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UTMUTATO

A szoveggyljtemény a pedagogia kiegészitd szakos képzésben oktatott Pedagdgiai szocial-
pszichologia cimili targyhoz késziilt. Néhany tanulmany mas targyakhoz épit hidat (igy az elso
fejezet az antropologiahoz, az 6todik €s hatodik pedig a képességfejlesztd kurzusokhoz).

A kozolt szemelvények a pedagdgiai gondolkodast megalapozo tarstudomanyok, elsésorban a
filoz6fia (antropologia), pszicholdgia (nevelés- és szocial-pszichologia), €s a szociologia
(érték- és szervezetszociologia) kutatasi eredményeire épiilnek.

A jegyzetet a pedagdgiai szocialpszichologia targykorében - kiilonbozé strukturak kialakitasa-
val - az oktatok elképzelésiik szerint hasznalhatjak.

A tanulmanyokbdl 6sszeallitottunk egy javasolhatd tematikat a hozzd tartozd - megvitatdsra
szant - kérdéssorral:

1. Az ember fejloddésének torténeti tanulsagai.
Eszménykeresés €s az emberkép.

Mi szabalyozza az emberi egyiittélést? Mik a tarsadalom tartopillérei?

2. Ertékrendszerek, értékszocializacid, szocializacidés mechanizmusok €s nevelési stratégiak.

Mitdl fiigg az értékatadas sikere?

3. Az iskola mint neveld szervezet ¢s mint a latens hatasok szintere. Hogyan muikodik a
Lrejtett tanterv”?

4  Okologiai ¢és etikai értékek a nevelésben. A természet és az ember viszonyanak
ujrarendezése.

Miként alakitanank at a tantargyak hagyomanyos rendszerét?

5.  Kulturalis (nemi, tarsadalmi, gazdasagi, nyelvi, képességbeli, faji és nemzetiségi)
kiilonbségek kezelése a nevelési rendszerben.

Melyek a kiilonb6z6 megkdzelitési, megoldasi modok eldnyei €s hatranyai?

6. A felelds allampolgar nevelése.

Hogyan ¢éInek lehetdségeikkel a didkonkorméanyzatok?



10.

11.

Az oktatasiigy mint tarsadalmi nagyrendszer fejlesztésének lehetoségei és korlatai.

Hogyan alakul a Nemzeti Alaptanterv, és milyen hatdssal van/lehet a nevelokozosségi
normarendszerre?

Az iskolaethosz kialakuladsa és hatasa a tanulok fejlodésére.

Hogyan emlékezilink hajdani iskolankra? Mit tudunk a nagyhirti iskolak kialakulasarél és
hatoerejérol?

A pedagogus szakma ¢€s a pedagdgus tudas megujitasanak idészerti kérdései.

Hogyan sajatithato el a pedagogiai kreativitas €s az adaptacios tudas?

Kommunikécio és pedagogia. A konfliktuskezelés lehetéségei az iskolaban.

Milyen tipikus konfliktuspontokat (helyzeteket) és megoldasi mddokat taldlunk az
oktatasi intézményekben?

A csalad ¢és a kortarscsoport mint nélkiilozhetetlen fejlesztési szintér.

Hogyan biztosithat6 az értelmi és érzelmi hatasok egymasraépiilése?

Az egyes fejezeteket bevezeté szovegek egyrészt a gyors eligazodast, masrészt a lényeg
kiemelését szolgaljak. Itt taldlhatunk az egyes problémakorokhoz tovabbi tajékoztatast, €s
szakirodalmi ajanlast.

A targymutato segitségével attekinthetjiik és tetszés szerint hasznosithatjuk a tanulmanyokban
talalhato fontosabb meghatarozasokat, 0sszefiiggéseket.

A koz0lt tanulmanyok pontos bibliografiai adatait a kotet végén talaljuk meg.



I. ,,HONNAN-HOVA” LENYEK VAGYUNK

A fenti mondat Kamaras Istvan: Ime, az ember! cimii konyvének egyik f6 gondolatkorét idézi
fel. (Edukécio K., Bp., 1990.) A konyv egészének attanulmanyozasara buzditjuk az olvasot.
Ezzel ugyanis lehet0ség nyilik a pedagdgus szamara oly fontos antropologiai tajékozodasra. A
szerzovel azonosulva vagy vitatkozva kialakithatjuk sajat emberképiinket, megszilardithatjuk
¢letelveinket.

Nyiri Tamas a konyv bevezetdjében a kovetkezoket irja: ,,Az ember viselkedésformai koziil
csak nagyon keveset kormanyoznak a tajékozdodasi 0sztonok. A természet félkész allapotban
bocsajtotta utjara az embert, akit »meg nem allapodott allatként« emlegetnek az antropolo-
gusok. Az ember cselekvéseit motivumok, inditékok valtjak ki, amelyeket gyakran folottébb
bonyolult dontési folyamatok soran allapit meg maganak. Torténelmének kezdetén mitikus
eszméket utanoz, €s hagyomanyos sémakat tolt be viselkedésével. De nemcsak a meglévot
ismétli, hanem Onalldan valasztott eszményképek és elvek szerint épiti fol €letét. Mivel nyitott
¢és befejezetlen, megszilardulasra és befejezettségre torekszik, s az dnmagarol alkotott eszme
eszménny¢ valik. Annak az él61énynek, akinek 6nmagat kell megalkotnia, okvetleniil sziiksége
van valamilyen képre, eszményre, ami mintaul szolgal 6nmegvalositasaban.”

A ,,Honnan-hova” Iények vagyunk cimii, teljes terjedelemben kozolt fejezet is az ember lénye-
gét kutatja: torténetét (idokorlatait és az orokido felvillanasat), kulturajat (biologiai 6rokségét
¢s torténelmi hagyomanyait), fejlodését és valsagait, onmegvalosulasat és transzcendens
kiteljesedését, varhato és remélt jovojét.

A beszélgetésben tudosok (filozofus, biologus, szociologus, teoldgus, pszichologus), kolto,
kiilonb6z6 kort emberek (gyermek, felnétt, 6reg), valamint egy ausztraliai pusztuld torzs tagja
vesznek részt. A kozérdekt kérdéseket valamennyien a képviselt tudomanyok, és személyes
tapasztalataik alapjan kozelitik meg. A szerzd leginkédbb annak oriilne, ,,ha az olvasé otthon
érezné magat ebben a konyvben, ...ha szerepldje lenne a konyvnek, ha - mint tizenharmadik
beszélgetdtars - bekapcsolddna a diskurzusba.”

A fejezet végén talalhatdo kérdések megvalaszolasa tovabb szélesiti ismereteinket. Kozos
feldolgozésra elsdsorban a pszichologus, a filozofus, €s a teologus kérdését javasoljuk.

II. ERTEKRENDSZEREK ES SZOCIALIZACIOS FOLYAMATOK

Az értékrendszer az ember egyik leglényegesebb meghatarozoja. Ettdl fligg, hogy szadmara mit
jelent a jo és a rossz, a helyes és a helytelen, mi az, ami fontos, és mi az, ami nem fontos.
Tapasztalatbol is tudjuk, hogy mennyire eltérd lehet az emberek értékitélete. Masképp alakitja
tevékenységét az, akinek fontos értéket jelent a tanulas, mint az, akit leginkabb az anyagi javak
megszerzése érdekel. Masképp alakitja szabadidés programjat az, akinek a klasszikus zene
értéket jelent, mint az, aki csak a zenei divatoknak hodol.

Az iskola (a kor fejlettségének megfelelden, és az adott tarsadalom célkitlizéseihez és leheto-
ségeihez igazodva) mindenkor szervezett hatasrendszer kiépitésével (tantervek, érték- és
normarendszerek) alakitja a felnovekvo nemzedékek értékvalasztasat.

A kovetkez6 fejezetben nem az iskolai dokumentumokat tanulmanyozzuk, nem is a tantervek
tartalmi kérdéseivel foglalkozunk (mint példaul a didaktikaban), hanem egy ennél szélesebb -
ugyanakkor az iskolai oktato-neveld munkat is atfogd - problémakorrel: az értékszocializa-
cidval.




A szocializacio leginkabb a mindennapi €let cselekvésformainak, targyainak, nyelvének, szoka-
sainak koOzvetlen, tapasztalati elsajatitdsaban ragadhatd meg. Az egyén (a gyermek) meg-
hatarozott tarsadalmi kézegben szocializalédik. Ennek megfelelden igen kiilonbozo értékeket
ismerhet meg és vehet at. A szocializacié soran elsajatitott képességegyiittes (a szocializaltsag)
jelenti az intézményes nevelés kiindulopontjat. Az intézményes nevelés megkezdésével azonban
nem szakad meg a szocializacios (spontan tanulasi) folyamat, s6t ennek nagyon is fontos
(hatékony) formai érhetdk tetten.

Kapitany Agnes és Kapitdany Gébor e fejezetben olvashatdé munkai izelitst adnak az
értékrendszerek szocioldgiai kutatasi eredményeibdl. A fentebb mar vazolt értékvonzatok,
amint lathattuk, az egyes emberek kozott jellemzd kiillonbségeket mutatnak. Azonban, ha
ugyanezeket atfogd szempontok szerint, megfeleld nagysagrendben vizsgaljuk, akkor meghata-
rozott embercsoportok kozott tipikus azonossagokat talalunk.

Az értékrendszerek 1ényege - irjak a szerzok - az, hogy néhany alapérték logikdja 6sszefliggod
rendszerré szervezi az ember dontéseit, cselekedeteit: akiket egy értékrendszer iranyit, azok az
¢let legkiilonfélébb teriiletein Iényegében azonos alapelvekhez igazodnak.”

Szamunkra az a legfontosabb kérdés, hogy miképp ismerhetok fel az értékrendszerek, miként
kovethetd az értékatadas-értékatvétel mechanizmusa. Igy juthatunk kozelebb a valdsagos
torténésekhez, az iskolai €s iskolan kiviili vilagban egyarant.

A gyermeknevelési stratégidk alcimmel kozolt fejezetbdl megtudhatjuk, hogy a nyelvi visel-
kedés tiikrében, a csaladi élet szinterén hogyan érvényesiilnek a kiilonb6zo értékrendszerek.
Bar a mindennapokban tiszta értékrendszer-tipusok alig talalhatok, az ideéltipusok leirasa lehetévé
teszi a kevert formaciok elemeinek felismerését és a mitkodési mechanizmusok megértését is.

A szavakkal torténd kommunikacié' mellett vizsgalnunk kell a nemverbalis iizenetkdzvetités
formait is. Buda Béla tanulméanyabol a pedagogusok szamara legfontosabb alapkérdéseket
ismerhetjiik meg. Bebizonyosodik, hogy a nemverbalis kommunikacié az egylittmikodés
allando hatotényezdje, sot jelentdsége sokszor nagyobb, mint a szandékolt nevelési akcioke.
Ebbdl a fejezetbdl ugyancsak kiemelendd az empétia (a bele€lés Iélektana). Az empatia fejlesz-
tése fontos szerepet jatszik toObbek kdzott az agressziv, illetve antiszocialis személyiségfejlodés
megeldzésében is.

Szabd L. Tamas tanulmanya a ,rejtett tantervet” (hidden curriculum) mutatja be. Ebben tetten
érhetdék azok a szocializacids hatasok, amelyek a tervezett nevelési-oktatasi folyamatban is
érvényesiilnek. Az oktatasi folyamat barmely mozzanata eldidézhet rejtett hatdsokat. A kutatok
leggyakrabban a kovetkezO folyamat-elemeket emlitik: az iskolai értékelés rendszere, az
ismeretszerzés jellegzetes sajatossagai, az osztaly mint sajatos viszonyrendszer és mint sajatos
cselekvési tér, az idokezelés jellegzetes sajatossagai.

Amikor ,rejtett tantervrol” beszéliink, lényegében ,,az iskolai 1ét rendszerspecifikus sajatos,
bels6 ellentmondasai kovetkeztében kitermelddd tényezokrdl, valamint az iskolan kiviili
kornyezetbol eredd hatasokrol” van sz6. Ez a gondolkodasmod eldsegiti egyrészt a kdrnyezeti
(pl. sziil6i, tomegkommunikacids) hatasok értd feldolgozasat, masrészt az iskola belso
(interperszonalis szinten zajlo) torténéseinek kezelését is.

' A pedagogiai kommunikicié megismeréséhez és tudatositisdhoz - a képességfejleszté gyakorlatok
mellett - Zrinszky Laszlo: Bevezetés a pedagogiai kommunikécio elméletébe c. konyvét ajanljuk ( TK.
- PSZM Projekt, Bp. 1993.)



S. Nagy Katalin ,,J6zan ¢ésszel nehezen érthetdé” cimen kozolt tanulmanyaban két megye
iskolaépiileteit (kiilsé képét és belsd tereit) veszi szemiigyre. A szociologiai felmérés adatai
alapjan sajnalattal allapithatjuk meg, hogy az iskola (elsGsorban az altalanos iskola) sem
épitészeti, sem targyi kornyezetében nem igazan kultarakozvetité. So6t! Az elhanyagolt,
leromlott kornyezet inkabb akadalyt jelent. Az osztalytermek és folyosok jellemzdéje a
sziirkeség. A 70-es évek masodik felében késziilt felvételekben alig talalunk kivételt. A targyi
kornyezet ennyire lényegtelen volna? Ellenkezdleg: a targyi kornyezet személyiségformalo
tényezo.

I11. OKOLOGIAI ETIKA - MASKEPP GONDOLKODAS

Szent-Gyorgyi Albert irta: ,,A torténelemben mindig is rengeteg értelmetlen 6ldoklés és
pusztitas folyt; csak a primitiv és hatastalan gyilkos eszkozoknek kdszonhetd, hogy az ember
nem pusztitotta ki 6nmagat... A modern tudomany megvaltoztatta a helyzetet. Ma mar vala-
mennyiiinknek egyiitt kell elveszniink... Mi tart bennilinket ezen a végzetes vaganyon, és van-e
modunk, esélyiink ra, hogy letérjiink réla?” (Az 6riilt majom. Magvetd, 1970. 10.)

A katasztrétahoz vezetd uton egyre tobbszor talalkozunk mas gondokkal is, mint példaul az
Ozonkrizis és a klimavaltozasok. Fel kell végre ismernie az embernek, hogy bar a teremt-
mények kozott kiemelt helye (és feleldssége!) van, 0 is a természet szerves része, a Fold
gyermeke.

Juhasz-Nagy Pal konyvébol az okologiai etikaval foglalkozo részt olvashatjuk a szoveg-
gyljteményben. O is kulcskérdésnek itéli a természet és az ember viszonydnak tisztdzasat.
Alapelvei roviden a kovetkezok:

(1)  atermészet létezési formaja kozosségi 1étforma,
(2) az ember a természet gyermeke,

(3) atermészet bonyolult, megértésiink hitvany,

(4)  abioszféra értékprincipiuma,

(5) id0Oszerl a természet ,,reszakralasa”,

(6) a,becsiiletes” biomhasznalat principiuma.

Ezen elvek megértéséhez és kovetkezetes végiggondolasahoz a szerzd konyve Kkitling
utmutato.

Abban bizunk, hogy a tudomanyos és etikai krizishelyzetben segithet a harmas tagoltsagu
,kifeszitési iv”’: a mitosz (hit), a tudomany (megértés), és a miivészet (érzelmi kotottség). A
megoldasok keresésében ez lehet az utmutatonk.

Lanyi Andras tanulmanya a természet (és az ember) pusztuldsdhoz vezetd ,hasznélati elvet”
biralja, szembeallitva azt a ,kimélet, megértés, azonosulas és kolesondsség” elvével. Dramai
kérdése: Oromet szerziink, vagy a szerzésben leljiik 6romiinket? Erdemes ezzel kapcsolatban
fellapozni Erich Fromm: Birtokolni vagy Iétezni c. konyvét, amely az egyes ember
felelosségére iranyitja figyelmiinket. (Akadémiai K., 1994., 110-132.)




Kozma Tamads tanulmanya az oktatasi rendszerek elemzésével keresi a valaszt arra a kérdésre,
miként haladhatja meg az intézményes oktatas az etnocentrizmus ma is €16 kiilonb6z6 formait.
Hogyan biztosithatjuk az oktatasi intézményekben kiilonboz6 kulturak (nemzetek, etnikumok)

crer

(1) azolvasztotégely-iskolat,
(2)  akétnyelvii oktatast,

(3) azinternacionalista nevelést,
(4)  multikulturalis nevelést.

A multikulturdlis nevelés céljai (és egyben értékei) a kovetkezOk: a tobb kultarara épiild
személyiségfejlesztés, a kisebbségi kultirdk fenntartasa, atfogd (a kultirdkban ko6zos) érték-
rendszer kiépitése, az akulturacid6 megakadalyozéasa. Ezaltal remélhetd, hogy az etnikai és
nemzeti kisebbségek fennmaradnak, kulturalis identitasuk megerdsodik, fejlédhetnek egy
(nemzeti-etnikai) tobbségi kornyezetben.

Vériné Szilagyi Ibolya szocialpszichologiai szempontbol vizsgdlja a massag, kiilonb6zoség,
egylittesség problémajat. Az etnikai, nemzedéki és mas ellentétek keletkezése Osszefligg a
masik ember észlelésének mikéntjével, szerzett tapasztalatainkkal, és beallitodasunkkal.

A tanulmanyban végigkovethetok a masik ember észlelésére vonatkozd pszichologiai fogodzok
¢s csapdak. Vilagossa valik, hogy a felelds allampolgéar nevelésében kézponti helye van az
onkontrollnak, az onmérsékletnek, igényességnek, és kiilondsen a tolerancianak.

Az értékzavaros tarsadalom €és a merev (sokszor még ma is poroszos) iskolastrukturak
egyarant megnehezitik a sziikséges I€pések megtételét. Hiteles mintakat és hatékony szervezeti
kereteket kell 1étrehoznunk, amelyek adaptalhatok, kiteljesithetok. Ennek a fejlesztd tevékeny-
ségnek érdekes példaja az amerikai ,Just Community” néven ismert iskolakisérlet. A
kozosségformalas f0 eszkdzei ebben a modellben: az iskolai osztalyok moralis kliméajanak
felmérése, kozos normakészlet kialakitasa (egyiittélési €s munkanormak), a tanuldi-tanari
ellenérzés megszervezese, a személykozi és csoportkonfliktusok megyvitatasa.

A szeminariumi vitdkhoz gyljthetiink tapasztalatokat a hazai iskolakbol is, kiilondsen azokbdl,
amelyek Gsszehasonlitasra alkalmas kisérleti munkat szerveztek. (Pl. Térokbalint, Szentlorinc,
Humanisztikus Iskolék.)

IV. A PEDAGOGIA DILEMMAJA

Buda Béla cimado6 tanulmanyaban felrémlik az el6z6 fejezetben bemutatott ,,sziirke iskolakép”.
Nem csupan az iskola épiiletét €és belso tereit kell meguajitanunk, hanem az iskolaligy és az
iskolai oktato-nevelé munka egészét. ,,Mindenki érzi - irja Buda Béla - hogy innovacié kellene,
de joforman senki sem tudja hogyan.” Az utkeresésben - a tudomanyos kutatas mellett - egyre
nagyobb szerepe van a pedagoégusok szakmai onszervezddésének. A napjainkban folyamatban
lévo kutatod-fejleszté munkalatok koziil a szerzo Zsolnai Jozsef sokoldala tevékenységét emeli ki.

Szoveggyljteményiinkben Zsolnai Jozsef ,, Az értékkozvetitd és képességfejlesztd pedagogia”
cimii konyvébol a pedagdgus szakmai megujuldsanak kritériumait mutatjuk be. A pedago-
gusnak ahhoz, hogy képessé valjon a hatékony ismeretatadasra, meg kell tanulnia a szakszerti
adaptalast. Az iskoldkban azonban egyre nagyobb sziikség lesz 1j taneszkozok, tankonyvek
eldallitasara is. Ehhez pedig meg kell ismerni a pedagogiai kreatologiat.




Kozérdekli kérdés, hogy miként itéljik meg sajat szakmankat, illetve hogyan kivanjuk azt
tovabbfejleszteni. Kuczi Tibor egy régebbi tanulmanyabol kell kiindulnunk (A pedagdgusszerep
néhany szociologiai jellemzdéje, Valosag, 1984. 6. sz., 53-64.). Zsolnai erre €piti mondani-
valojat, majd hivatkozik sajat tanitasi programjaira, melyekben a kovetkezd tudasféleségeket
elemezhetjiik:

(1) mi tudas,

(2)  stratégiai tudas,

(3) diagnosztizal6 tudas,
(4) norma-tudas.

Ugyancsak megszivlelendd a Zsolnai-féle értékkozvetité és képességfejleszté pedagogia /EKP/
pedagogus személyiségre vonatkozo négy Onfejlesztési dimenziodja:

(1) apedagogiai tudas,
(2)  képességek,

(3) attitiidok,

(4)  ésanevelési stilus.

A részletek elolvasasat kovetden a szerzdvel egyiitt feltehetjilk a kérdést: vajon van-e a
pedagogusnak kompetencidja arra, hogy realis szakmai énképet alakitson ki dGnmagarol?

A pedagogus felkésziiltségének korszertisitése mellett az oktatasiligy legfontosabb témakore az
iskola megujitasa. Pataki Ferenc tanulmanyaban olvashatjuk, hogy iskoldinkban a mai koriil-
mények kozott is fenn kell tartani a ,,dinamikus stabilitasnak olyan allapotat, amely nélkiil
egyszerlien nem lehet nevelni, €s amely nélkiil az iskola nem lesz befogadoképes azokra a
nagyobb léptékii valtozasokra sem, amelyek az iskolastruktirdban ¢s a tarsadalomban
végbemennek.”

A szocialpszichologia kutatési tapasztalatai jol alkalmazhatok a nevelésiigy (mint tarsadalmi
nagyrendszer) gondjainak megoldasaban is. Mindenekel6tt tudomasul kell venniink, hogy
ebben a kdzegben minden valtoztatas rendkiviil idéigényes.

Ertéktételezések, eszmények és célkitiizések nélkiil nem beszélhetiink nevelésrél. A fejlesz-
téshez irdnytiire van sziikség. Az iskolai k6zOsségek alakitasahoz is el kell fogadnunk (és
fogadtatnunk) bizonyos eléirasokat (normakat, viselkedési szabalyokat). Az atalakuld6 magyar
tarsadalom ,,normativ vakuumba” kertiilt, ami megneheziti a pedagégusok munkéjat. Ebben a
helyzetben nélkiilozhetetlen a hatarozott allasfoglalas és szakmai aktivitas, egyebek kozott a
Nemzeti Alaptanterv munkalataiban és a nevel6k6zdsségekre vonatkozo 1j elvek kidolgo-
zéasaban. Pataki Ferenc tanulmanyaban elénk tarulnak tovabbi izgalmas és idOszerli kérdések is.
Ezek koziil kettdvel (a helyi tarsadalom atalakuldsaval és az iskolaethosz problémajaval)
kapcsolatban tovabbi szemelvények talalhatok a szoveggyljteményben.

Haldsz Gabor tanulmanya torténeti és Osszehasonlitd elemzés segitségével mutatja be az
(altalanos ¢és kozép-) iskola és a helyi tdrsadalom egyiittmiikddésének alakulasat €s a jovobeni
tendenciakat. Kiemelt kérdések: az iskolak, iskolahasznalok és a kdzponti hatalom viszonya, a
tanligyigazgatas felépitése és miikddése, a centralizacié €s decentralizacio kettds hagyomanya,
valamint az 1985-0s oktatasi torvény hatarko jellege. Az a&tmenet problémai kozott szerepel a
tarsadalmi kozony, a régi beidegzddések tovabbélése, a neveldi szakma érvényesitése és a
laikus képviselet beleszolasi lehetdségének biztositasa, és az iskolaszerkezet merevségének
oldasa.




»Ha van egy rendezd elv, egy erkdlcsi eszme, egy etalon, amihez mérhetem magam, ami
egybefoglal, aminek 6nmagaban jutalmaz6 vagy biintetd lehet viselkedésem, alakulasom, akkor
sokkal konnyebben, sokkal kellemesebben €s hatékonyabban vehetem at az erkdlcsi torvé-
nyeket, alakithatom sajat erkolcsi értékrendemet az iskola Segitségével.” - irja Kozéki Béla. Az
iskola szellemisége (ethosza) athatja a teljes nevel6i hatasrendszert. Ki-ki visszaidézheti volt
iskolgja szellemét, értékrendjét. Ha ezeket a visszaemlékezéseket szembesitjiik, elgondolkod-
tato kiilonbségek tiinnek eld!

Erdekes és tanulsagos Kozéki Béla brit-magyar iskolakat 6sszehasonlitd elemzése. A kivalasz-
tott iskolak tanarait és tanuloit kérdezték meg husz alapvetd nevelési cél megvalosulasarol és e
célok fontossagarol. A vizsgélt célok 6t f6 csoportba sorolhatok: affektiv, kooperativ, moralis,
¢letmod-¢letstilus, és allampolgarsag-hivatas.

Szembetiind, hogy a magyar iskoldk (a britekhez viszonyitva) nem rendelkeznek markans
értékhierarchiaval, céljaik elmosddottabbak, bizonytalanok. A részleteket illetden kiilondsen a
kooperativ értékek kialakitasaban vannak teenddink.

A ]6 iskola értékrendje tanitvanyainak erdt ad, vezérli 6ket ,,ebben az elrontott tarsadalomban”
is - irja Koz¢éki Béla. Mennyivel és miben lehet kiilonb az iskola, mint a tarsadalmi kornyezet? -
vetddik fel a kérdés. A szerzd irdsa alapjan erre a kérdésre is valaszt adhatunk.

Megkertiilhetetlen a jellemnevelés feladatainak és lehetdségeinek részletezése. Ebben tovabbi
tampontokat nyujt Babosik Istvdn munkaja. A spontan kirekesztddés mint iskolai artalom c.
tanulmany megirasat széleskorii felmérés elézte meg. Ennek egyik 0 tanulsaga a kovetkezo:
Az erkdlcesi magatartas- és tevékenységformak (kiemelten egészséges életmodra vonatkozok,
¢s esztétikai, ismeretszerzo jellegliek) adekvat rendszere adja az alapot arra, hogy kiépiilhessen
a tanuldkban a konstruktiv életvezetés képessége.

A spontan kirekesztodés legfobb mutatoja ,,a szabalyozott kortarsi interakcids folyamatokon
torténd kiviilrekedés, tehat a teljes indirekt nevelési hatasrendszerbdl valéd kirekesztodés.” Ez a
megallapitas jelzi a tanul6i tarsadalom megismerésének €s értd megszervezésének fontossagat
is. Feltétleniil javasoljuk a tanulményban bemutatott veszélyeztetett gyermekcsoportok koriil-
ményeinek részletes feltarasat, valamint aktivizalasuk (tevékenységszervezésiik) lehetdségének
kozos mérlegelését.

V. KONFLIKTUSOK AZ ISKOLABAN

A konfliktus fogalma nem ismeretlen a hazai szakirodalomban. Kelemen Laszl6 ,,az 0j és a régi
ellentmondasa” kapcsan irta le a fejlesztés alapkonfliktusat. Ha sikeriil ezen természetes
akadalyon atsegiteni a tanitvanyokat, akik a kovetelés hatarozottsdga mellett a tdmogatott
emberi kapcsolatok halojaban érezhetik magukat, akkor van remény az értéktranszformaciora.
(Pedagogiai pszichologia, TK, 1981.106.)

Pataki Ferenc Pedagogiai szocidlpszichologia - cimii konyvének bevezetdjében elemezte
Getzels szocialis rendszerét, amelyben sziikségszertien tiikr6z0dnek az intézményes nevelés
tipikus konfliktusgdcai. Ilyenek: az intézményes €s a szubkulturalis értékek, az intézményes
szerepek €s személyiség, a hivatalos elvardsok és az egyéni diszpoziciok kozott kirajzolodo
konfliktusok. Mara igazolodott az a megallapitas, hogy ,,a pedagogiai-pszichologiai kutatasok
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egyik legfontosabb és legtermékenyebb, ujszerti aga a pedagdgiai konfliktuskutatas lesz.”
(Pataki Ferenc: i. m., Gondolat K., 1976. 23.)

Orvendetes fejlemény, hogy azota - leginkdbb a kommunikiciokutatasok hatdsara - a
konfliktuspedagdgia korvonalai is kirajzolodtak. (L. Szekszardi Julia: Utak és modok.
Iskolafejlesztési Alapitvany-Magyar ENCORE, 1995.)

A konfliktus szociologiai értelmezését Cseh-Szombathy [.4szl6 tanulmanyaban olvashatjuk. A
konfliktus jellemz6i a kdvetkezok:

(1) a kapcsolatban allo felek hatni kivannak egymasra, médositani szeretnék egymas
magatartasat,

(2)  az Osszeiitkdzést tudati €s érzelmi folyamatok kisérik,

(3) atudatos és Ontudatlan megnyilvanulasok végsd soron a tarsadalmi viszonyokbdl
vezethetdk le.

G.Simmel /1955/ véleménye egybevag a pedagdgiai folyamatokban is megfigyelt sajatossaggal,
amely szerint ,,a konfliktust csak akkor tudjuk megérteni, ha mint allanddan jelen 1évot fogjuk
fel, mint olyan jelenséget, amely mindig hat, az ¢let minden percében.” Ugyancsak fontos
szamunkra L. Coser (1967) megallapitasa: ,,Olyan strukturakban valnak a konfliktusok disz-
funkcionalissa, amelyek nem tlirnek, nem toleraljak a konfliktust, nem biztositanak intézményes
keretet a konfliktusok lezajlasara.”

A konfliktusok tipusai:

(1) amegszakitott,

(2) azegyik fél gy6zelmével végzddo,
(3) akompromisszumos,

(4)  és az allaspontvaltoztatd konfliktus.

Ezeket mérlegelve kozelebb keriilhetiink a szdmunkra optimalisnak igérkezo tipushoz, amely
leginkabb a kompromisszumos megoldasmodhoz hasonlo.

Utkeresésiinket eredményesebbé teszi, ha tanulmanyozzuk T.Gordon ,vereségmenetes
modszerét” is. (A tanari hatékonysag fejlesztése, Gondolat K., 1989., VIILI. f.)

crer

Ezzel - a politikai szocializacid sajatossagainak tanulmanyozasa mellett - a szakszerti adap-
taciora is példat lathatunk. A tizenévesekkel €s sziileikkel folytatott interjuk alapjan elénk
tarulnak a tipikus iskolai konfliktusok és a szokvanyos megoldasi médok. A gyermekekben
kiépitett ,,atharitasi mechanizmus” - amint a szerz6 megallapitja - az 6nallosagrol valod végleges
lemondasra vezethet. Ez pedig nevelési céljainkkal teljesen ellentétes ,,eredmény”. Sajnos a
vizsgalt szituacidokban a pedagdgusok a tanuldkat, st sziileiket sem tekintették partnernek.

A pedagdgiai kudarcok tovabbi okai: a tanarok tulterhelésébdl adodd fasultsag, zaklatott
légkor, a tanarok ¢és tanulok kozotti rendszeres (és szorongas nélkiili) kommunikacioé hianya,
valamint az is, hogy a szabalysértést sokszor nem magatartasi, hanem tantargyi (feleletértékii)
elégtelennel szankcionaljak.
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Ahol a fentebb leirt koriilmények nem igy alakultak, ahol a tanarok képesek ,,megdrizni
tolerancidjukat, képesek a konfliktushelyzeteket kommunikacioval, egyedi szintii kezeléssel,
érdemben, kompromisszumokkal, meggydzéssel feloldani,” modszereik meghozzak a kivant
eredményt.

A pedagogusok szamara altalaban gondot okoz a kiilonbdz6 eredetti személykozi konfliktusok
megoldasa. A tekintélyelvli beavatkozas csak latszateredményt hozhat. Ez azért sem célszeru
megoldas, mert az iskolaban tapasztalhato problematikus helyzeteknek, viselkedési zavaroknak
sajatos (kihagyhatatlan) nevelési funkcidja van. Ezek atélésével a tanulok (kiilondsen serdiilo-
korban) értékeket, szabalyokat, viselkedési mintakat sajatithatnak el. Hogy ez megtortén-
hessen, ahhoz nem kevés pedagogiai tudas, kiilondsen kreativ problémamegoldasi készség
sziikséges.

Buda Béla e fejezetben k6zolt tanulmanya meggydzoen tarja elénk a személykozi konfliktusok
sokszinli vildgat. Ha az iskola lemond a konfliktushelyzetek megoldasardl, akkor a
kortarscsoportoknak adja at a terepet, ahol legtobbszor nem a nevelési szempontbol kivanatos
magatartas valik mintdva. A szerzé fontosnak itéli a pedagogiai képességek intenziv fejlesz-
tését. Kiilonosen az empatiat és a kommunikécidés hatékonysagot fejlesztd tréningek szerepét
szorgalmazza.

Racz Jozsef-Forgacs Eva az iskola hatasat ,.alulnézetben”, a marginalis ifjisagi csoportok
tarsas értékeivel méri. 234 fiatallal készitettek interjut (csovesekkel és punkokkal). Ezek a
fiatalok a szubkultarahoz altaldban kozépiskolas korukban csatlakoztak. A leszakadasi folya-
mat természetesen joval elobb megindult, és egyiitt jart tipikus konfliktusokkal is. Ez a nevelés
preventiv _szerepére, specialis feladataira irdnyitja figyelmiinket. Ha nem sikeriil idejében
megallitani a leszakadas folyamatat, fél6, hogy a sodr6do fiatalok tarsadalmi beilleszkedése
lehetetlenné valik.

A szerzOk szerint a kudarcok elkeriiléséhez legfontosabb: a gyermekek (fiatalok) pozitiv
onértékelésének megalapozasa, személyes kapcsolatrendszeriik kiépitése, reszocializalo,
reintegrald mechanizmusok, €s specialis mentalhigiénés akciok szervezése.

VI. ,MERT AZ ELETBEN MINDEN TANARUNKKA VALHAT”

A cim Telkes Jozsef F. Cardelle kanadai pszichologussal folytatott interjujabol vald. A
bevezetd fejezethez hasonldan a zard rész ismét egy fontos, szemléletformaldo gondolatkort
tartalmaz. A bevezetésben a nevelési célrendszer &s az emberkép kialakitasanak problémajat, az
utolso fejezetben pedig az iskola szervezetének humanizaldsat, illetve annak legfobb feltételét:
a neveld személyiségének alkalmassa tételét emeltiik ki.

Frank Cardelle torekvése szerint a humanisztikus nevelés hatdsara ,,nyitottabba valunk olyan
teriiletek felé, melyek révén szervesebb kapcsolat johet 1étre a mindennapi €lettapasztalatok és
a tanulasi folyamat ko6zott.” A cél az, hogy az iskolabol, melyben sokféle ki nem bontott
lehetéség van még, életrevald, dnmegvalositasra alkalmas emberek keriiljenek ki, akik az
élettel sokoldali kapcsolatban, masokkal kooperdlva képesek Iétezni. A humanisztikus
mozgalom a ,,nevelés bastyaiva” kivanja tenni az iskolakat.
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Vilagszerte tapasztalhato, hogy az iskola egyre inkabb elszakad a mindennapi élettdl, a tanuldk
problémavilagatol, és egyoldalian az ismeretatadas (mind zsufoltabb) szinterévé valik. Fel kell
figyelniink a humanisztikus filozofia (pszicholdgia) alapgondolatara: ,.hogy a felndvekvo ember
kapjon nagyobb felel0sséget a sajat tanulasa €s fejlodése alakitasaban.”

Az ismeretszerzé€s tehat ne pusztan a tananyag elsajatitasa legyen, hanem érvényesiiljon ebben a
folyamatban a tanarok és a tanulok emberi egylittmiikodése, kooperacidja is. C. Rogers hivta
fel a figyelmet arra, hogy az iskoldban a tanuld €s a tanar egyarant legyen (lehessen) 6nmaga,
és nyiljon bdséges lehet3ség a tanar-diak kapcsolat kibontakozasara. (L. Pethd Eva: Vélogatas
Carl Rogers miiveibdl. Mddszertani fiizetek 27. és 30., OPI, Bp., 1983.)

F. Cardelle haromféle miihelymunkat szervez: tanaroknak, didkoknak, és tanar-diak
csoportoknak. Kiindul6 tézise az, hogy azonos életfolyamat részesei az idOsebb ¢€s a fiatalabb
emberek is, de mas-mas (€letkori) aspektusbol latjak a dolgokat és egymast is. Fontos
feladatként jeloli meg, hogy képessé tegye a tanarokat és tanitvanyaikat (kiilonosen a
serdiiloket) élményeik, problémaik visszaidézésére és ujraértelmezésére.

A tamogatas, odafigyelés, megbecsiilés készsége potencialisan mindenkiben adott, de lehetd-
séget kell teremteni mindezek kibontasara, kinyilvanitasara. A modell az egészséges csalad,
illetve egészséges szervezet (pl. osztdly), amelyben miikodik a kozds problémamegoldas,
folyamatos a kooperacio.

A nevelési rendszer megujitasakor figyelniink kell a kiilsé és a bels6 vilag kapcsolatara, vagyis
az objektiv tartalmak (ismeretek) és a személyes viszonyuldsok (érzelmek, motivaciok)
egymasra ¢épiilésére. Ebben elsdésorban a miivészeti alkotdsok atélése, aktiv elsajatitasa és
altalaban a kreativitas, alkotokedv kibontakoztatasa lehet segitségiinkre.

Egyre tobb hazai iskolankban alkalmazzak a Humanisztikus Kooperativ Tanulas (HKT)
elnevezésli innovacios programot, amelyet Benda Jézsef és munkacsoportja dolgozott ki. (L.
Benda Jozsef: Kiscsoportos tanuldsi modellkisérlet, OPI, 1986. tovabba: Humanisztikus
Kooperativ Tanulas, In: Alternativ iskoldk, OI, 1992., Benda Jozsef: A HKT innovacios
program hatésvizsgalata, Humanisztikus Iskola Alapitvany, Bp., 1994.) A hazai gyakorlat
megismerése €s elemzése jol kiegészitheti az elméleti tanulmanyokat.
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I. ,HONNAN-HOVA” LENYEK VAGYUNK
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,HONNAN-HOVA” LENYEK VAGYUNK

MARI NENI: Sokszor szerettem volna, hogy megélljon az id8, de itt most siirgetném.

KOLTO: Ma mar tizenkilencedik, holnap huszadik napja lesz, hogy megallt az id6, s mar
majdnem harom hetes torténete van ennek a folyamatos jelennek.

GYERMEK: Errél az jut eszembe, hogy egyszer megkérdeztem Anyut, mikor megyiink
moziba, és amikor ¢ azt felelte, hogy holnap, megkérdeztem tdle, hogy ,,Anyu, ma van
holnap?”.

FILOZOFUS: Ez nagyon j6 kérdés. Az allat a jelent pontként értékeli, az ember esetében
beletartozhat a jelenbe a tegnap €s a holnap is. Az ember jelene eltarthat hetekig,
honapokig, akar évekig is. Multunk megvonodik toliink és felgyiilemlik benniink. Az
ember egyrészt eleve adott, masrészt valtoz6, tovabbhaladé is. Jovoje pedig elintézésre
vard, hatralevo, elérhetd. Summa summarum: az ember torténeti 1ény.

BIOLOGUS: Anélkiil azonban, hogy akar szazezer év alatt megvaltoztatna ,,nagysagat”.
LAJOS: Hogy nem lennénk kiilonbek az 6sembernél?

BIOLOGUS: Leglényegesebb tulajdonsagaink nem valtoztak, midta a Homo sapiens
megjelent. Ennek {6 oka az, hogy a szerzett tulajdonsagok nem 6roklédnek.

GYERMEK: Es a jévében sem lesz nagyobb az ember?
BIOLOGUS: Ugy érted, hogy szazezer év mulva?
GYERMEK: Csak szazra gondoltam?

LANY: Hallottam valamit a mutaciorol...

BIOLOGUS: A genetikai anyagok valamilyen kiilsé hatésra torténd hirtelen megvaltozasara
gondolsz nyilvan. Amikor ez természetes médon kovetkezik be, akkor csaknem mindig
karos a mdédosulas, s csak Oriilni lehet, ha alacsony életképessége miatt elpusztul a valto-
zat, miel6tt elszaporodna. Nagy ritkdn azonban eldall olyan modosulas is, amely a szintén
modosult ¢életfeltételek kozott €letképesebb, mint a faj normalis egyedei. Tobben ugy
gondoljuk, hogy igy jelent meg az ember valamikor a féemlésdok mutaciojaként. Az azdta
bekovetkezett mutaciok csak kisebb modosuldsokat eredményeztek.

SZOCIOLOGUS: Annyit azonban tegyiink hozza, hogy az, ami az emberben valtozatlanul
oroklodik &t nemzedékrdl nemzedékre, egy olyan tdg forma, amelyet a kornyezet a
legvaltozatosabb tartalommal tolthet ki. Es itt beleszolhat az ember torténetébe a
tarsadalom, a kultura, vagyis sajat maga.

BIOLOGUS: Csakhogy a bioldgiai jarvanyok is nyomtalanul szoktak elmulni a tGlélok génjei
folott. Hat még akkor a tarsadalmi jarvanyok! A nacikbol szerencsére nem sziilettek barna
inges naci-utodok, a Beatles-rajongokbol pedig - ezt még talan sajnalhatjuk is - gombafejii
leszarmazottak.

LANY: Hallottam valamit a kulturgénekrél is.

BIOLOGUS: Vita targya. A magam (vagyis tobbiink) részérdl leszogezem, a kultara nincs
biologiailag determinalva, de a kulturara minket alkalmassa tevo képességek genetikailag
kozvetitodnek, és a kulturalisan kialakult szokasok is ala vannak vetve a természetes
kivalasztodas értékeld folyamatanak. Az is elgondolkodtatd, hogy a kulturdlis fejlodés
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logikaja hasonlé a bioldgiai fejlodés logikajahoz. Megfigyelhettiik, hogy biologiai érdekek
ellen kulturalis folyamatok tartosan nem alakulhatnak ki.

OREG: Mert az élet élni akar.
LAJOS: Kérdés, akar-e fejlodni?

SZOCIOLOGUS: Erre is kell valaszolnunk, de elébb térjiink vissza arra, hogy az ember
torténeti 1ény, ami elsdsorban az ember szabadsagabol kovetkezik. A torténelem semmit
sem tesz, az ember az, aki mindent megtesz, a torténelem az Ember torténete. A
torténelem teremtménye a térténelem teremtdje.

FILOZOFUS: A torténelem valoban osszefiigg a vélasztassal.
GYERMEK: Akkor viszont az allatoknak nincsen torténelme.
LAJOS: Es torténetiik?

BIOLOGUS: A természetnek van bizonyos értelemben torténete, de nincs torténet nélkiili,
torténelem eldtti nép.

TEOLOGUS: A torténetiség ramutat az ember torténeti-tarsadalmi eredetére, de viszonyla-
gosit is, eltekint a vonatkoztatasi alaptol, nem akarja elismerni, hogy a torténelmet
torténelmen kiviili valdsag is meghatarozza.

MARI NENI: Példaul Krisztus Urunk, aki Uristen 1étére nem rostellt belépni a torténelembe.

SZOCIOLOGUS: Az, hogy az ember torténelmi 1ény, korantsem csak azt jelenti, hogy donthet
torténetérdl, hanem legalabb ennyire azt, hogy benne €l egy eseménysorban, nemcsak sajat
dontéseinek egymasutanjaban, hanem az 6t ért eseményekben is, amelyek egylittesen
alkotjak torténetét.

PSZICHOLOGUS: Amely egészen kiilonds, egészen egyedi torténet.
BIOLOGUS: Ezért van olyan nagy szerepe a gyogyitasban a betegség torténetének.

TEOLOGUS: Az egyéni kiilonbséget tehat nemcsak az orokletes tulajdonsagok, hanem az
egyén ¢€letitjat meghatarozd véletlenek is magyarazzak, amelyek mogott az isteni vezetés
huzodik meg.

LANY: De mi torténelmiink végsé célja, ha én csak kis tavon tudom iranyitani sorsomat, ha
egyszer bekovetkezik egy, a mostaninal is borzalmasabb vilagkatasztr6fa, ha az anyag
mégsem kimerithetetlen?

SZOCIOLOGUS: Ezzel a vélasszal is varjunk egy kicsit, mert még ki kellene térniink a
torténeti gondolkodasra, a mienkére, amely a mostani kérdését is jellemezte. Az archaikus
ember alig volt tudataban annak, hogy ¢letformaja, vallasos képzetei és nemzeti léte
torténelmileg keletkeztek.

WARAMUNGA: Mi annak vagyunk tudataban, hogy az dstojas a térténelem kezdete...

SZOCIOLOGUS: A rank, eurdpaiakra jellemzd torténeti gondolkodas Izraelben bontakozott
ki.

TEOLOGUS: igy igaz. Azért ott, mert az izraelitdk reményiiket a jov6 felé iranyitottdk. Ez a
nép torténelmi Osszefliggésként tapasztalhatta meg és mutatta be az atélt események
lancolatat, s tehette ezt azért, mert tudataban volt annak, hogy Isten igéretei ¢€s
fenyegetései révén beavatta dket cselekedeteinek céljaba. Szemiikben nem volt értelmetlen
az 1j, ami Waramungaéknal feldolgozhatatlan lenne, kiilondsen a profétak fellépése oOta,
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akik Isten Uj tetteire iranyitottdk a figyelmet. Izraelben maguk az isteni igéretek valtak a
hagyomany tartalmava.

SZOCIOLOGUS: De éppen ezek az igéretek gatoltak Jézus kortarsait, hogy felismerjék a nagy
reformer jelentoségét. Ennek ellenére fontosnak tartom, amit doktor Tedé mondott. En
magam a modern tOrténeti eszméket is a bibliai jovOvaras elvilagiasodott formainak
tartom.

TEOLOGUS: Csakhogy a késébbiekben, példdul a marxizmusban Isten helyébe az ember
lépett. A bibliai hit egy vondsa révén mindenképpen feliilmulja elvilagiasodott valtozatait:
Isten szabadsaga még igéretei ellenében is lehetdvé teszi, hogy a igéretek beteljesedése
kiilonbozzek attol, ahogyan azt az ember emberi szoval megfogalmazza és elképzeli.
Vagyis ez a torténetiség nem koti guzsba az embert, hanem eldre lenditi.

LANY: Mi a kiilonbég a fejlodés és a torténetiség kozott?

FILOZOFUS: A fejlédés passziv, a torténetiség aktiv valtozas. Az elébbit a valtozas torvény-
szerlisége, az utobbit az ember hatarozza meg. Az embert pedig a fejlodés és a torténetiség
kolcsonds meghatarozottsaga.

LAJOS: Akkor most doktor Bionak van igaza, vagy doktor Filonak?

FILOZOFUS: Eppen a biologusok beszélnek koevoltciordl, vagyis a biologiai és a kulturalis
valtozas egylittesérél. Nagyon fontos azt is hangsulyozni, hogy az ember dinamikus
struktirajanak stabilitasa a torténetiség feltétele. Az ember nem szélkakas. A valtozasban a
maradand6 elem maga az ember, a valtoz6 az emberi lényeg kiteljesedése a vilaggal és az
embertarsakkal valo kolcsonds meghatarozottsag alapjan.

SZOCIOLOGUS: Mint ahogy a fejlédés és a hagyomanyok is feltételezik egymast.
WARAMUNGA: Nekiink a hagyomany az éltetd anyank.

SZOCIOLOGUS: A korai kulturak embere azon volt, hogy a szdmara életforma mintét is
jelentd felemeld 6sképekbdl minél tobbet megvalositson

WARAMUNGA: Nalunk mar minden lényeges megtortént, errdl szélnak a mitoszok. Ha
valami igazan Uj torténne, elszakadnank életiink értelmétol.

SZOCIOLOGUS: Igy volt ez a korai kultardkban is, amelyekben azonban, ez a mitikus
valosagfelfogas tartosan képtelennek bizonyult arra, hogy a mindenkori jelen tapasztalatait
feldolgozza.

MARI NENI: , Minek térnek el tanitvanyaid az 6sok hagyomanyaitol?”, kérdezték Jézust, 6
meg azt mondta ,,Hat ti miért szegitek meg Isten parancsat hagyomanyotok kedvéért?”

SZOCIOLOGUS: Amig nem sikeriil 4tfogéd és megbizhato erkdlcsi itéletek révén uj, szilardabb
¢s megalapozottabb erkolcsi orientacidra szert tenni, a hagyomany biztonsagos tdmaszt
jelent.

PSZICHOLOGUS: Minél gazdagabb torténelmiink hagyomanyokban, annal tagabb lehetéség
nyilik az 6nallo6 gondolkodasra és magatartasformakra. A hagyomanyok kritikéja magasabb
Iépcséfokra lenditheti az embert.

OREG: Mi, maiak, torpék vagyunk, akik Orias elédeink vallan allunk. fgy aztan messzebb
latunk, mint 6k, de csakis azért és addig, amig a vallukon allunk.

PSZICHOLOGUS: Opiumma is valhat a hagyomany.
KOLTO: A hagyomany nem tégla, hanem parazs, amelybdl 1j tiizek lobbanhatnak fel.
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FILOZOFUS: A hagyomany ttlhaladasa optimalis esetben ugy torténik, hogy a hagyomany
beépiil abba, amivel tilhaladjuk.

GYERMEK: Hanyféle hagyomany koziil lehet valasztani?

KOLTO: Egy hagyomany van, miként az Isten és ember is egy. Ha nem igy lenne, akkor miért
hasonlitana egymasra oly sok Mindenben Lao-ce, Kofu-ce, a Bardo tddol, a Veda, a
Mahabharata, a Yoga-sutra, Buddha, Mithra, Zarathustra, Hermés Trismegistos, az
Oszovetség, a kabbala, a Talmud, a druida hagyomany, az azték, a maja és az inka
hagyomany, Orpheusz, Hérakleitosz, Platon és a Koran? Az Oskori egység leginkabb a
vallassal egybeszove maradt fenn, €l tovabb és hat. A hagyomany, amelynek 6sszovege
leginkabb a Vedaban jelenik meg, nép-, faj- és 1d6folotti, a vallas és a mitosz a kollektiv-
hez, vagyis a népekhez, a fajhoz és az idohoz van kotve. Ez az 6segység oldodik fel
egyrészt a vallasokban és a mitoszokban, masrészt a filozofiai és vilagnézeti gondolkodas
egyéni megnyilatkozasaiban, mely Europaban Thalésszel és Parmenidésszel kezdddott.

SZOCIOLOGUS: Szamomra igencsak kérdéses, hogy volt-e valdjaban ilyen paradicsomi
Osegység. Ezzel nem a hagyomany roppant fontos szerepét tagadom, sét, az embert
hagyomanyokat magaval cipeld allatnak tekintem. De még egyszer hangsulyozom, a
hagyomany dogmava, babonava is valhat. Ugyanakkor nincsen jogosultsiga a nagyképi
felvilagosultsagnak sem. Sulyos problémak forrasa lehet, ha példdul Waramungaék csak a
természettudomanyt és a technikat vennék at toliink, ezek kulturalis hattere nélkiil.

LAJOS: Most mar azt hiszem, elérkeztiink ahhoz a kérdéshez, hogy ,,van-e fejlodés?”.

FILOZOFUS: Arisztotelész a mozgas hat fajtajarol beszél: keletkezés, pusztulds, kisebbedés,
massa levés, helyvaltoztatas, nagyobbodas.

LAJOS: Ebbdl csak a massa levés a fejlodés.

TEOLOGUS: Isten a teremtéssel olyan allapotba hozta a teremtményt, hogy lehetségessé valik
Onmaga realizalasara.

FILOZOFUS: Ami most mar a tarsadalmi fejlédést illeti, kétféle tipusat érdemes megkiilon-
boztetni. Vagy egyrészt az dramii-tipusu (a kiszamithato, a gépies), masrészt a dinamikus
fejlodés, amelynek vannak véletlenszerti, palyamoédositd elemei.

LAJOS: Ezek szerint a fejlédés vissza is fordulhat?

SZOCIOLOGUS: A tarsadalmi igen, de ez a természetre és a vilagegyetemre nem érvényes.
Kivéve, ha mi pusztitjuk el természeti kornyezetiinket.

FILOZOFUS: A fejlédés viszonyfogalom. Annal tartalmasabb, minél inkébb egy részteriiletre
vonatkoztatjuk. Leginkabb dimenzionyerd atalakulasnak lehetne nevezni. Valami ugy
alakul, hogy a vele folytatott gyakorlathoz eggyel tobb dimenzidt kell felvenniink.

KOLTO: Nem arrél van sz6, hogy az egyes ember megismétli az emberi nem utjat, s ezt hivja
fejlodésnek? Nem kereszteljik el a technikai el0rehaladast fejlodésnek, mikdzben
gazdasagi valsagot és erkolcsi hanyatlast éliink meg?

SZOCIOLOGUS: Legyiink 6vatosabbak a hanyatlassal is! A ,.hanyatld kor” nem feltétleniil azt
jelenti, hogy kisebb a benne munkélkodok kapacitasa, hanem azt, hogy a megvalaszolandé
kérdések bonyolultabbd valnak. A valsag onmagaban nem rossz. Meg kell tanulnunk
egyiitt élni velilk. Ma mar Eur6paban minden embernek 10-12 valsagra van kilatasa, s
ebbdl 5-6 sulyos lehet.

MARI NENI: Az 6rdognek nem rossz, de nekiink az.
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SZOCIOLOGUS: Mari néni, ugye, erdé mellett lakik?
MARI NENI: Igen, fiam.

SZOCIOLOGUS: Mit gondol, hasznos-e egy kisebb erddtiiz, amelyik, mondjuk, leégeti a
korhadt aljnovényzetet?

MARI NENI: Arra gondol, ugye, doktor Szocid, a furfangos eszével, hogy ezek a kisebb
erddtiizek megkimélik az erddt a teljes pusztulastol?

BIOLOGUS: Ez igy van, Mari néni.
LANY: Milyen teriileten lehet egyaltalan fejlédésrdl beszélni a technikai fejlédésen kiviil?

PSZICHOLOGUS: Az egyes ember személyiségének fejlédésérsl mindenképpen. Amikor a
kiilsé kényszer fokozott mértékben belsévé valik, mikdzben egy lelkiismereti, erkolcsi
képviselet is bekertil a felettes énbe, a kulturalis minta és kontroll mellé.

SZOCIOLOGUS: A fejlédés jele az egymas mellett keletkez6 kulttrak Osszetalalkozéasa, a
vilag egyestilése is.

FILOZOFUS: Ha van iranya a fejlédésnek, ez csak az egység lehet.
OREG: Hiszen lenni annyit jelent, mint egyiitt lenni.

LAJOS: Ertem: ,,Vilag proletarjai, egyesiiljetek!”. Ezek szerint forradalmakkal lehet noszo-
gatni a fejlodést.

SZOCIOLOGUS: A forradalmak tobbségének szandéka nemes: egy még 6sibb igazsag és jog
nevében vezetik a harcot a fennalld tradicid ellen a természetre és a természeti jogra
hivatkozva, az 0j tradiciét pedig a forradalom hdsei és eszméi garantaljak.

MARI NENI: Mégis mindent elrontanak, osszekutyulnak.

FILOZOFUS: A forradalmat kétségkiviil az a veszély fenyegeti, hogy kidobja a mult értékeit, s
ezaltal elszegényiti és talajtalannd teszi az életet. A tradicionak és a forradalomnak ezen az
ellentétén csak egy olyan hagyomany emelkedhet feliil, amely hatartalanul nyitott a jovore.

LAJOS: Jézus Krisztus is forradalmar volt?

TEOLOGUS: Nem! Jézus nem volt sem a rendszer timasza (mint a szadduceusok), sem
ovatos kompromisszumot kotd (mint a farizeusok), sem a tarsadalombol arisztokratikusan
kivonulé szent remete (mint az esszénusok), sem lazaddé (mint a zelotak, akik szivesen
lattak volna vezériiknek), hanem radikalis reformer, akiben kiteljesedett a bibliai igéretek
hagyomanya.

LANY: Volt-e valaha igazan jol sikeriilt, humanus forradalom?

SZOCIOLOGUS: Eddig még nemigen. Marx jol latta (mondhatnam, eldre latta) a forradalom
hatuliit6jét, amikor igy irt: ,,A proletarforradalmak viszont allandoan biraljak énmagukat,
folyton megszakitjak sajat menetiiket, visszatérnek a latszolag mar elvégzetthez, hogy
megint Ujbol elkezdjék, kegyetlen alapossaggal ginyoljak elsd kisérleteik felemassagat,
gyengéit és gyatrasagat.”

MARI NENI: En ugy vélem, nem lettiink eléggé felnéttek ahhoz a technikédhoz, amit kiokos-
kodtunk. A kés, villa, oll6, ami nem gyerek kezébe vald, mara felelotlen gyerekek kezébe
kertilt.
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SZOCIOLOGUS: Az emberiség a technikai haladas - nagyon sokak altal szinte kizarélag
pozitivumként felfogott - folyamata soran kétségkiviil olyan eszkozoket teremtett, amelyek
felett csokken az uralma. Ez nem a technika, hanem a civilizacid valsaga.

BIOLOGUS: Mire gondol?

SZOCIOLOGUS: Olyan valsaggocokra, mint a természetes életfeltételek veszélyeztetése, az
emberi ¢életek tomeges veszélyeztetése (egy esetleges atomkatasztrofaval) és a nyomor
drasztikus méretei.

PSZICHOLOGUS: Tegyiik hozza a kulturalis és lélektani zavarokat, mint stlyos mellék-
hatasokat. Egy példa erre: az emberek tomegei manapsag olyan gyakran halljak, hogy
semmire sem jok, hogy végiil azonosulnak alkalmatlansagukkal.

LAIJOS: Eszerint visszafejlodiink.
SZOCIOLOGUS: Majd elvalik. A jov6 tobbesélyes.

LAJOS: Ha lesz egyaltalan. Odakiinn egyelére még teljesen sotét van. Mi meg itt benn
villogunk...

FILOZOFUS: Nem tehetiink mast, mint hogy az emberrel egyiitt a j6v6t is latolgatjuk, mert az
ember - és csak az ember - jovOidejiiséggel, jovoérzeékkel is rendelkezik.

SZOCIOLOGUS: Tegyiik hozza, elsésorban a mi kultirankban, mert példdul Waramungaék -
miként a gorogok - az allandora iranyitjak figyelmiiket.

LANY: Ugy gondolom, az ember a jovSjével szemben is szabad, varhatja a véget és varhatja a
JO véget is.

OREG: A torténet feltétele, hogy a kezdet és a vég megvilagosodjon. A végvaras kedély dolga,
a vég tudata a végso, a Iényeges dolgokrol valo tudas.

SZOCIOLOGUS: A pesszimista jovOelképzelések Eurdpaban kifejlettebbek. A legfejlettebb
orszagokban legerdsebb a tudomany iranti kétely €s a pesszimizmus. A jové sok ember
szamara igazabol nem 1étezd vagy elfelejtett dimenzid, s csupan a jelen meghosszabbitasa,
kellemesebb folytatasa vagy egy ,,majd csak lesz valahogy”-érzés.

GYERMEK: Hallottam valamit a jovokutatasrol. El lehet képzelni, vagy talan elére is lehet
jelezni a jovot, mint a holnapi iddjarast?

LAJOS: Zaporesot és zivatart jeleztek, aztan jott ez a vizozon.

SZOCIOLOGUS: A futurologia - vagyis a jovétudomany - feladata, hogy a prognézis eldre-
latasat 0sszehozza az utdpisztikus elképzelések (az almok) idealis modelljével.

FILOZOFUS: A progndzis a multbdl és a jelenbél indulhat ki, az utopia viszont tilsagosan
bizik a szabadakaratu valasztasok és dontések €pitd jellegében.

TEOLOGUS: Elfeledkezve arrol, hogy az ember biinre hajlamos.

SZOCIOLOGUS: Kivételt képeznek az olyan fekete utopidk, mint Orwell és Huxley regényei.
Ezek meg az emberben meglévé rosszat talozzak el. Igaz, nem is olyan nagyon.
Mindenesetre a realis tervezés hid az utopia és a progndzis kozott.

FILOZOFUS: Az ember azonban legaldbb ennyire multidejii 1ény is, eddigi torténete legalabb
olyan fontos szamara, mint jovoképe.

TEOLOGUS: igy igaz, hiszen javarészt a mult kiizdSterén zajlik az ember dramaja azzal a
rosszal, amit - a puszta tények szintjén - visszavonhatatlanul elkovetett.
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MARI NENI: A szeretet, az ima meg a biinbanat azonban atugorja az id6 korlatait.

KOLTO: Es érintésiikre a multbeli szornyi tett is - mikozben a tény tény marad - szinarannya
valhat.

TEOLOGUS: Ezért dontdek a pillanatok, vagyis meghatvanyozott id6, amikor az 6rokidd
villan bele életiinkbe, a most énességébe. Aki allanddan rohan, aki allandoan takarékos-
kodik az id6vel, megfosztja magat ezektdl a pillanatoktol.

PSZICHOLOGUS: Az aktualisték a puszta jelen sugallatanak balekjai.

LANY: Nem fenyeget minket az a veszély, hogy éniink eltéredezik az idében, mai, tegnapi,
tegnapelOtti énemre?

PSZICHOLOGUS: De igen. Ezért kell azonosnak lenniink 6nmagunkkal, mint , honnan-hova”-
lényekkel is.

KOLTO: Baudlaire és Dosztojevszkij, akik teljes élességgel érezték, hogy vannak dolgok,
amelyeket sosem haladunk meg, s atélték az id6 dramajat, modernek voltak, Zola viszont
csak aktualista. A mindség ideje idétlen. Amikor Bach muzsikajat hallgatjuk, megkérdez-
hetjiik: honnét szo6l ez a zene? A multbol? A jelenbdl? A jovobol?

OREG: Az id9 a legnagyobb kegyelem.

LAJOS: Ugyan mar, Oreg! Akkor maga még nem allt sorban kenyérért, valutaért, nem vara-
kozott orakig az SZTK-ban.

TEOLOGUS: Gondoljon arra, Lajos, mi lenne ha mindenben azonnal, egyszerre és visszavon-
hatatlanul kellene dontenie.

MARI NENI: Vagyis miel6tt igazabol felébredne. Az idé nem mas, mint még egy kis id arra,
hogy igazabol felébredhessiink.

WARAMUNGA: A beavatott az orokkévald alomido részévé valik, s akkor mar minek sietni.
Az almokban meglatjuk a jovot, s akkor mar minek sietni. Az ember 6rokkévaldsagra
rendeltetett, akkor meg mar minek sietni?

TEOLOGUS: Vagyis valami végérvényesre rendeltetett az ember.
OREG: Az id§ ériiltséggé valik, ha nem teljesedik be.

TEOLOGUS: Vagyis egyetlen pillanatnak sem lenne sulya, ha mindent elhalasztanank - mint
oly sokan megprobaljak - az iires jovobe. A kereszténység napirenden tartja az abszolut
JOVOL.

FILOZOFUS: Az idS tehat idSleges, s arra vald, hogy olyasmit tehessiink, ami végérvényes.
Ehhez segit multunk, dseinkkel, hagyomanyainkkal, ehhez segitenek a minket jovo felé
iranyito igéretek ¢€s értékek.

KOLTO: En Ggy vagyok, hogy mér szazezer éve

nézem, amit meglatok hirtelen.

Egy pillanat s kész az id6 egésze,
mit szazezer 0s szemlélget velem.

Latom, mit 6k nem lattak, mert kapaltak,
Oltek, oleltek, tették, amit kell.

S 6k latjak azt, az anyagba leszalltak,
mit én nem latok, ha vallani kell.
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Tudunk egymasrél, mint 6rom és banat.
Enyém a mult és 6vék a jelen.

Verset irunk - 6k fogjak ceruzamat

s én érzem Oket és emlékezem.

(Jozsef Attila ,,A Dunanal” c. kdlteményét, valamint Bereczkei T., a Biblia /Mt 15,2), Bolberitz P.,
Brody A., R. Descartes, J. Galtung, Hamvas B., N. Hartmann, T. M. Jaroszewski, K. Lorenz, K. Marx,
Miszlivetz F., Nyiri T., W. Pannenberg, Pilinszky J., K. Rahner, Szabo A., J. Tischner, P. Teilhard de
Chardin, Turay A. és Vekerdy T. gondolatait felhasznalva)

Kérdések, feladatok
BIOLOGUS: Mi a kiilonbség a bioldgiai és a kulturalis valtozas kozott?

PSZICHOLOGUS: Fejlodott-e az ember fizikuma, sportteljesitménye, szaktuddsa, zenei
tehetsége, erkolcsi érzéke, vallasossaga?

SZOCIOLOGUS: Mennyiben mindsitheté az emberiség torténelme osztalyharcok torténe-
tének?

FILOZOFUS: Olvassuk el Bibo Istvan Uchronia c. irasat (Ujhold-Evkonyv 1987/2), s
probaljuk meg a torténetet napjainkig folytatni.

TEOLOGUS: Milyen értelemben fogta dssze egységgé a keresztény hagyomany a kiilonbozd
korokat?

KOLTO: Hogyan jelenik meg az id6, a torténelem, a fejlddés dbrazolasa Bulgakov 4 Mester és
Margarita, Gabriel Marquez Szdz év magany, Huxley Szép uj vilag, Ottlik Iskola a
hataron, Tolsztoj Haboru és béke c. miiveiben?

MARI NENI: Faggassuk ki néhany ismer8siinket arrol, milyen hagyomanyokra épitik életiiket,
s probaljunk levonni néhany kovetkeztetést!

WARAMUNGA: Vegyetek eld néhany néprajzi konyvet, tanulmanyozzatok egy kicsit a
hozzank hasonlod természeti népek ido- és torténelemfelfogasat, s hasonlitsatok Ossze a
tiétekkel.

LAJOS: Kérjiik meg ismerdseinket, meséljék el, milyen lesz egy hétkdznapjuk és egy linnep-
napjuk 20 év mulva!

GYERMEK: Tanulmanyozzuk a a Micimacko c. Milne regény idéfelfogasat!

LANY: Mikor siettettiik, mikor allitottuk volna meg az iddt eddigi életiinkben? Ha irunk, kik
fogjak ceruzankat?

OREG: Mire sajnaljuk az id6t? Mire nem?
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II. ERTEKRENDSZEREK ES
SZOCIALIZACIOS FOLYAMATOK
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BEVEZETES. ERTEKRENDSZEREK. ERTEKVAKUUM

Az értékkutatas a szociologia agaként a tudatnak azt a miikodését vizsgalja, amely - az Gsszes
tobbi tudatmikodést is athatva (mint ahogy azok is kdlesondsen athatjak egymast) - az egyént
a tarsadalmi fejlodésben kitermelodo targyi, szellemi és viszony-jellegii objektivaciokra
vonatkoztatja, belsové teszi ezeket az objektivaciokat, pontosabban: megteremti az egyén
viszonyat hozzajuk. E tudatmiikodés soran értékek €s értékrendszerek iranyitjak az egyént: az
értékkutatas Iényegében ezeknek a leirdsara, tipusokba rendezésére, miikkodésiik megértésére
iranyul.”

Az érték lényegében az egyes objektivaciokhoz vald szubjektiv itéleti viszony €s a cselekvés
meghatarozéja az egyes objektivaciok, objektiv viszonyok belsévé tétele altal. (Ki mit tesz
belsové, az lesz érték a szamara.) Ez természetesen koronként, rétegenként, csoportonként és
egyénenként is valtozo.

Az értékeket dontéen az egyén (csoport, réteg) léthelyzete hatarozza meg: tdrsadalmi-
torténelmi helyzete kovetkeztében bizonyos dolgok természetesen adottak a szamara, masok
hidnyoznak, megint masok adottak ugyan, de elveszthetdk; s igy e kiilonb6zo kategoéridkba
tartozo dolgok az egyén (csoport, réteg) szamara kiilonbozo értékliek, sziikségleteik szerint.

Meghatarozza tovabba tevekenysége, melynek eredményei, a tevékenység kdzben létrehozott
objektivaciok 0j sziikségleteket hoznak Iétre, s e sziikségletek targya az egyén (csoport, réteg)
szamara értékként jelentkezik.

Meghatarozza az egyén személyiségszerkezete (illetve a csoport, réteg belsé szerkezete), mely
sajatos Osszetétele folytan sajatos egyéni (illetve csoport-, réteg-) sziikségleteihez is kotodik.

Meghatarozzak a termelési és tarsadalmi viszonyok, amelyek az e viszonyok fenntartasahoz,
illetve megvaltoztatasdhoz sziikséges magatartasokat értékkel ruhazzak fel.

* Térsadalomtudomanyunk mind kiemeltebben foglalkozik az egyéni tudat, ezen beliil az érték kérdései-
vel, s a tudomanyok latszolag ontorvényt fejlédése mogott mindig kimutathatok az e fejlodést iranyitd
torténelmi folyamatok is. A magyar tarsadalomnak az iparositas kovetkeztében lezajlott gyors és
latvanyos atrétegzodése sziikségképpen vezetett a szociologia fellendiiléséhez. A nagyaranya atréteg-
z6désnek, a tarsadalom atalakulasanak természetes kovetkezményeként az utobbi iddben kilitk6zo
tudati problémak pedig (amelyek viszont mar az intenziv gazdasdg- és tarsadalomfejlesztés kove-
telményei miatt valnak mindinkabb nehézségekké) a szociologian beliil kiemelik a tudatszociologia
fontossagat.

A nagy tarsadalmi valtozasok fellazitjak, atalakitjak az emberek életét rendezd, az életvezetésben
eligazito szabalyozorendszereket, az értékrendszereket. Uj értékek sziiletnek, masok elvesztik
jelentdségiiket. A viselkedés, a dontések, valasztasok problémai, kudarcai fokozott erdvel jelentkeznek
és fokozott mértékben tudatosulnak. Igy az értékek, értékrendszerek vizsgalata az utobbi években
egyre tobb kutatot foglalkoztat. A tarsadalom és az emberi tudat problémait feltaré tudomanyagak
képvisel6i mind tobben jutottak arra a kovetkeztetésre, hogy nem nélkiilozhetik az értékkutatast, az
értékrendszerek feltérképezését. Hogy csak a legjelentsebb hazai kutatasokra utaljunk - a teljesség
igénye nélkiil -, gondoljunk itt az értéktipologiat is teremtd Vitanyi Ivan, Hankiss Elemér, Losonczi
Agnes, Somogyi Zoltan, illetve az érték kérdéseivel foglalkozok koziil Almasi Miklos, Ancsel Eva,
Agh Attila, Bujdoso Dezsé, Csepeli Gyorgy, Garai Laszlo, Hankiss Agnes, Heller Agnes, Huszar
Tibor, Kenyeres Zoltan, Lick Jozsef, Mérei Ferenc, Pataki Ferenc, Rozsahegyi Edit, Szabd Marton,
Szebenyi Péterné, Tiitd Laszlo, Varga Karoly, Variné Szilagyi Ibolya, Veres Andras, Voros Gizella
munkaira.
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Az értékeknek tovabba bizonyos onfejlodésiik is van a tarsadalomban: az egyes értékek
nemcsak a tarsadalmi koriilmények valtozasai és az egyéni valtozatok végtelensége miatt oly
kiilonbozok, hanem az egyes értékekhez vald viszony maga is szerepet jatszik ebben; a
jOsagrol, becsiiletrdl stb. valdé gondoskodas, illetve az ezen értékek szerint iranyitott gyakorlat
ertektételezés jellegét szabja meg, amelyben a dolgok hasznalati és csereértéke, fiziologiai €s
szellemi értéke stb. nem valik kiilon.

A szubjektiv érték azonban nem olvashatd ki pusztan az egyén értéknyilvanitasabol: ez lehet
szandékosan (vagy szandékolatlanul) torzitott is. Az érték szubjektum (egyén, csoport, réteg)
gyakorlatanak (cselekvéseinek, tevékenységeinek, dontéseinek, viszonyainak) egész rend-
szerében nyilvanul meg.

Az egyes értékek nem kiilonalléan, hanem egymassal 6sszefliggésben, egymasnak ala-, folé-,
mellérendelve, rendszerként iranyitjak az egyes ember (csoport, réteg) dontéseit, tevékenységeit.

Ha az egy-egy tarsadalom egyénei altal kovetett, vallott értékek vizsgalatdba fogunk, ezek az
értékek rovidesen értekrendszerekké allnak 0ssze a szemiinkben, vagyis egyértelmiivé valik,
hogy az egyéneknek, illetve az egybeesd értékvalasztas alapjan elkiilonithetd csoportoknak
vagy rétegeknek az egyik értékrdl alkotott véleménye nem fliggetlen a masik vagy a harmadik
értékrol alkotott véleményétdl, az egyes értékek elfogadasa, elutasitdsa, illetve értelmezése
Osszefligg egymassal.

Ertékrendszernek tehat azt a szervez6dési szisztémat nevezhetjiik, ahogyan az egyes értékek
egyseges rendszerré allnak Ossze. Az értékrendszer ugyanigy az egyén Osszehangolt
¢életvitelében realizalodik, mint ahogy a szervezet barmely tobbi miikodése is csak az egységes
egeész muikodeésekent foghato fel. Az érzelmek rendszere éppugy egységes egészt alkot, mint a
mozgasok rendszere, az egyén tapasztalatvilaga épplgy, mint az esztétikai élvezet.

Az érték targyai, melyekre az értékelés iranyul, sokféle viszonyulast, sokféle interiorizalast,
belsové tételt tesznek lehetové. Ugyanaz a dolog (példaul a szerelem, a munka vagy a siker)
lehet valakinek érték, s a masiknak nem, de ezen tul is nagy kiilonbségek lehetnek aszerint,
hogy a siker, a szerelem, a munka miért érték a szdmara. Azért érték-e a munka, mert a meg-
¢lhetés alapja, azért, mert megkiilonboztet a heny€loktdl, vagy azért, mert kiteljesiti az embert,
fejleszti képességeit? A siker eszkdz-e szdmomra valami nagyobb cél megvaldsitasdhoz, vagy
maga a cél, és ha maga a cél, akkor mindenaron val6 cél-e, vagy teljesitmény igénye is kotodik
hozza stb. Ezek a kiilonbségek az azonos értékek mindsitésében mar az egyén érték-
rendszerének, pontosabb szoval: értékeld rendszerének miikodésére utalnak. Az értékrendszer
tehat az a mechanizmus, amely - bizonyos rendezd elvek, alapértékek szerint - az egyes
értékekhez vald viszony formait egységesen meghatarozza, rendezi. Meghatarozza a vilaghoz
vald viszony formait, ami érvényesiil az egyén, csoport, réteg tevékenységeiben, itéleteiben,
viselkedési normdiban, az altala kovetett érintkezési szabalyokban, ¢letmod-modellekben,
¢letcélvalasztasi stratégiakban, erkolcsi elvekben, az egyén érdeklddési iranyait is megszabd
késztetésekben, sziikséglet-kielégitési formaiban, munkamodszereiben. Megszabja az egyén
birtoklasanak targyait, sét még észlelését is befolyasolja. Vagyis athatja az ember egészét.”

’ Egy-egy értékrendszer érvényesiiléséhez az is hozzatartozik, hogy az egyén értékrendszere nem mindig
azonos azzal, amit az egyén onmagarol vall. Nyilvanvald, hogy a vallott értékrend sokkal inkabb
tikrozi a tarsadalom elvarasait, mint az egyén valodi cselekedeteit, itéleteit kormanyzo értékrendszert,
amely gyakran a szavakban vallaltnak és az attol egészen eltéronek a keveréke.
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HOGYAN NEVELJUNK SZAVAKKAL?

Gyereknevelési stratégiak és értékrendszerek a nyelvi viselkedés tiikrében

Ha huzamosabb ideig figyeljiik egy csalad életét - példaul ugy, hogy benne ¢€liink, tagjai va-
gyunk -, akkor egy id0 mulva bizonyara fel fog tiinni, hogy a sziilok, a felndttek altal hasznalt
fordulatok koziil j6 néhany visszatér, ismétlodik. Dicsérik, feddik, utasitjak, kérik, tiltjak
gyermekeiket ezeken a vissza-visszatérd modokon: bejaratott rutinok szerint. Persze minden
csaladban masok a szokasok. De ha megfigyeljiik, hogy a kiilonb6z06 csaladok pontosan milyen
beszédfordulatokkal, milyen utasitdsokkal €lnek, mikdzben ,nevelnek”, nagyon sok hasonlo-
sagot: rendszerszeriiséget' fogunk talalni. S a nevelési eljarasok rendszerei sok vonatkozasban
parhuzamosak lesznek azokkal az 6sszefliggésekkel, amelyek a lakasok vizsgalatabol tarultak
elénk. A nevelési stratégiak mogott is nagymértékben az (egyes sziilok altal kovetett)
értékrendszerek érheték tetten.’

A visszatéro fordulatok kilonosen alkalmasak az elemzésre, hiszen az egyedi kijelentések
variacidinak szama gyakorlatilag végtelen: az ¢élet eseményeinek aramldsa mindig 0j és 1j
megfogalmazasokat, nyelvi reakcidkat sziilhet; a visszatéré fordulatok azonban az embernek
azokat a torekvéseit képviselik, amelyekkel az valamiféle rendszert igyekszik érvényesiteni,
valamiféle sémat probal alkalmazni az események végtelenjének kezelésében.

A visszatérd nyelvi fordulatokat mar csak azért is érdemes alaposabban megvizsgalni, mert
ezek tobbnyire rejtett mintakkeént is mikodnek, olyan mintakként, amelyeket szocializalo-
dasunk soran szinte észrevétleniil, legtobbszor mindenféle tudatositas nélkiil sajatitunk el - ugy
¢liink veliik, mint magatartasunk egyéb, automatikussa valt elemeivel. A mintaatvétel nemcsak
hogy nem mindig tudatos, de nem is mindig kozvetlen, hiszen felnévekedvén gyakran éppen
azokat a gyerekkorunkban megismert nyelvi viselkedésbeli elemeket, kész sémakat vessziik
el6, amelyeket annak idején egyértelmiien helytelennek tartottunk, de amelyek a sok ismétléstol
belénk ivodtak, s most jobb hijan, vagy mas megoldasi moédot nem kinaldé helyzetben mi
magunk is ezeket kezdjiik hasznalni.

E rejtett mintdk tobbek kozott éppen azért oly erdsek, mert értékhordozo, sot értékrendszer-
hordoz6 szerepiik is van. Ertékrendszer-hordozo ¢€s -alakitd szerepiiket az is nyilvanvalova

* A rendszeriiség itt azt jelenti, hogy egyes meghatarozhato sémak, fordulatok egyiitt jarnak, egymas
kiegészitéiként mitkddnek éppen azért, mert egy értékrendszer logikaja koti 0ssze Oket; mas sémak,
beszédfordulatok viszont eredeti formajukban szinte elképzelhetetlenek ugyanazon nevelési rendszer
elemeiként, 1évén az adott értékrendszertdl idegenek. Az egyes nyelvi viselkedésbeli sémak tehat nem
onmagukban tekinthetok értékrendszerek hordozoinak: el6fordulasi gyakorisaguk mellett rendszer-
szerii Osszefliggésiik jelzi, hogy meghatarozo kulturdlis mintakkal, értékrendszerelemekkel van
dolgunk.

> Minden nevelés célja normak elsajatittatasa, a normak azonban valtoznak, s értékrendszerek szerint
kiilonbozik, hogy az értékrendszer kovetdje e valtozasokbdl mit vesz figyelembe. Minden sziil az
adott csalad céljait igyekszik gyerekeibe atorokiteni, de ezek a célok eltéréek az egyes
értékrendszerekben. Minden nevelésben lényeges a nemi szerepek kialakitasa, de kiilonbozik, hogy mit
tartanak a nemi szerep fontos velejardinak. Minden nevelésnek vannak tudatos és ontudatlan elemei,
ezek ardnya azonban nem egyforma a kiilonboz6 értékrendszerekben. Minden nevelés nagyrészt
Oroklott, tanult mintat ad at, de mas mintak o6rokitddnek a kiilonboz6 értékrendszerti csaladokban.
Minden nevelési hatas nagyban fligg a csalad kereteitdl, egyiittélési formaitol, de ezek is nagyon
kiilonbozoek lehetnek - és igy tovabb.
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teszi, hogy amikor a séma alkalmazéasa soran mas, a mienkt6l idegen kulturalis rendszerekkel,
értékrendszerekkel taldlkozunk, a szoban forgd ismétlodo nyelvi viselkedésformak kiilondsen
feltindvé valnak. Az, amit automatikusan alkalmaztunk, természetesnek hittiink, ebben az
esetben is kulturdlis specifikumnak bizonyul, s kideril, hogy egyaltalan nem magatdl értet6do
¢s egyedil lehetséges. Ugyanakkor az is vilagossa valik, hogy az adott helyzetnek masok
szamara €pp olyan evidens, am a miénktdl teljesen eltéré megoldasi modjai is vannak.

Ahogy a lakas berendezésében egymastol kiilonbozo, am egymassal egyenrangu értékrend-
szerek vezetnek benniinket; vagy ahogy étkezési szokasaink az étel elkészitésének modjatol
kezdve az ételek izén keresztlil az étkezéshez hasznalatos eszkozokig kulturalisan meghaté-
rozottak, ugyanigy van ez a gyermeknevelés soran alkalmazott nyelvi sémakkal, s egyaltalan a
gyermeknevelés stratégiaival is.

A nevelésre is érvényes persze, hogy nem pusztan az értékrendszerek dimenziojaval jellemez-
hetd. Itt is meghatarozoak a vilagképek, az egyes szubkulturak szokdsai, a vallasi tradiciok, a
miiveltségbeli, iskolazottsagi eltérések a tarsadalmi statusok adekvat magatartasformai stb. -
ezek a kiilonb6z6 dimenziok mind megnyilvanulnak a nevelési helyzetekben megfigyelheto
nyelvi viselkedés teriiletén is. Most azonban csak az értékrendszerek bizonyos alapelemeinek a
nyelvi viselkedés altali kozvetitését vizsgaljuk a gyermeknevelési stratégidk alapjan.

Mivel a szocializacid, a gyermeknevelés kulturalis mintak kialakulasat, tovabbadasat jelenti, s
ez magaban foglalja az étkezési szokasokat, az 6ltozkodési, tisztalkodasi szokasokat, az em-
beri érintkezés modjait, a nemi szerepeket, a szexualis szokasokat, a rokonsagi-csaladi viszo-
nyokat, a masodlagos csoportok - tarsadalmi réteg, osztaly - hierarchikus viszonyait, viszony-
latrendszerét, s mindezek magatartasbeli, viselkedési szabalyait, ennek megfeleléen a nevelés (a
szocializacid) mindezeken a teriileteken tanulmanyozhato, az elemzének mindezen szabalyok,
normak kialakitési, atadasi folyamatat érdemes szemiigyre vennie.

A kulturalis antropoldgia esettanulmanyai apré részletekbe menden beszamolnak arrol, hogy az
egyes kultirak sajatossagai hogyan kiilonboznek mar abban is, hogy a gyerek sziiletése milyen
moddon torténik, sziiletés utan hol helyezik el, mennyit és mikor lehet az anyjaval, mikor és mit
kap enni, hogyan reagélnak sirasara és egyéb megnyilvanulasaira, milyen csoportokba kertiil és
ott milyen szerepeket kell elsajatitania, hogyan torténnek a szerepvaltasok, miképpen szaba-
lyozottak az emberi érintkezés modjai €s igy tovabb. Ezek kozott a kulturdlis sajatossagok
kozott szerepel az is, hogy a gyerekhez mikor és mennyit szolnak, illetve milyen hangvételben
zajlik ez a nyelvi érintkezés.

Az alabbiakban mi kiemeljiik ezt az elemet a szocializacids folyamat tobbi alkotorésze koziil, s
azt vizsgaljuk, hogy a nyelvi viselkedésbol, a gyereknevelésben hasznalt nyelvi formulakbdl
milyen értékrendszerek jelenlétére kovetkeztethetiink.

Természetesen a nevelési stilusok sem csak az értékrendszerek szerint kiilonboznek egymastol.
S még csak nem is csupan a szinte minden elemzési metszet bemutatasanal felsorolt szocio-
kulturalis valtozok (hatalmi helyzet, tarsadalmi rétegek, kulturalis blokkok, nemek, nemze-
dékek stb.) szerint. Hiszen vannak ,,meleg és ,,hideg”, optimista és pesszimista, megengedo ¢és
korlatozé, harmonikus és diszharmonikus csaladok. S bar példaul a korlatozé és megengedo
nevelés egyes sajatossagai parhuzamosak lehetnek az egyes értékrendszerek nevelési
jellemzoivel, mindenképpen azt kell mondanunk, hogy e felsorolt csalad-, illetve nevelési
tipusbeli ellentétparok tagjai koziil mindegyik értékrendszerben van ilyen is, meg olyan is.
Amikor tehat az aldbbiakban az egyes értékrendszerek nevelési sajatossagait igyeksziink
bemutatni, arra kérjiik az olvasot, hogy amennyiben egyes példaink e felsorolt tipusoknak csak
egyik polusat képviselnék, mindig egészitsék ki gondolatban az adott értékrendszer alapelveit
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képviseld olyan variaciokkal, amelyek a masik oldalt testesitik meg (a ,hideg” stilus mellett a
»,meleget”, a ,,meleg” mellett a ,,hideget” és igy tovabb).

Meg kell jegyezniink azt is, hogy az eldz0 fejezetben vizsgalt két értékrendszert ismét ideal-
tipusokként mutatjuk be, jol tudvan, hogy a valdésagban keveredésiik a legjellemzobb, s a tiszta
tipusok valojaban mindig csak elvonatkoztatdsok - ugyanakkor az idealtipikus leiras teszi
lehetévé a valdsagban sokszor kevert formak alapelemekre bontasat, s ezeken keresztiil
mukodésiik megértését is.

A SZOKASKOVETO-HAGYOMANYORZO ERTEKRENDSZER

A szokaskoveto-hagyomanyorzé értékrendszer egyik kdzponti parancsa, mint lattuk, az egyén
alarendelése koz0sségeinek; annak tudatositasa, hogy az egyén csak kozossége(i) részekent,
fiiggvényekent, ahhoz alkalmazkodva, azt szolgalva tud boldogulni, életben maradni. A masik,
individualisztikusnak nevezett értékrendszerrel szemben igen szembeszokd a kiilonbség az
egyén megitélésében, hiszen ott az egyén jelentoségének, szerepének kiemelése az egyik
legkdzpontibb elv. S miként az individualisztikus értékrendszerben sokféle nevelési eszkoz
jarul hozza az egyén individualitas-tudatanak kialakulasahoz, a szokaskovet6-hagyomany6rzo
értékrendszerben ugyanigy szamos nevelési eljaras - s ezekhez kapcsolédo beszédfordulat -
szolgéalja a kozoOsségtol valo fliggdség, a szolgalat, az engedelmesség megerdsodését. A
szokaskovetd-hagyomanyOrzo értékrendszer egyik kozponti elve tehat a kozdsséghez valod
alkalmazkodas.

Tanulj meg alkalmazkodni!

Az egyén kozosség ald rendelésének legnyilvanvalobb jelei azok a megnyilvanulasok, amelyek-
ben a kdzosséghez valo alkalmazkodas kiemelt fontossaga kozvetleniil kap hangsulyt.

Az ilyen alkalmazkodas sziikségességére gyakori és sokféle formaban elhangzo megjegyzések
figyelmeztetik az egyént, csatlakozva azokhoz a nevelési helyzetekhez, amelyek kifutasuk és
értelmezésiik altal ugyancsak ennek a fajta alkalmazkodasnak a fontossagat alakitjak ki,
erOsitik meg az egyénben: ,,Tanulj meg alkalmazkodni!”; ,,Neked is kell tudni alkalmazkodni.”;
,»Ne csak arra varj, hogy masok alkalmazkodjanak hozzad!” stb.

Ezek az utasitasok kozvetleniil is az alkalmazkodas sziikségességére figyelmeztetnek; mint a
,Figyelj arra, mit varnak téled!”; ,Ne arra figyelj, hogy te mit akarsz, hanem arra, hogy mit
szeretnének a tarsaid!”; a ,,Ne csak magadra gondolj!”; ,,Legyen benned kell6 alazat!”; ,,Nem
wakarom«, hanem »szeretnéem«!”; vagy: ,,Az »én« a mondat végére keriil, nem az elejére”
jellegli megjegyzések, vagy a megerdsitd dicséretek: ,,Alkalmazkodo, jo gyerek...” is. A ,,Ne
akarj mindig mindenben te lenni a legjobb!”; ,Ne feltlindskod;!”; ,,Masok is vannak rajtad
kivil!”; ,Ne told magad elére!”; ,,Ne hidd, hogy olyan fontos vagy!”; ,,Ne gondold magad
rendkiviilinek!”; ,,Legyél szerényebb!”; ,Ne féltsd azt a kis tyukszaros ¢letedet!” jellegt
nevelési fordulatok, ha kdzvetettebben is, de ugyanezt fejezik ki: az egyén ne akarjon kit{inni,
talsdgosan kiemelkedni kozegébdl, kozosségébol, s ne is tulajdonitson sajat magéanak
talsagosan nagy Onallo fontossagot: vagyis ne felejtse el, hogy a kézdsséghez képest ¢ csak
mdsodlagos, kovetkezésképpen annak ald kell rendelnie magat.°

6 Ezért aztan altaldban kevés teret engednek annak is, hogy az egyén a maga lelki problémaival
foglalkozzon, az ilyesmi ebben az értékrendszerben nem téma; f6losleges ,,lelkizés”.
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Mit szolnak ehhez az emberek?

A k0z0sség meghatarozo szerepét jelzik a kozvelekedésre, kozitéletre utalo hivatkozasok: ,Mit
gondolnak igy rolad?”; ,Mit szolnak ehhez a tobbiek?”; ,Mit szdlnak a szomszédok / a
rokonsag / az utca / a falu?” - e tekintetben gyakran egészen a ,,Mit sz6l a vilag, mit szdlnak az
emberek” altalanossagig tagul ki a vonatkozasi csoport kore. A szokaskovetd-hagyomanyorzo
értékrendszer jegyében nevelOk ezzel éppen azt kivanjak jelezni, hogy a koz itélete a mérvado,
s igazodni, alkalmazkodni is ahhoz kell. A csaladra, rokonsagra, a szomszédsagra valo hivat-
kozasok pedig azt is érzékeltetik, hogy melyek azok a legfontosabb elsodleges kozosségek,
amelyeknek ezen értékrendszer szerint az egyénnek alé kell rendelnie magat.

Az individualisztikus értékrendszerben is szamit a kozitélet, de ott az egyén érdekei
szempontjabol meghatarozott csoport, csoportok vélekedése a dontd, a tobbivel nem kell, nem
érdemes torddni, s6t az egyén autonomidjat, szuverenitasat, onallosagat, erejét sokszor éppen
az jelzi, hogy mer, hogy van ereje a kozitélettel szembefordulni, annak itéleteivel, elvarasaival
akar szemben is cselekedni, donteni.

Amikor a sziil6 rendetlenkedd gyermekét azzal probalja kordéban tartani, hogy arra figyel-
mezteti: ,,Nem latod, hogy mindenki benniinket néz?”’; ,,Nem veszed €szre, hogy téged néznek /
rajtad nevetnek / meg vannak botrankozva a viselkedéseden / mindenkinek szemet szur, amit
csinalsz?” - akkor viszont éppen erre a szokaskoveto-hagyomanyorzo értékrendszerben oly
fontos szerepet jatszd kozitéletre probal hivatkozni. Az egyén értéke ebben az értékrend-
szerben e kozitélettdl fligg, ezért a megerdsités is gyakran éppen erre tamaszkodik: ,,...masok
is mondtak, hogy milyen aranyosan viselkedtél”; ,....elégedettek veled a tanaraid is” stb.

Fogadj szot!

A szofogadas, az engedelmesség az 6nalarendeléshez kapcsolodd alapértékek a szokaskoveto-
hagyomany6rz6 értékrendszerben, s kialakitdsukat, normaként, példaként, idealként valo
elfogadtatasukat mutatjak a gyakori ,,Légy mindig szofogado!”; ,,Milyen széfogadd gyerek!”;
,Fogadj szépen szot!”; ,,.Szofogadd voltal?”; ,,Ha szot fogadsz, te is eljohetsz veliink...”; ,,Légy
engedelmes...”; ,,Ne legyél engedetlen...”; ,,Bezzeg a testvéred, 6 mindig szot fogad!”; ,,Azt
tedd, amit apad / anyad / a bacsi / a néni mond!”, ,,Mindig azt tedd, amit a feln6ttek monda-
nak!” tipusu nevelési utasitasok is.

Ne lustalkodj mar megint!

A lakberendezési elveknél mar lattuk, hogy ezen értékrendszer egyik kozponti értéke, elve a
moralis munkakényszer”, az, hogy az egyén léte igazolasat a csaladjaért, egyéb kozosségeiért
végzett feladataiban talalhatja meg. Ezért kicsi gyermekkortol nagy szerepe van annak, hogy a
gyerek részt vegyen a csaladi feladatok ellatasaban; hogy adott életkoranak megfeleléen
meglegyenek a kotelességei, s hogy ez a csaladrol valdé gondoskodas olyannyira belsové valjék,
hogy mar ne is kelljen neki mondani, melyek az 6 feladatai; azokat maga vegye észre, ,,...ldssa
meg a munkat”.

A dicséretek és elmarasztalasok egyik f6 szempontja éppen ez: ki mennyire szorgalmas, illetve
lusta? ,Ne lazsalj, ne lustalkodj mar megint!” - hangzik a rendreutasitds minden olyan alka-
lommal, amikor a gyerek valami olyasmit csinal éppen, amit az értékrendszer nem ismer e/
munkaként. Ha példaul olvas a gyerek, akkor valami mas, hasznosabb foglalatossagra
buzditjak: ,,...elobb végezd el ezt vagy azt: elobb végezd el a dolgodat™.
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Ez persze addig van igy, amig a tanulds, olvasas még kiviil van az adott k6zosség ,,munka”-
fogalman. A ,,munka”-fogalom is valtoz6 azonban: van, példaul, amikor az iskolai tanulds mar
beletartozik a szokaskdvetd-hagyomanyOrzd értékrendszerii ember munka-felfogasaba, de
példaul az iskolan kiviili tanulds, 6nképzés mar nem: ilyenkor az az egyén egyéni hobbijanak,
felesleges kedvtelésének mindsiil és kivalthatja a ,,Mar megint lopod a napot!”; ,,Csak a sajat
hobbiddal foglalkozol...”; ,,Minek ezt az értelmetlenséget csinalni...”; ,,...ez nem is munka, csak
szorakozas!” tipust rendreutasitas-formakat is. Amit viszont az értékrendszer adott pillanata-
ban munkaként fogad el, azért kijar a ,,...milyen szorgalmas vagy”’; ,,Ez a gyerek bezzeg
meglatja a munkat!”; ,,Latod, hogy van értelme annak, amit csinalsz?” jellegli dicséret.

A munka kozponti értéke az értékrendszer tobb mas sajatossagat is meghatarozza. A munka
tagolja a napi és az éves ¢€letritmust (,,Fejés utan menj at...”, ,,Befdzés idején lehetett az...”), a
munka szervezi a csaladon beliili és a csaladdok kozti kooperaciot, a munka jeloli ki, hogy
valaki melyik életkori osztalyba sorolddik (,,Oreganyad mar nem birja ugy a munkat...”; ,Ez a
gyerek ugy dolgozik mar, mint egy felnétt!”), még az iidvozlési formak is a munkahoz
igazodnak, hiszen a koszonés utan gyakran automatikusan erre kanyarodik a sz6 (,,J6 napot,
mit dolgozik, szomszéd?”’; ,Latom, €ppen nagy munkaban vagytok™) stb. Természetes hat,
hogy ebben az értékrendszerben, ahol ilyen meghatarozé a munka, a gyerekjatékok is nagy arany-
ban kétddnek a munkahoz (kis kapa, kis kalapacs, barkécsszerszamok, kis konyhaedények).”

Amig én etetlek... Amig én adok fedelet a fejed folé...

A kozosségtol valo egzisztencidlis és egyéb jellegti fliggdséget, kiszolgaltatottsagot hang-
sulyozzak, erre figyelmeztetnek az ,,Amig én etetlek, ruhazlak, amig én adok fedelet a fejed
folé...”; ,,Amig nem tudsz megallni a magad 1aban...”-szerti nyelvi fordulatok.

Ezek egyszerre jelzik az egyén alarendeltségét, fliggelmi helyzetét, s azt, hogy fliggetlenségét
gazdasagi onallosodasaval teremtheti csak meg. Ugyancsak ennek a fliggéségnek a jelzése -
csak itt mar a fliggés tagabb értelmérdl van sz6 - a ,Nélkiiliink képtelen vagy boldogulni...”;
,Leszel te még halas nekiink!”; ,,Fogsz te még sirni utanunk!”; ,,...feleséget szazat is kaphatsz,
de anya csak egy van!”; ,Mi lesz veled, ha mi mar nem lesziink!” tipusu fordulatok, amelyek az
érzelmi fliggdség fenntartasaval, hangsulyozasaval, megerdsitésével éppen az egyénnek a kdzos-
ségétol valo fiiggdségére, a kozdsségnek, a csaladnak valo kiszolgaltatottsagara épitenek.

De hasonloképpen az egyén alarendelését mutatjak az olyan nagyon kozvetett jelzések is, mint
a ,,Nalunk nincs valogatas!”; ,Nincs olyan, hogy nem szereted!”; ,,Eszi, nem eszi, nem kap
mast!”; ,,Vagy megszokik, vagy megszokik!” fordulatok, amelyek tobbek kozott azt is sugall-
jak az egyénnek, hogy feltétel nélkiil el kell fogadnia kozossége normait, alkalmazkodnia kell
hozzajuk még izlésében is, s6t mércének, mérvadonak, helyesnek ezeket a normakat kell elfogadnia.

Szégyent hozol a csaladra...

A koOz0Osség szerepének, jelentdségének, egyénnel szembeni elsObbségének hangsulyozasahoz
tartozik a csalad emlitett kozponti jelentésége az egyén legfontosabb meghatarozo

7 Vannak persze ilyen jatékai az individualisztikus értékrendszerben nevelt gyereknek is, de a hasznalati
cél egészen mas: ott az a Iényeg, hogy a gyerek mindenfélét jatszhasson, mindenféle szerepben kipro-
balhassa magat, azt tehesse, amihez kedve van; a szokaskdvet6-hagyomany6rzé értékrendszerben
nevelddd gyerek szamara ezek a jatékok a munkaba valo bekapcsolodas 1épcséit jelentik, sosem
onceluak, a felndttektol latott fogasok gyakorlasara valok.

30



kozosségeként. A szokaskovetd-hagyomanydrzo értékrendszerben az egyént csaladja mindsiti,
s az 6 hibai és erényei visszaszallnak csaladjara. A csalad a legfébb normakdzvetitd ebben az
értékrend szerben.

Természetesen az individualisztikus értékrendszerben is fontos a csalad, de részben egészen
mas tipust csaladszerkezet jellemzi, részben az egyén egyeb, maga altal valasztott kozosségei,
csoportjai, tarsasagai nagyon fontos, a csaldddal egyenrangti vagy akar annal fontosabb
szerepet is jatszhatnak az egyén életében. A szokaskovetd-hagyomanydrzo értékrendszerben a
felneveld vagy a sajat csaladtol valo ilyen mértékli fiiggetlenedés, ha eléfordul is, norma-
szegésnek szamit.

Az egyén cselekedetei olykor mintha nem is volnanak egyebek, mint a csalad megnyilvanulasai,
akként itéltetnek meg, s az egyénnek ezzel tisztdban kell lennie, at kell éreznie ennek
felelosségét: ,,Szégyent hozol a csaladodra /sziileidre /a csalad nevére!”; ,,Vigyazz a csalad jo
hirére!”; ,,A mi csaladunkban ez nem szokés...”g; ,Mikor lattal ilyet apadtol, anyadtol?”; ,,Ezt
nem hozhattad a mi csaladunkbol...” , Kire iithetett ez a gyerek?”g; ,,Honnét 6rokolhette ezt...”;
,Mar az apja / anyja is...”; ,,Nemhidba, j6 csaladbol valo...”; ,Meglatszik rajta, hogy honnét
jott.”; ,,Nézd meg az anyjat, vedd el a lanyat!”. A csalad ilyen felfogdsa gyakran egyiitt jar
aztan egyfajta vérségi determinizmus szemléletével.

De az egyén nemcsak a csalad meghatarozottja, hanem minden olyan (€letkori, nemi stb.)
szerepé is, amelyek kiilonbségei mentén a hagyomanyos tarsadalom tagolodik. A szokés-
kovetd-hagyomanydrzo értékrendszerben, lattuk, élesen elvalnak egymastol ezek a szerepek,
amelyeket az egyén €lete soran betdlt. S a szerepvaltasok is ilyen éles fordulatokkal valosulnak
meg, az egyén szinte avatdsszeriien atkerll egyik kategoriabol, szerepbdl a masikba, s ettdl
fogva annak a szerepnek a szabélyai, normai lesznek a mérvadodak a szamara'® De amelyikben
éppen ,,.benne van”, az maga ala rendeli.

Ez nem lanynak /fianak valo jaték...

A nemi szerepek is igen élesen elkiiloniilnek, s a nyelvi viselkedés sokféle fordulata jelzi ezt
ebben az értékrendszerben: ,,Ez nem lanynak valo jaték!”; ,.Lany létedre verekszel?” , Kisfiu
nem babazik.”; ,Miért sirsz, nem vagy lany!””’Katonadolog!”; ,,Ugy, bird csak ki férfiasan!”;
»Bgy férfi nem panaszkodik!”; ,Neked a fitk kozott a helyed...”; ,,Egy fiindl még csak
hagyjan, de egy lany...”; ,,Egy férfinak nem szépnek kell lenni, hanem...”; ,,F6z€s/mosogatas
nem férfinak val6 munka”; ,,Férfinak semmi helye a konyhaban!”.

A kozvetleniil nemi szerepre neveld megjegyzéseken tal a ,,nemi 6ntudat” kialakulasat segitik
elé az efféle szofordulatok is: ,,El6] megy a kantar, azutan a rékli.”; ,,Asszony verve jO.”;
»leremtés koronaja”; ,,Gyengébb nem”; ,,A fiuk tehetségesebbek/kezdeményezObbek, a lanyok
szorgalmasak.”; vagy éppen: ,,Egy né mindent kibir.”; ,,Minden férfi gyamoltalan.” stb.

A ,Mit gondolnak igy rolad?!” helyett ezért sokszor: ,,Mit gondolnak igy rélunk?!” all.

’ A gyereket lényegében vagy az anya vagy az apa fiiggelékének tekintik, s megnyilvanulasait ugy
szelektaljak, hogy azok aldtdmasszak ezt a besorolast: ,,Ez a gyerek teljesen az anyjara /apjara {itott!”
Természetesnek pedig tobbnyire azt tartjak, hogy a lany az anyjat, a fit az apjat formazza.

1A visszajelzések is e valtasok sorsdonté jelentdségét igyekeznek megerdsiteni az egyénben. ,,De meg-
emberesedtél a katonasagnal!”; ,,Micsoda csinos kis menyecske lett!” ,,Amit nem tudott leanykoraban,
megtanulta a hazassagban...”
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Gyereknek hallgass a neve!

A gyerekek ¢és felndttek szerepkore, jogai eleve é€lesen elvalnak egymastol (lasd: ,,Légy
engedelmes!” + ,,Amig én etetlek...”), de azt is a kozOsség szabalyai irjak eld, és nem az egyén
egyéni ¢érettsége, hogy valaki mikortol tekinthetd felndttnek, s mikortdl rendelkezik a
felnotteknek kijaro jogokkal. A nyelvi viselkedésben mindenesetre igen hatarozottan
elvalasztjak a felnéttek és a gyerekek statusat, jogait. ,,Te még csak gyerek vagy.”; ,, Te még
kicsi vagy ehhez.”; ,,Majd ha felnétt leszel.”; ,,Gyerek ne sz6ljon bele a felndttek dolgaba!”;
»Most a felnéttek beszélnek!”; ,,Ne iisd bele mindenbe az orrod!”; ,,Te most ne figyelj ide!”;
»léged csak ne érdekeljen ez!”; ,,Gyereknek Hallgass a neve!”; ,,Ez nem gyereknek valo!”;
»Kés, villa, oll6 nem gyerek kezébe vald.”; ,,Amit szabad Jupiternek, nem szabad a kis
okornek.”; ,,Varj a sorodra!”; ,En ennyi idés koromban mélr/még...11

Mit csinal egy jo testvér? Mar megint rossz vagy?

A szerep-elkiilonitések velejar6ja ebben az értékrendszerben tehat az, hogy az egyén
viselkedését, egyes cselekedeteit rogton valamilyen dltalanos kategoriaba soroljdk a
cselekedeteket ebbol a szerepsémabol s nem az egyénbdl kiindulva mindsitik. ,Ilyen az én
szorgalmas gyerekem...”; ,,Egy jotanulohoz nem illik ilyen rendetlen fiizet!”; ,,Akinek ilyen esze
van, annak a magaviselete is legyen példas!”; ,,Latod, ilyen a jo testvér”; A jo gyerek vigyaz a
ruhajara!”; ,,Okos gyerek nem tesz ilyet”; ,,Mar megint rossz vagy!”; , Joérzésii gyerek igy nem
viselkedik!”; ,Latjatok, ez aztan a jo dolgos gyerek!”; ,,A mi lanyunk igazan joérzésii,
jolelkii...”; , Ne 1égy ilyen irigy/rossz/lusta...”

Szinte tételszerlien 0sszeallithatd azoknak a tulajdonsagoknak a listdja, amelyekkel egy ,,j6”
gyereknek rendelkeznie kell ennek az értékrendszernek az itélete szerint. (Majd latni fogjuk,
hogy a kivanatos képességek listdja - s maganak a ,,josag’-értéknek a tartalma - mennyire
masféle az individualisztikus értékrendszerben.) Tehat a ,j0” gyerek: szorgalmas, sz6fogado,
tisztelettudo, szolgalatkész, sziikség esetén onfelaldozo, joszivii, kitartd, tiirelmes, engedelmes,
figyelmes, masokhoz alkalmazkodo, értelmes, rendes. Az egyes tettek ezekhez a kivanatos
normakhoz viszonyitodnak, elkovetdik ezekbe a kategoéridkba, negativ tett esetén ezek
ellentétébe, a ,;rossz”, a ,,,,megbizhatatlan”, a ,hazug” stb. koriilirhatd, egyértelmi és tipizalt

crer

Mivel ez a kategoriaba sorolds igen kedvez a tulaltalanositasoknak, ezért a szokaskoveto-
hagyomanyorzé értékrendszer gyakran elditéletes. Természetesen minden értékrendszernek
kialakulnak a maga elditéletei, de mas mddon és alapon szervezddnek, ezért 1étrejottiik

'""Az ilyen és ehhez hasonlé szolasok esetében nem maganak a szolasnak a hasznalata utal az
értékrendszerre. Bar a szokaskovet6-hagyomanyorzo értékrendszer inkabb tamaszkodik az ezekben
hagyomdnyozott tapasztalatokra, de azért mas értékrendszerek kovetéi is élnek ezekkel a
szofordulatokkal. Azok a tartalmak lényegesek, amelyeket a szolas hangsulyoz veliik: itt a gyerek
hangsulyozottan alacsonyabb statusara valo figyelmeztetés.

2A ,,j0” és ,rossz” fogalma magiba szivja a legkiilonfélébb értékeket, elvart, illetve tiltott viselke-
déseket, igy amikor ebben az értékrendszerben azt mondjak a gyereknek, hogy ,,Azért biintetiink meg,
mert rossz voltal!”, sok esetben nem lehet tudni - és a gyerek sem tudja -, hogy ez a ,,rossz” mit is
jelent, mit kellett volna elkeriilnie. Ez a bizonytalansdg azonban hozzatartozik az alarendeltség
fenntartdsanak eszkdzrendszeréhez: a gyereknek gondolkodas nélkiil engedelmeskednie kell,
alkalmazkodnia kell a felnéttek elvarasaihoz; s nem azért, mert a felnottek ezt vagy azt a mérlegelend6
célt tlizik ki elé, hanem egyszerlien azért, mert felnottek, s ennélfogva barmit elvarhatnak téle.

32



természete is eltérd. A szokaskovetd-hagyomanyOrzd éErtékrendszerben az egyesnek
kozvetlenill az altalanosba helyezése, az eleve-adott csoportba tartozas dominancidja az
individualitas f6lott - s az ezzel jard érzéketlenség az egyedi eltérésekkel szemben - kétségkiviil
mindez kedvez az elditéletek kialakulasanak. (Amelyek egyébként természetesen pozitivak is
lehetnek: ,,Olyan derék gyerek biztos ¢ is, mint az apja/anyja volt...”; ,,Te vilaglatott ember
vagy, biztosan ezt is tudod...”)

Nehogy nekem mar megint azzal gyere...

Az elditéletek részben kozvetleniil is arra utalnak, hogy valakirdl - eddigi szereplései alapjan -
elére lehet tudni, elére meg lehet réla mondani: mit fog csindlni. Az itélet az egyénrdl kialakult
séma alapjan sziiletik, s ha nem a sémaba ill6 dolgot tesz, attdl vagy eltekintenek, vagy a séma
fényében értelmezik: ,,Most jot cselekedett ugyan, de csak azért, hogy...” S egyik sémabol a
masikba csak igen nehezen, hosszl id6 alatt lehet atkeriilni: ,,Nehogy nekem mar megint azzal
gyere...”; ,,El0re tudom, hogy mit fogsz mondani...”; ,,Ne hazudj megint!”; ,,;T0led nem is
lehetett mast varni...” ,,Gondolhattam volna!”; ,,Mar megint te voltal!”; ,Ki mas is tehette
volna ezt, mint te...?” vagy pozitiv elditélettel: ,,Kérdezzétek meg a Jozsit, 6 mindent tud...”

Csak ra kell nézni, és mar latszik rajta, hogy...

Az el6itéletek azon a médon is miikodnek, hogy bizonyos kiilso jegyek az elditéletes megitéld
szemében ,egyértelmien”, ,félreérthetetleniil”, ,tévedhetetleniil” utalnak belso tulajdonsa-
gokra, mogottes, nem lathatd dolgokra. ,,.Csak ra kell nézni...”; ,En rogton lattam rajta...”;
»Ranézésre megmondom.”; ,,.SzE€p tiszta a ruhaja, biztos rendes ember.”; , Elvorosodtél, mar
megint hazudsz!”; ,,Biztos nagyon megbecsiili a feleségét, ha ilyen komoly gépet vett neki a
haztartasahoz!”; ,,Nem mer a szemembe nézni nem is lehet egyenes ember!”; ,,A szeme sem all
jol...”; ,,Latszik a szemén, hogy hinni lehet neki!”; ,,Olyan nyilt arct jo kiallast gyerek.” stb.
Ezekben a megfeleltetésekben persze sokféle tapasztalati anyag keveredik €s halmozodik fel;
eloitéletekké a kivételt, tévedést nem ismerd itélkezési modjuk és a tulaltalanositas miatt

, 13
valnak.

Az elbitéletesség egy tovabbi jegyét az itélkezés fekete fehér volta adja. Ha az egyén
valamilyen tette révén atkeriil egy masik kategoriaba, akkor atértékeldodik, atértelmezodik
valamennyi egyéb, attol a tettétdl fliggetlen tulajdonsaga is. ,,Oda a johiriink...”; ,,Most aztan
elashatod magad!”; ,,Most aztan kideriilt, hogy milyen is vagy valdjaban!”; ,Leleplezted
magad!”; ,,Tobbet ne is szamitsal rank!”; ,,TObbé nem vagy a gyerekiink!”, illetve ,,No lam,
mégiscsak jo gyerek vagy te!”; ,,Ezzel most jova tetted a biineidet!”; ,,Ki gondolta volna, hogy
ilyen j6 anya lesz beldle?!”

Szégyelld magad!

Egyes példakbol mar lathattuk, milyen er0s a bin, bintudat, a szégyen, a lelkiismeret-
furdalas, a megbanas szabalyozo szerepe a szokaskovetd-hagyomanydrzo értékrendszerben.
A fekete-fehér szemlélet alapjan elérhetd eldjelvaltashoz a kozosségnek vald latvanyos
alarendelddés gesztusai sziikségesek.

B Ez utobbinak jellegzetes megnyilvanulasa az ismert ,,levezetés”: ,,Hazudtal; aki hazudik, az lop, aki
lop, az rabol, aki rabol, az gyilkol, aki gyilkol, azt felakasztjak...”
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Minthogy a k6zosség normaitol vald eltérés a kozosség figyelembe nem vételét jelenti, vagyis a

kozosséggel szembeni vétket; ezért az egyénnek szégyent, majd biintudatot kell éreznie

mindaddig, mig a kelld megbanas, kiengesztelés, bocsanatkérés utan a kozosség felmentést

nem ad a szaméra. ,,Szégyelld magad!”; ,,En a helyedben elsiillyednék!”; ,,Mar megint szégyent

hoztal rank!”; ,Ne is lassalak!”; ,,Ne is lassam az arcodat!”; ,,Rad se birok nézni!”; illetve:
1 17

,Keérj bocsanatot!”; ,, Band meg végre, amit tettél!”; ,,Allj a sarokba!”; ,,Szallj magadba!”;
,,Valld be, amit csinaltal”; ,,Szolaljon meg végre a lelkiismereted!”; ,,Megbantad mar?”.

Ha a csoporthatarok elkiilonitése igen fontos a szokaskoveto-hagyomanydrzo értékrend-
szerben, akkor ebbdl kovetkezik az is, hogy ezt az elkiilonitést ldtszo formdkkal, kifele is
egyertelmii jelzésekkel kell megerGsiteni.

Sz6 volt mar a kiilonboz6 (nemi, életkori, csaladi stb.) szerepek éles elvalasztasarol, de a hie-
rarchikus viszonyok is hasonloképpen ¢lesen elkiilonitédnek. A kiilonbozé statusti csoportok
mas-mas kozosségnek szamitanak, s ezért a rajuk érvényes normak is élesen eltérnek egymastol.

Folfelé mindig meg kell adni a tiszteletet: ,,Add meg a tiszteletet!”; ,Légy tisztelettudo!”;
»Leégy illedelmes!”; ,,Hogy beszélsz az idOsebbel?!”. Az idOsebb tapasztaltabb, tekintélyesebb
tanacsat, véleményét meg kell hallgatni, st illik kikérni: ,,Hallgass a jo szoéra!”; ,,Hallgass az
iddsebbre!”; ,,Fogadd meg a tanacsot!”; ,,Ha ram hallgattal volna...”; ,,Ne legyél ilyen onfejia!”.
Bz a gyerek bezzeg tudja, hogy kell az idésebbekkel viselkedni/megbecsiili az iddsebbe-
ket/sziilotiszteld!”. Vitatkozni, visszabeszélni, szembeszegiilni az id0sebbel, a tekintélyesebbel,
a feljebbvaloval sulyos vétség. ,,Ne ellenkezz!”; ,,Nemakarasnak nydgés a vége...”; ,,Ne beszél;
vissza/ne feleselj!”; ,,Ez jo gyerek, ez sosem ellenkezik.”; ,,Nem nyitunk vitat/vita nincs/velem
te ne vitatkozz!”; ,,Befejeztem!”; ,,Amit mondtam, megmondtam!”; ,,Nem akarok errdl tobbet
beszélni”; ,,Egy szot/hangot/mukkanast sem akarok tobbet hallani!”; ,,Ezt most fejezd be/azon-
nal befejezed!”; ,,Meg ne szblalj még egyszer!” Az egyoldalusitott kommunikaci6 az alarendelt
helyzetli fél lemindsitése is: ,,Nem érdekel, amit mondasz, ne is folytasd!”; ,, Tul kicsi vagy te
ahhoz, hogy veliink ujjat huzzal...”; ,,Mar megint a bolha kohog...”

A tiszteletadds kovetelményéhez tartozik az is, hogy ebben az értékrendszerben nagy
jelentéséget tulajdonitanak a kommunikacio azon formai jegyeinek, amelyek hianyabol
figyelmetlenségre, tiszteletlenségre Ilehetne kovetkeztetni. ,,Beszé€lj értelmesen, tagoltan,
érthetéen!”; ,,Ne mormolj!”; ,,Allj egyenesen!”’; ,,Nézz a szemembe, amikor beszélsz!” Rend-
kiviil fontosnak tartjak, hogy az egyén ne szegje meg azokat az illemszabalyokat, amelyek az
idésebbek tiszteletén keresztiil Iényegében a kozosség megtisztelésére késztetnek. ,,Ne allj fel
az asztaltél, amig nincs vége az ebédnek!”; ,Ne besz¢lj evés kozben!” (Ez utdbbinak a
kozosség kényszeritd tekintélyével megtamogatott valtozata: ,,Magyar ember evés kdzben nem

besz€l.”) Az illenddség parancsai mindig elobbrevaloak, mint az egyén sziikségletei.

A hierarchia betartatasanak fontossagabol kovetkezik az is, hogy ebben az értékrendszerben a
nevelési médszerek kozott altaldban jelentds szerepe van a biintetésnek, a normaszegések
egyszerli megtorlasanak, a célmeghatarozasok kozott pedig a parancsnak és a tiltasnak.

A hierarchiatudat kialakitasa azonban nemcsak a kell§ tiszteletet kivanja meg, hanem azt is,
hogy az egyén a sajat csoportja, kozossége, rétege hatarain til ne nagyon merészkedjék, tal
magasra ne nagyon tekingessen. Az el6z6 fejezetben utaltunk arra, hogy valamennyi emelkedés
nemcsak megengedett, hanem egyenesen kivanatos is; de a tul nagy emelkedés kiszakadast
eredményez a sajat csoport, kozdsség hatarai koziil. Az egyén ilyenkor elvesziti kozosségét,
illetve kozOssége Ot, s attol fogva legfeljebb a patronus vagy a felemelkedett ,,mérvado”
személy szerepe illeti meg. ,Mi nem engedhetjik meg azt magunknak...”; ,, Ok tGl magasan
vannak hozzank képest...”; ,,Tul j6 vagy te hozzajuk!”; ,,Nem valok 6k hozzank!”; ,,Nem valo
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vagy te hozzajuk!”; ,,Nem illetek ti egymashoz!”; ,,Ne légy olyan nagyravagyo /nagyralatd!”;
Az talsagosan elérhetetlen nekiink...”: az efféle tanitasok felfele is, lefelé is a kelld hatarok
tudatositasat jelzik."*

Kozép-elv

A szokaskovetd-hagyomanyOrzé értékrendszer egyik kozponti parancsa a kozép-elv. Ez az elv
miikodik az emberi kapcsolatok kialakitasaban, a megfelelonek tartott érzelmek tekintetében:
nem jo, ha az ember tul sokat baratkozik, de az sem, ha tul keveset; nem jo, ha til szorosan
kotodik valakihez, de az sem, ha tal lazan. ,,Nem kell siilve-fove egyiitt lenni!”; ,,Meglatod,
neki majd nem leszel te elég jo!”'°; . Ne baratkozz azzal a rossz gyerekkel!”; illetve: ,Ne legyél
ilyen magadnak valo!”; ,Legyenek tarsaid!”; ,,Kapcsolodj be a jatékba!”; ,Ne légy mindig
egyediil!” Ugyanigy a targyvalasztasban, vagy maganak az elérendd tdrsadalmi helynek a
megvalasztasaban is: sem til magasra hagni, mert az til ingatag; sem lecsuszni - mert az

szégyellni valo, mindenben meg kell tartani a csoportnormék altal kijelolt kozép mértékét.'

Tradicio

A szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszer kozponti értékei kozott szerepel magatodl
értetddden a tradicio tisztelete, a bevalt, megszokott formak, modszerek otthonossaga,
biztonsdaga. ,Ne akarj te mindig valami ujat!”; ,,Ha ez igy jo volt az apamnak meg nekem,
neked is jo lesz!”; ,,Engem is vertek, mégis ember lett beldlem...”.

Mint az el6z0 fejezetben lattuk, az ilyen értékrendszeri ember targyait sem szivesen cseréli le.
Latszolag nincs sok kdze egymashoz annak, hogy valaki ragaszkodik régi targyaihoz €s annak,
hogy miként az apja, 6 is veri a gyerekét. Am ha feltarjuk, hogy miért teszi az egyiket, miért a
masikat, azt lathatjuk, hogy Iényegében ugyanaz az attitiid all mogottiik: egy olyan érték (a
hagyomanykovetés) kiemelése, amely az egyik esetben az izlését hatarozza meg, a masikban
egy cselekedete indoklasara, felmentésére hasznalja.

A bevaltra, a megszokottra vald hivatkozas nyelvi fordulatai ennek az értékrendszernek az
egyik legjellegzetesebb mechanizmusat képviselik. A valtozasok ebben az értékrendszerben
szorongast keltenek, az egyén jobban teszi, ha 6vakodik toliik.

A nyelvi formak sajatossagai

Az értékrendszer kozosségelviisége miatt a megfogalmazasok az atlagnal gyakrabban tébbes

crer

kovetd-hagyomanyorzo nevelés jellemzdéje az is, hogy a kozosségi tapasztalatok szimbolikus
megjelenitéseképpen gyakran fejezi ki magat példdzatokban.

" A lefelé valo elhatarolodas kritériumait néha pontosan megjeldlik: ,Mi odaig sosem siillyediink, hogy
kolesont kelljen kérni.”; ,,Nalunk mindig tisztasdg van, nem ugy, mint azoknal.”; ,,A mi csaladunkban
az ilyen mocskos beszédnek nincs helye!”

A nyilt, masok, a kozosség altal is lathaté, s ily modon a kozosséggel szembeallitott szeretet vagy
szerelem illetlennek, ,,szemérmetlenek”, ,,majomszeretetnek™ minésiil, ekként utasittatik el.

1Bzt néha drasztikusan érzékeltetik: ,»Olyan akarsz lenni, mint a...” - és itt kovetkezik az utalas mond-
juk a falu bolondjara, vagy egy mongolidiota gyerekre.
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A nevelési utasitasokban ugyanaz fejezddik ki, ami a targyhasznalatban: a ,,Ne 10gj ki a tobbi
koziil!” ugyanarra inti a gyereket, ami az ezen értékrendszer vezérelte ember hazara is érvé-
nyes; az, hogy mi latszik a k6zosség szemében, éppligy meghatarozza a lakés rendjét, mint az
elvart magatartast. Az igazodas, a fobb szerepeknek ¢€s hierarchidknak valo alarendelddés, a
munkakozpontusag €s az allandosag értéke éppugy legfobb tartalmai a nevelési stratégianak is,
ahogy meghatarozoaknak mutatkoztak a targyi kornyezet kialakitdsaban. Mindez természetes,
hiszen a nevelés éppen az értékrendszer elsajatittatasara iranyul, annak az értékrendszernek az
elsajatittatasara, amelynek jegyében a felnovekvd egyén tobbek kozott a lakasat is be fogja
rendezni. Az értékrendszer éppen attol rendszer, hogy Iényegében ugyanazok az elvek iranyit-
jak az embert élete legkiilonbdzobb dolgaiban.

A (POLGARI) INDIVIDUALISZTIKUS ERTEKRENDSZER

Az individualisztikus értékrendszer, mint elnevezése is jelzi: az individuum, az egyén Kieme-
lését, jelentdségét allitja kozéppontjaba. S mig a szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszer
¢és nevelési gyakorlata a nyelvi viselkedésben is sokféle eszkdzzel tudatositja az egyénben, hogy
alarendeltnek, fiiggdnek illik éreznie magat k6zosségéhez képest, hogy kozossége, csoportja
szolgalatat kell elsédlegesnek tekintenie - az individualisztikus értékrendszeren nyugvo gyerek-
nevelési stratégiak és beszédbeli megnyilvanulasaik sok iranybdl jelzik és erdsitik az egyén
fontossagat, onallosagat, szuverenitdsanak jogossagat.

Mar az el6z6 fejezetben az értékrendszer sajatossaganak tekintettiik, hogy - éppen az egyéni
életat jelent6ségének kozéppontba keriilése miatt - a gyerek szerepe eleve felértékelodik ebben
az értékrendszerben. Ez viszont a nevelés lényegét is atforditja: a szokaskoveto-hagyomany-
Orz6 értékrendszerben a gyereket kell beemelni, belecsiszolni egy hagyomanyba, az individua-
lisztikus értékrendszerben a nevelés célja maga a gyerek, a gyerek kimunkalasa, felkészitése az
onérvényesitésre. A szokaskdvetd-hagyomanyOrzd csaladban elsésorban a munkavégzo
képesség kifejlesztésére, a munkara igyekeznek nevelni; az individualisztikus csaladban pedig a
siker feltételeit probaljak kialakitani. A sz6 egy szlik értelmében egyébként csak ez az utobbi
torekszik kiilon ,,nevelésre”, a szokaskoveto-hagyomanyorzé sziilo €li az élet rendjét, s ez a
nevelés. Amott a gyerek a csalad és egy adott rend folytatoja, itt egy lezaratlan, elvben korlat-
lan lehetdség. Amott tehat egy zart rendszert, 6roklott, tanult mintakat kell vele elsajatittatni,
emitt arra kell felkésziteni, hogy jol tudjon kapcsolodni a mindenkori valtozasokhoz, s hogy
egyedi képességeit felszinre hozza.

Az eltérd célokkal is Osszefliggésben a csalad formaja sem azonos: a hagyomanyatadé csalad
altalaban tobbgeneracids, €s az oldalagi felmendk (nagynénik, nagybacsik) is részt vesznek a
nevelésben (valamennyien az egységes kozosséget képviselik), az individualisztikus csalad
tobbnyire nuklearis, a nevelés a sziilok dolga, az emlitett oldalagi felmendk szerepe az, hogy
egyéni szinnel, kiilonosségeikkel, ,.érdekes” egyéniségiikkel gazdagitsak a gyerek elott allo
valasztékot, jelezzék, hogy a fontos éppen ez a kiillonbozés.

Az egyediség kiemelése. ,,Mas ezt nem tudna...”

Az egyén, a gyerek fontossagtudatat megerdsiti egyrészt az, ha egyediségeét jelzik szamara, ha
azt érezheti, hogy 6 valamiben mads, kiilonb mint a tobbiek. S ezt az egyediségét nem
rejtegetnie, szégyellnie kell, s6t biiszke lehet ra, és arra is nevelik, hogy legyen is ra biiszke,
alakuljon ki ilyen fajta dntudata. ,,Mds ezt nem tudna igy csinalni...”, ,,Kiteszem ezt a rajzodat,
olyan szép.”, ,,Hogy te miket tudsz!”, ,Nincs a vilagon még egy ilyen okos/szép/tehetséges
gyerek!”, , Mar négyéves koraban tudott olvasni...””; ,,Ezt még egy feln6tt se tudnd megcsinalni!”.
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Megnyilvanulhat ez a kiilonosségként bemutatott kiilonb6z0ség, egyediség barmilyen tulajdon-
sagban, képességben, teljesitményben, az a Iényeges, hogy a tobbiekt6l valo kiilonbozés
kiemelést, megerdsitést, értékeld elismerést nyer. Indirekt moédon azaltal is, hogy az is hang-
sulyt kap, amit nem tud az egyén: ,,Ez teljesen botfiilii...”; ,,Fujja a verseket, de a technikdhoz
analfabéta.”; , Képes lenne napokat eltolteni a tévé eldtt!”. Ezek is valamilyen egyediséget
emelnek ki, s jeleznek vissza az egyénnek, s ezaltal segithetik 6t e rea szabott szerep
megtalalasdban. Ez persze korantsem torténik mindig harmonikus modon. Van, amikor az
egyéniség értékét éppen azaltal tudatositjak a gyerekkel, hogy azt jelzik neki, hogy ez az
egyéniség hianyzik beldle. ,,Te sosem fogsz tudni ugy énekelni, mint az az angyali hangu
gyerek!”; ,.Sajnos, ez a fiunk teljesen atlagos képességii.”

Ne torodj vele, hogy mit sz6lnak hozza!

A tobbiektdl vald kiillonbozoség - mint érték - megerdsitése azt is jelenti, hogy az egyén a
tobbiek koziil kiemelkedve, masok ellenében is merje, tudja érvényesiteni magat. S a masok
ellenében valod kiemelkedés értékké emelése egyszerre tobb dologgal is egylitt jar. Egyrészt
azzal, hogy az értékrendszer sugallata szerint az egyénnek képesnek kell lennie akar kiizdelem,
a masik legyozése aran is érvényesiteni magat, ha kornyezete, a tobbi ember akadalyozni
probalja 6t onérvényesitésében. Masrészt a ,,Ne torddj vele, hogy masok mit szolnak hozza!”
jellegti alapallas a kozitélettol vald fliggetlenedést, az egyéni szuverenitas elismerését és
megerositését is jelenti.

Ahogy a szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszerben allanddan érvényesiilni kell a kornye-
zet normakontrolljanak, és az egyénnek mindig viszonyitania, igazitania kell magat a kdrnyezet
elvarasaihoz: ,,Mit sz6lnak majd masok...” - az individualisztikus értékrendszerben az egyén
joval fliggetlenebbnek érezheti magat kornyezetétdl, s ezért nem kell kotelezd érvényiinek
tekintenie annak visszajelzéseit. ,,Nem az az érdekes, hogy mas hogyan csinalja!”; ,,Te csak
tedd, ahogy te gondolod!”; ,,Mondd csak batran a véleményedet!”; ,,Nem baj, ha feltiind, ne
torddj vele!”; ,,Az a lényeg, hogy felfigyeljenek rad!”; ,,A 16, hogy észrevegyenek!”; , Mutasd
meg, hogy ki vagy!”; ,,Ne maradj sziirke atlagember!” - mindezek a tobbiek koziil valo
kiemelkedes, kitiinés fontossagat hangstlyozzak.

Ezt tamasztja ala az értékrendszer egy masik sajatossaga: relativizmusa is. Hiszen ha az egyén
onmagaért valo érték €s kozéppont, ezt egy egyének sokasagabol allo tarsadalomban csak ugy
lehet elfogadni, ha az értékek, allaspontok, igazsagok relativitdsanak talajara helyezkediink. A
»Nem érdekes, hogy a masik hogyan csinalja!” allitasban benne rejlik a ,,Mindenki masként
csindlja...”; az ,,Ezt igy is fel lehet fogni, meg gy is.” - mindez pedig megerdsitheti az egyént
abban, hogy masnak sem lehet erésebb igazsaga mint neki.

Nem valo ez hozzad...

A szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszerben - lattuk - a mércét a kozosség, a csoport-
norma adja. Az egyénnek tetteiben is kozossége itéletéhez kell mérnie magat, azt kell szem
elott tartania. Az individualisztikus értékrendszerben a mérce is az egyén maga, 6nmagahoz
kell mérni: ezaltal is kiemelodik fontossaga, jelentdsége. ,,Nem valo ez hozzdd...”, ,Nem ez a te
formad...”, ,,Te nem igy szoktal dolgozni...” - hangzik ebben az értékrendszerben, mig a
szokaskovetd-hagyomany6rzoben ugyanezek: ,,Nem vald ez hozzank...”; ,Nem illik ez egy
rendes gyerekhez...”; ,,Nem ilyen egy j6 tanuld munkaja” [= nem az egyén, hanem a szerepe a
fontos]. Vagyis ott, mint utaltunk erre, az egyén mindig valami altaldnossaghoz van mérve,
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értékes tulajdonsagait csak valami altalinosabb csoportba sorolds hitelesitheti, 6nmagahoz
viszonyitani az egyént nem elegendo.

Legfontosabb tulajdonsagok

Az egyediség, az egyéni sajatossagok lehetdsége, fontossaga, joga megnyilvanul azokban a
legfontosabb tulajdonsagokban is, amelyeket a gyerek dicsérete, illetve feddése soran leginkabb
ki szoktak emelni. Kiilonosen szembetlinbek ezek értékrendszerre jellemzd vondsai, ha szem-
besitjiik azzal, hogy a szokaskdvetd-hagyomanyOrzd értékrendszerben melyek voltak a
legkiemeltebb, leginkabb elvart tulajdonsagok. Ebben az individualisztikus értékrendszerben az
ligyesseg, talpraesettség, taldalékonysag, céltudatossag, onallosag, okossag, tehetség, erede-
tiség, szellemiség, érdekesség, kiilonlegesség'’ szamitanak ilyen értékcsoportnak, s ezek is az
egyén, a hangsulyozottan egyéni képességek kiemelt szerepére utalnak.

Természetesen vannak olyan tulajdonsagok, amelyek a kiilonb6zd értékrendszerben egyarant
értéknek szamitanak: példaul a szorgalom, az eszesség, a rendszeretet - az individualisztikus
értékrendszerli sziild sem banja, ha gyermeke széfogadd stb. Nem mindegy azonban, hogy
példaul a ,,j6sag” meghatarozasaban melyik érték milyen sullyal szerepel. S mig a szokéas-
kovetd-hagyomanydrz6 gondolkodasban ehhez az értékhez Iényegében az engedelmes,
kotelesség-végrehajto onfelaldozo gyerek képe kapcsolodik, a polgari-individualisztikus érték-
rendszerben az engedelmességnél fontosabb az Onallosag, a kotelességek végrehajtasanal a
kreativitas, a tehetség; az Onaldrendelésnél az egyediség vallalasa, a szolgaldo szeretetnél a
kimutatott szeretet.

Hasonloképpen a kiilso megjelenésben is joval nagyobb teret kap az egyediség lehetdsége. Mig
a szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrend az Oltozkddés modjatdl a hajviseletig - azokat
nagyon szigoruan szabalyozva - hozzdigazitja az egyént csoportja normaihoz, elvarasaihoz,
addig az individualisztikus értékrendszerben a kiilso is lehet szokatlan, eredeti, érdekes, egyedi,
sajatos, a megszokottol eltérd. S ez nemhogy rosszallast, de ha eredetiségnek szamit, akkor
éppen hogy elismerést von maga utan. Ha a szokaskdvetd-hagyomanyorzé értékrendszerben
valakire azt mondjak, hogy ,,Erdekes arca van...”, az gyakran a ,,csunya” eufemisztikus szino-
nimajaként hangzik el - itt viszont jelentheti a szokatlant, az atlagtol, a megszokottdl eltérot, s
ezért kiilonleges értékkel birot.

Mit almodtal? Miért vagy szomoru?

Az egyediség fontossagat erdsiti az érzelmek jelentdsége - beszédtémaként is. Az érzelmeknek
a szokaskoveto-hagyomanyOrzé értékrendszerben is szerepe van, de részben mivel erdsen
szabalyozott, hogy kivel, mivel kapcsolatban milyen érzelmet illik érezni, és foleg kimutatni;
részben mivel az érzelmek megnyilvanitasaban a szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszer
joval visszafogottabb, ezért ott sem a sziilok, sem a gyerekek érzelmeirdl nem nagyon szokas,
nem nagyon illik beszélni.

Az individualisztikus értékrendszerben viszont az érzelmek is hozzatartoznak az egyének,
¢lethelyzetek egyediségéhez, s bar a roluk vald beszéd korszakonként eltéré mértéki Iehet; a
pszichologiai allapotok iranti érdeklodés, az érzelmi sajatossagok elismerése €és beszédtémava
tétele mindig hozzatartozik az ebben az értékrendszerben jellemzd nyelvi viselkedéshez. ,Mit

""Ezeket a képességeket hiizzak ala az indirekt értéknyilvanitasok is: ,,Hogy lehetsz ilyen élhetetlen?”’;
,»Nincs még egy olyan mulya, mint te...,,
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almodtal?”; ,,Miért vagy szomoru, mi bant?”; ,Minek oriiltél legjobban”; ,,Melyiket szereted
legjobban?’; , Mitdl ijedtél meg?”’; ,,Mit szeretsz csindlni?”’; ,,Miért vagsz megint ilyen fancsali
képet?”’; ,,Most mondd meg, hogy miért vagy megsértodve?”’; ,,Szeretsz ott lenni, oda jarni?” -
az efféle kérdések a gyereket érzelmeirdl faggatjak, s mindezzel azt erdsitik meg benne, hogy
joga és lehetOsége van érzelmeit megnyilvanitani, hogy kornyezetét foglalkoztatja az 6
1élekallapota, tehat 6: fontos.'®

A lélektani probléemak, nehézségek elismerése a tovabbi életszakaszokban is hozzatartozik
ehhez az értékrendszerhez, még olyan lelki problémaké is, amelyekrdl a szokaskoveto-
hagyomanyorzoé értékrendszerben vagy tudomast sem illik venni (testvérféltékenység, sziilok
nevelési hibai okozta lelki problémak, stb.) vagy deviancianak szamitanak (nehezen
nevelhetdség, agressziod, szobatisztasagi gondok stb.).

A gyerek érzelmei iranti érdeklddés, azok Iétjogosultsaganak elismerése azonban csak az egyik
oldala az individualisztikus értékrendszeri gyereknevelés beszédviselkedésbeli megnyilvanula-
sainak; legalabb ilyen fontos a masik oldal is, a sziilok érzelemnyilvanitasai, illetve érzelmi
problémaik bekertilése a beszéd témai kozé. ,,Sok a nehézségem mostanaban...”; ,,Faj a fejem,
faradt vagyok...”; ,Jol felidegesitettek...”; ,,Miért nyugtalanitasz te is benniinket?”’; ,Ne
idegesits!”; ,,Olyan biliszke vagyok rad!”; ,,Teljesen kikésziilnek tdled az idegeim / idegbaijt
kapok / halalra idegesitem magam / kikésziilok téled!”; ,,Nagy oromet okoztal nekem...” (A
szokaskdvetd-hagyomanyOrz6 értékrendszerben a felndtt érzései a gyerek eldl rejtenddek,

legalabbis egy bizonyos ¢életkorig nem beszédtémak.)

De a sziilo ebben az értékrendszerben nemcsak érzelmeirdl, problémairol beszél nyiltabban és
gyakrabban a gyerekek elétt vagy éppen a gyerekeknek, hanem egyéni élettorténete olyan
eseményeit is kozli veliik, amelyeket a sajat egyedisége és jelentosége szempontjabol fontos-
nak, kiemelendonek tart. Gyerekkori emlékek, élmények, udvarlok és régi szerelmek, sikerek
¢s kudarcok, apr6 események igy valnak beszédtémava ebben az értékrendszerben; éppen
azért, mivel a sziild mindezt a sajat egyediségéhez tartozonak érzi, s ennek szempontjabol
fontosnak itéli. A szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszer mas szempontbdl rostal a sziild
tapasztalatanyagabol, életutjabol. Ott nem az egyediség kiemelését szolgaljak az egyénrol sz6lo
torténetek - altalaban is joval kisebb aranyban valnak beszédtémava a sziilok ¢€letének egyedi
eseményei -, hanem azok a torténések emelddnek ki, amelyek tapasztalatatadas céljabdl vagy
éppen mintegy példazatkeént illenek bele a kivanatos sziiloképbe. Kiemel, illetve retusal tehat
mindkét értékrendszer, de a kiemelés, illetve a retusalds szempontjai nagyon ¢€lesen eltérnek
egymastol.

(A ,,megnyilas” az individualisztikus értékrendszerben elsésorban nem is a gyerekre iranyul:
annak jelzése, hogy az individuum onmaga szamara fontos. Neki fontosak a torténetei, a
gyerek szamara atadando tapasztalat az, hogy 6 is merjen onmaga szamdra fontos lenni. Az
ilyen egocentrikus nyiltsag néha banté formakat 6lt: ,,Mindig a nyakamon l6g ez a gyerek!”;
,Két hét nyaralas béven elég volt a gyerekekkel!”, mondjak olykor a gyerek jelenlétében. A
nevelési sugallat megint csak ez: mindenki kiilon torédjon a maga érdekével, azzal, hogy neki
mi a kellemes.)

" A Rejtjelek(1)-ben azt lattuk, hogy az érzelmekrdl vald beszéd - a motivaciok metszetében - a
kapcsolatteremtési vagy kifejezodése, s ha valakit erre késztetiink, ezzel ezt a sziikségletet fejlesztjiik
benne. A kapcsolatteremtés - éppen az egyén fontossaga miatt - jelentds érték az individualisztikus
értékrendszerben, igy egyaltalan nem mond ellent egymasnak az, hogy ugyanazzal a nyelvi formaval
egyszerre fejlesztheté az egyén kapcsolodasi igénye és - e kapcsolat fOszerepldjeként - sajat
fontossaganak tudata.
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Menj a te szobadba (Menj a sajat helyedre), és ott csinald!

Az egyén, az egyéniség jelentdségének elismerése fejezOdik ki a privat szféra jogosultsaganak
jelzésében is. A privat szféra joga a sziilot és a gyereket egyarant megilleti, tobbek kozott
ennek a szféranak a védelmében, elismertetéséért sziiletnek az olyan beszédfordulatok, mint:
,Ne zavarj most, olvasni /pihenni akarok!”; ,Latod, hogy kiilon szeretnénk lenni a papaval!”;
»Menj a te szobadba, és ott csinald!”; ,,Nincs egy perc nyugtom téled...”; ,,Ne nyalj az 6
jatékaihoz!”; ,,Ne engedd elvenni, ami a tiéd!”; ,,Igyal a sajat poharadbol!”.

A sziilok életformaja is eleve individualizaltabb; férjnek és feleségnek sokkal inkabb meg-
vannak a maguk kiilon ttjai, kiilon kezdeményezései, kiilon élete-onallosaga, mint az egység-
ként fellépd szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszerti csaladban. Maga a csalad is sokkal
kevésbé zart kozosség: gyakori a sziildcsere - €s a csere eredményeképpen kapott ,,uj sziilo-
ket” itt nem mindsitik mostohasziilonek -, a lanyanya, az élettarsi kapcsolat: ezek a tények a
csaladi kozosséggel szemben inkabb a képet sugalljdk, hogy minden ember kiilonallo
individuum.

A privat szféra jogainak hangsulyozasa Osszefonodik a kényelem, az életélvezet értékeinek
feler6sodésével: az ember tegye azt, ami jolesik neki. ,,Csak egyszer €liink!”; ,,Nem mi vagyunk
a dolgokért/a pénzért stb. hanem azok vannak értiink.” stb. Itt megint azt lathatjuk, hogy
miképpen kozvetitédik egy elv, s miképpen van az harmonidban példaul a targyvasarlas
gyakorlataval, amely az individualisztikus értékrendszerli ember szdmara azutan - mint az el6z0
fejezetben bemutattuk - igénye szerinti, kényelmes, bélelt, élvezhetd csaladi otthont teremthet.

Neked mi a véleményed?

Az egyén jogainak, egyediségének, kiilonlegességének elismerését jelzi az ondllo vélemény,
itelet lehetdsége is. A gyerek véleményét megkérdezik: mar egészen kicsi koraban Iehet-
ségesnek tartjak, hogy 6 is véleményt mondjon, sajat itéletei legyenek élete dolgair6l, meg
tudja itélni és el tudja donteni, hogy a sajat szempontjabol mit tart értékesnek, szépnek, jonak,
kellemesnek, vonzonak.

A szokaskovetd-hagyomanyorzo értékrendszerben a csaladi szerepekhez tarsulnak a kiilon-
boz6 dontési és véleményezési jogok, s a gyereknek el kell érnie az egzisztencialis onallosag
meglehetésen magas fokara ahhoz, hogy mar neki is joga legyen véleményt nyilvanitani. Az
individualis értékrendszerben ez a jog kezdett6l megadatik, legfeljebb ha a vélemény iitkozik a
csalad egyeb tagjainak érdekeivel, akkor nem feltétleniil veszik figyelembe, de elmondani,
kifejezni joga van. A szokdskovetd-hagyomanyorzo értékrendszerben az o6nalld vélemény-
alkotas igénye a csaladtol valod elszakadasi, leszakadasi, Onallosodasi torekvésnek szamit, s
ezért tobbnyire rosszallas, elutasitas vagy sértédés koveti az ilyenfajta probalkozast.

Mit kérsz vacsorara?

Az 0nalld véleményalkotas sziikségességének felismerését segiti el az egyéni vdlasztds
lehetéségének biztositasa. ,,Mit kérsz vacsorara?”’; ,,Mit szeretnél a sziiletésnapodra?”’; ,,Melyik
ruhadat akarod felvenni?”’; ,,Hova menjiink kirandulni?”; , Milyen kenyeret kérsz, vajasat vagy
lekvarosat?”; ,,Megverjelek, vagy a sarokba allsz?” A legaprobb dolgoktdl kezdve sorsdontd
valasztasi helyzetekig tart ez a skala, s nem is a valasztds mértéke a legfontosabb, hanem
egyaltalaban a valasztas lehetdsége. Akkor is igy van ez, ha a kozlés indirekt, vagy negativ
formaju: ,,Még azt sem tudod eldonteni, hogy mit akarsz?”; ,,Te aztan mindig rossz lora
teszel!”; ,,A testvérednek jobb az izlése...”
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Lattuk, hogy a szokaskdvetd-hagyomanyorzé értékrendszerben, ha a gyerek az asztalon 1évo
ételek koziil valamire azt mondja, hogy ,.En ezt nem igy szeretem...”, az sértésnek szamit, s
rogton meg is van ra a valasz: ,Ne valogass!”; ,Nalunk nincs valogatas!”; ,,Szereted, nem
szereted, ez az ebéd”; ,Nalunk ez a szokas!”. A szokaskdvetd-hagyomanyOrzé értékrend-
szerben nemigen hangozhat el olyan mondat sem, mint az, hogy ,,Oda nem megyek, mert most
nincs kedvem...” vagy ,,Nem csinalom, mert olyan kényelmetlen.”

Kivel szeretnél jatszani?

A valasztas lehet0sége az emberi kapcsolatokra is kiterjed. A tradiciondlis értékrendszerben a
kozosség szabalyai jelolik ki az egyén szamara, hogy kivel milyen intenzitasi kapcsolatot
szokas kialakitani - a csaladi viszonyok, a rokonsagi fokozatok, az adott egyénnek vagy
csaladjanak kozosség altali megitélése szabalyozza az emberi kapcsolatok alakuléasat.

Az individualisztikus értékrendszerben az egyén nagyobb oOnallésaggal valaszthatja ki a
szamara megfeleld, kivanatos emberi kapcsolatokat. ,,Kit szeretnél meghivni?”’; ,,Kivel szeret-
nél jatszani?”’; ,,Akarsz-e elmenni hozzajuk?”’; ,Nem szereted az 6vo nénit?”’; ,Milyen az 1j
tanarotok?” stb. Ezekben és az ezekhez hasonlo kérdésekben egyértelmiien az egyéni valasztas
lehetésége jelenik meg. Persze az mas kérdés, hogy az egyén valasztisai ebben az érték-
rendszerben sem onkényesek. Leirhatdak azok a mechanizmusok: kulturalis, szocialis, vallasi,
etnikai tényezok, amelyek megalapozzak, befolyasoljak az egyén valasztasait és dontéseit, de
az tény, hogy maguk a valasztasok €s dontések mint az egyén 6nallo, szuverén valasztasai és
dontései jelennek meg.

Ki a legjobb baratod?

Az egyénnek nemcsak arra van lehetdsége az individualisztikus értékrendszerben, hogy
megvalassza a szamara megfeleld, kivanatos, érdemes emberi kapcsolatait, hanem arra is, hogy
azokon belill az 6 egyéni itélete, izlése stb. alapjan hierarchiat képezzen; eldontse, hogy ki
mennyire fontos, szimpatikus, vonzo, érdekes a szamara. ,Ki a legjobb baratod?”; ,Kivel
szeretsz legjobban jatszani?”’; ,,Melyik tanart szereted a legjobban?”’; ,,Melyik testvéredet szere-
ted jobban?” - egészen addig, a szokaskdveto-hagyomanyorzé értékrendszerben értelmetlen-
nek ting, vagy egyenesen sértonek, tekintélyrombolonak szamitd kérdésig, hogy; ,,Kit szeretsz
jobban, a papat vagy a mamat?”.

Ki most a legjobb baratod?

Az emberi kapcsolatok az individualisztikus értékrendszerben nemcsak az egyén altal
valasztottak és rangsoroltak, hanem az egyén altal vdlaszthatoak is; s6t tudataban kell lenni
idobeli fiiggdségiiknek is. A ,Ki most a legjobb baratod?” tipust kérdések erre az iddbeli
valtozékonysagra utalnak.

De ezt jelzik azok a mondatok is, amelyekben a sziilok arra hivatkoznak, hogy a gyerek mar
ugyis csak egy par évig akar veliikk nyaralni; hogy most mar a sajat tarsasagaval van inkabb,
hogy ,,Mi mar nem vagyunk neki megfeleld tarsasag, megfelelé partnerek...”; ,,Neki most mar
nem rank van sziiksége...” - mindezzel a gyerek csaladhoz fiz6d6 kapcsolatanak idébeli valto-
zasat jelzik, a csaladtol valo fliggetlenedést még joval a teljes egzisztencialis fiiggetlenedés
elott. S ebben ez a leginkabb értékrendszerjelz0, hiszen a szokaskovetd-hagyomanyorzé érték-
rendszerben a csaladtol valo fliggetlenedés legfeljebb a gazdaséagi, egzisztencidlis fliggetle-
nedéssel ismerddik el, de sokszor még akkor sem.
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Rajtad milik, hogy sikeriil-e. [gy semmire sem fogod vinni!

Az individualisztikus értékrendszer egyik kdozponti eleme az egyén érvényesiilése, onérvénye-
sitése; s a gyereknevelésben az erre valo felkészités, az onérvényesiiléshez sziikséges képes-
ségek, ontudat, énerd kialakitasa kozvetlen formakban is megjelenik. ,,Ha érvényesiilni akarsz

az ¢letben...,”; ,,Ha vinni akarod valamire...,”; ,,Gondolj a jovédre!”; ,,Mi minden lehet még
beldled!”; ,,Igy sohasem lesz beldled semmi!”; ,,Igy semmire sem fogod vinni!”; ,,Te még sokra
viheted!”; ,,Rajtad mulik, hogy sikeriil-e.” - pozitiv és negativ iranybol egyarant jonnek a

figyelmeztetések, amelyek részben az egyéni érvényesiilés, onérvényesités fontossagat hang-
sulyozzak; részben azt az igényt kozvetitik, hogy mindehhez alakuljon ki a kelld elszantsag,
Ontudat, akaratero.

A testvéred/baratod mar tudja, és te még nem?

Az oOnérvényesitésre vald felkészités egyik legfobb eszkOze a versengés szandékanak
kialakitasa, a gyerek felkészitése arra, hogy az élet egy allando verseny, amelyben nyerni €s
vesziteni egyarant lehet. ,,Ki¢ lesz a szebb, a jobb rajz?”; ,Ki 6ltézik fel hamarabb?”; ,Ki az
iigyesebb?”’; ,Ki fut gyorsabban?”’; ,Ki tudja ezt megoldani?”; ,,Ki kapta a legjobb jegyet?”;
Jigy lemaradsz, hajts ra!”; , Te lehetnél a legelsd, ha...” - vagy indirekt modon: ,,Ebben te
labdaba se tudsz rigni a Sanyi mellett!”. Aprobb és nagyobb dolgokban folyik ez a
versenyeztetés, a versenyhelyzet érzékeltetése, az élethelyzetek versenykeént vald értelmezése.
Még a sziil6-gyerek viszonyba is belép ez a verseny: ,,Apad egészen beléd van szeretve...”; ,,A
te kedvedért biztosan megteszi, bezzeg, ha én kérem...”; ,,Ez az én nagylanyom, a multkor azt
hitték, hogy testvérek vagyunk™; ,Ma mar teljesen ledltozik engem...”; ,,A lanyom az én
legjobb baratndm.” stb.

Ne hagyd magad!

Az eredményes, sikeres versenyhez, az onérvényesitéshez, a kiizdelem, a kiizdokepesség kiala-
kitasa alapvetd fontossagu. Mert az ¢€letnek ebben az értékrendszerben nemcsak a verseny az
egyik kulcseleme, modellje, hanem a kiizdelem is, amelyben a masik ember is gydzni akar, s6t
legy6zni benniinket, versenytarsait. ,,Ne hagyd magad!”; ,,Harcold ki magadnak!”; ,,Tanulj meg
kiizdeni érte!”; ,,Védd meg magad!”; ,,Uss vissza!”; ,,Te iiss nagyobbat!”; ,Ne légy élhetetlen!”. Az
ilyen jellegli nevelési beszédfordulatok a kiizdelem tudatanak kialakitasara és a kiizdoképesség
fontossaganak érzékeltetésére iranyulnak - az altruizmust, a masok javat szolgalo tetteket ez az
értékrendszer is ,,josagként” értékeli, de egyrészt az aldozatokat nem varja el mindenkitdl,
masrészt a ,fulzott” altruizmust, amely mar az egyén sajat érdekeinek érvényesiilését is csor-
bitja, €lhetetlenségnek, ostobasagnak, tehat lényegében negativan értékelt tulajdonsagnak mindsiti.

Csak magadra szamithatsz...

A kiizdoképesség egyik legfontosabb feltétele az dnallosdg. A minél hamarabb kialakitott
onallésag mar csak azért is fontos, hogy az egyén a kezdetektdl fogva szokja meg, hogy ne
mastol varja, ne mas fliggvényében, akaratdnak, szandékainak alarendelten akarja
megvaldsitani azt, amire neki van sziiksége; hogy mindig tudjon egyediil is boldogulni. ,,Tudod
te ezt magad is...”; ,,Meg tudod te is ezt csinalni...”; ,,Probalgasd csak!”; ,,Ne a masikat lesd!”;
,En nem csinalhatom meg helyetted...”; ,En nem lehetek mindig ott veled...”; ,,Neked kell
egyediil boldogulni!”; ,Ne télem vard, ha egyszer neked kell!” - egészen a ,,Csak magadra
szamithatsz.” keserti filozofidjaig. Am ha érdekei ugy kivanjak, az individualisztikus
értékrendszerli ember nagyon is magahoz tudja kotni a gyermekét, azt érzékeltetvén vele, hogy
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minden mas variaci6 a gyerek érdekei ellen valo. ,,Miért mennél a barataiddal /miért ndsiilnél

. . ’ . 7 19
meg, amikor azok nem szeretnek /becsiilnek meg tigy, mint én”.

Amit megtanultal, azt nem vehetik el toled...

A kiizdelem, Onérvényesités eszkoztaraba tartozik még az egyéni tokeképzés, az, hogy az
egyén rendelkezzék olyan dolgokkal, amelyekre épithet, amelyeket tokeként forgathat
onérvényesitése soran. Ez a ,,t0ke” lehet valamilyen specialis ismeret, szakértelem, a szépség, a
kéziigyesség, a nyelvtudas - az a Iényeg, hogy az egyén ezaltal valamit kiilénbiil tudjon, mint
kornyezete, €s hogy erre a kiemelkedésére, kiilonbségére épiteni is tudjon és merjen. ,,A tudast
nem vehetik el toled.”; ,,Ehhez meg te értesz a legjobban.”; ,,Ebben te vagy a legjobb.”

Mindig tartsd nyitva a szemed!

Ha a szokéskovet-hagyomanydrzé értékrendszerben a maradanddsag, itt a valtozés, az ujra
val6 nyitottsag, az 0j iranti igény a fontos; ezt igyekeznek megalapozni a gyerekben.

Eldszeretettel hangstlyozott mondas ebben az értékrendszerben a ,,Csak az 6kor kovetke-
zetes...” [= légy rugalmas]; a ,Nem Iéphetsz kétszer ugyanabba a folyoba” [= figyelj a
valtozasokra]; a ,,Minden helyzetben van megoldds” [= ne félj a valtozasoktol, a magad
hasznara fordithatod dket].

Az individualisztikus értékrendszerben a felszolitasnal nagyobb aranyu a kérdes (és a kérés); a
beszédben sokkal erésebb az ,.énesség”, mint a ,,mi”’; tobb a viszonylagossag, mint a meg-
fellebbezhetetlen igazsag; joval nagyobb sulyt kap benne a nevelt egyén megerdsitése, mint a
tekintélykovetésre vald késztetés. Ugyanakkor természetesen ez a nevelési rendszer is tekin-
télykovetésen alapul, hiszen itt is neveld ad at normakat a nevelendoknek, csak e normaatadas
inkabb épit manipulativ hatdsokra - errdl egy késobbi fejezetben még bdvebben lesz sz6 -
mintsem a befolyasolas nyiltabb és nyersebb formaira.

Osszehasonlitvan a két értékrendszert, végiil még egyszer hangsulyoznunk kell: értékkiilonbség
nincs a két értékrendszer kozott. Barmelyik alapjan lehet szeretetteljesen és ridegen, harmo-
nikusan €s diszharmonikusan, j6l és rosszul nevelni. Barmelyik értékrendszer elvei szerint fel-
nevelhetok gazdag lelkii és hitvany, boldog €s boldogsagképtelen emberek. Az egyes nevelési
modellek hatékonysaga sem az egymassal vald 6sszehasonlitdsban mérhetd: csak azt allapithat-
juk meg, hogy melyik nevelési méd mennyiben adekvat az éppen adott tarsadalmi kérnyezettel.

A szokaskovet-hagyomanyorzé €s az individualisztikus értékrendszer mellett egyébként mas,
kialakult, teljes rendszerként mikodo értékrendszerek (példaul a biirokratikus értékrendszer),
és ezek nevelési stratégiai is jelen vannak és elemezhetdek a tarsadalomban®; mint ahogy
feltétlentil elemzésre érdemes az értékrendszer-vakuum nevelési-szocializacios hatésa is.

"Mig a szokaskovetd-hagyomanySrzé értékrendszerben az odakotés a csalad mint kozosség szolga-
latara késztet; itt, az individualisztikus értékrendszerben hangsulyozottan az egyénhez kapcsolodik,
egyéni érdekek iizletkotéseként.

% Jellegzetes a biirokratikus csaladokban a reszortszerii feladatmegosztas - a gyereknevelésben is: (,,Ezt
intézd el te a gyerekkel, ez a te asztalod!” vagy: ,,Ez mar az iskola /a tanar feladata, nem az enyém”),
a beliilrdl at nem ¢€lt, meg nem indokolt szabdlyok szerepe (,,Kell, és kész!”), a hivatali jellegii
fordulatok (,,A tovabbi vitat lezarom.”; ,,Nem kaptal szot!”); az intézményekben jellemzé szokdasok
bevezetése a csaladban (,,Gyerekek, jelentkezzetek, ha kértek valamit / ha szolni akartok!”), az
érzelmek kdtelességszerii és alkalmakhoz kapcsolt felfogasa (,,Aztan oriiljél neki / tessék Oriilni!”;
»Legalabb karacsonykor legyiink jokedviiek...”) stb.
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Az értékrendszer-vakuum széteso targyi vilaga csak eredmény; e vakuum hatasa ott kezdddik,
amikor egy gyereket a rendszerbe allithatd értékek hianya szocializal.

De mindezek mar tullépik ennek az elemzésmintanak a kereteit. Szlikséges tovabba még egy-
szer kiemelni, hogy ahogy a lakasok esetében sem egyes fordulatok, nem egyes beszéd-
szituaciok véletlenszerti el6fordulasa utal egy-egy értékrendszerre, hanem részben ezek
gvakori, rendszeres alkalmazasa, részben mas tipusu beszédszituaciokkal vald egyiittes
alkalmazasa.

Itt is elmondhaté végiil az is, hogy azonos értékrendszeren beliil is nagy kulturalis, szub-
kulturalis, szocidlis, nemzeti, vilagképbeli, vallasi stb. eltérések figyelhetok meg - ezek azon-
ban a nyelvi viselkedés egyéb - természetesen szintén elemzésre mélto - dimenzidit alkotjak.”!

SZAVAKKAL IS CSELEKSZUNK

A gyereknevelési utasitasokra, beszédfordulatokra persze lehet azt mondani, hogy nem az
szamit, amit mondunk, hanem mindaz, amit val6sagosan tesziink. Am egyrészt amit mondunk,
az tobbnyire nem fiiggetlen tetteinkt6l””, masrészt a beszédviselkedés legalabb annyira
hatékony ¢és hatdsos, mint mas egyéb viselkedésformak. A pszichologiaban sokat emlegetett
kettds kotés is éppen arra figyelmeztet, hogy szavaink és tetteink egyiittesen szamitanak, ami
azt jelenti, hogy mindkettd szamit.”

S ezért jelentdséget kell tulajdonitanunk annak is, amit €s ahogyan mondunk. Szavakkal is
cseleksziink.

*' Kozismert példaul, hogy az angolszasz nevelési modell mennyivel ridegebb, tavolsagtartobb akéar csak
a magyar normakhoz képest is, s ez az individualisztikus értékrendszer megnyilvanulasa koézben
éppugy kiilonbséget okoz mondjuk egy angol és egy magyar csalad nevelési stilusaban, mint ahogy
egy szokaskovetd-hagyomanyorz6 angol csalad is némiképpen mas formakat alakit ki, mint egy
ugyanilyen értékrendszerti magyar csalad.

* Az individualitas értékének hangsiilyozasanal természetesen nagyobb hatast, ha valaki sziilei életét
latja egymastol is fliggetlen egyének jatszmajanak; mint ahogy az dnaldvetésre buzditd utasitasoknal
is tobbet ér, ha valaki gyerekként a felndttek 6nalarendeld, szolgald munkajat tapasztalja - s €li meg
természetesnek - maga koril.

“Persze a nevelési hatasok eredménye valtozo. A felneveld értékrendszer mintaado is, de eltaszitd is
lehet; az iskola és a kornyezet hatasai, az egymasra halmozodo élettapasztalatok felerdsithetik, de
semlegesithetik is a hazulrol hozottakat. Ha két kiilonb6z6 értékrendszerti ember kot hazassagot, mar
a csaladban megkezdddhet a hatdsok semlegesitése. Mindezek kovetkeztében az egyes emberek
¢letgyakorlataban és szemléletében gyakori az értékrendszer-keveredés, a két értékrendszer kozti
vakuumba keriilés, €s/vagy dtmozgds egy mdsik értékrendszerbe. S mikdzben az egyes értékrend-
szerek kozott nem jogosult értékrangsort felallitani, az allithato, hogy cselekvési gyakorlatukat azok
az emberek tudjak magabiztosabban kialakitani, akik valamelyik értékrendszert - annak lényegében
tiszta formajat - teljesen a magukénak tudjak tekinteni.
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Gyakorlatok

1.

10.

11.

12.

Gyljtsiink 0ssze ismerds csaladokban a leggyakrabban hallott gyereknevelési instrukcidkat
(dicséret, blintetés, kérés, parancs, testvérek viszonyara, viselkedési szabalyokra vonatkozo
megjegyzések stb.)!

Vessiik egybe eltérd életformaju, kulturdju, de egyéb vonatkozasban hasonld Iétfeltételek
kozott (€letkor, gyerekszam, anyagi helyzet, tarsadalmi status stb.) €l6 csaladok gyermek-
nevelési instrukcioit!

Figyeljiikk meg és regisztraljuk 6vodaban azonos csoporttal foglalkozé kiilonb6z6é 6vondk
instrukcioit! Milyen hasonlosagokat és eltéréseket tapasztalunk?

Hasonlé megfigyeléseket végezhetiink altalanos iskola elsé osztalyaban is: melyek a
leggyakrabban elhangzé nevelési célzatu megjegyzések, kérdések stb., milyen kiilonbozo
hangvételii (tréfas, ironikus, fenyegetd, szenvtelen, érzelemdus, gunyos stb.) megnyilva-
nulasokat regisztralhatunk, s melyik hangvétel dominal ezek koziil?

Osszevethetjiik megfigyeléseinket egy kisérleti jellegii iskoldban (Walldorf, Rogers stb.),
illetve egyhazi iskolakban végzett anyaggyljtéssel. Tapasztalunk-e eltéréseket, s ha igen,
milyen jelleglicket? Milyen specialis torekvésekrol arulkodnak ezek a nyelvi viselkedésbeli
sajatossagok?

Ismerdseink korében végezziink gyiijtést: melyek voltak csaladjukban a leggyakrabban
elhangzd nevelési utasitasok?

Gyljtsiink példatorténeteket, amelyeket nevelési célzattal meséltek nekiink gyermek-
korunkban! (Veszélyekrol, emberek kozti viselkedés szabalyairol, moralis tanulsagokrol, a
tanulas, a munka, a pénzkereset, a tehetség stb. fontossagarol.)

Meséltek-e nekiink sziileink, neveldink személyes emlékeket gyerek- vagy fiatalkoruk
idejébal (sérelmek, szerelmek, baratsagok, kudarcok, iskolai konfliktusok, sikerek, biinte-
tések stb.)? Mit hangstlyoztak els6sorban €s milyen sajatsagokkal jellemezhetoek ezek a
torténetek?

Nevelési-regények alapjan - ahol a konyv a hds gyerekkoraval, neveltetésével, személyisé-
gének az Ot ért benyomasok hatasa alatti alakulasaval foglalkozik - gyiijtsiik 0ssze az adott
bemutatott gyereknevelési szokdsokat! Vessiik 0ssze ezek sajatossagait az adott nevel6i
kornyezetet (csaladot stb.) jellemzdé azon kulturélis rendszer egészével, amely a konyv
vilagdban megjelenik! Milyen alapcélok jegyében torténik a nevelés?

Hasonl6 elemzést végezhetiink memodrok alapjan: vessiik 0ssze hasonld tarsadalmi-
kulturalis kozegbdl szarmazo emberek visszaemlékezéseit! Melyek a személyi sajatossa-
gokbdl s melyek a szociokulturdlis kozeg szokasrendszerébdl, normaibol fakado
gyereknevelési modok?

Figyeljik meg, allatkertben, cirkuszban, moziban, nyaralohelyen, strandon stb., milyen
tipust instrukciok hangzanak el, milyen parbeszédek zajlanak az oda elvitt gyerekek ¢€s
sziileik kozott! Végezziink gyljtést ezekbol, majd elemezziik a legtipikusabbakat!

Vesslik egybe a verbalis €s nem verbalis neveld célzati megnyilvanulasokat egy-egy csalad
korében! Talalunk-e, €s ha igen, milyen jellegi eltéréseket taldlunk a kétféle kommuni-
kacios sik kozott?
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NEMVERBALIS KOMMUNIKACIO ES NEVELES

A korabbi fejezetekben, kiilonosen azokban, amelyek a személyiség fejlodését €s annak
tényezOit vizsgaltak, tobbszor is sz6 volt a nemverbalis kommunikaciorol. Leginkabb olyan
vetliletben targyaltuk, hogy a gyerek ¢és a kornyezet kozott a nemverbalis kommunikacio
csatornain - tobbnyire akaratlanul és észrevétleniil - fontos személyiségformalod €s neveld hata-
sok aramlanak. Sokszor ezeknek nagyobb a jelentdsége, mint a szandékolt nevelés akcidinak.
A gyerek a nemverbalis kommunikacion at érzi meg a sziilok, majd a késébbi neveldk érzelmi
viszonyulasait, ezen at tanul attitidoket és értékeket, és fOleg a nemverbalis kommunikacio
informacioit kdvetve azonosul a felnétt viselkedésmintakkal, tanul szocidlis szerepeket. A
nemverbalis kommunikacio valik szamara a személykozi viselkedés terén iranyadova, mert
ebbdl szerzi a viselkedésének szabalyozasahoz sziikséges visszajelentéseket.

Erdemes tehat a nemverbalis kommunikacié problémakorét részletesebben is attekinteni a
gyermeki fejlédés €s a nevelés szempontjabdl. E témakorben az utdbbi évtizedekben igen
kiterjedt kutatas folyt, nagyon sok uj felismerés sziiletett. Ellentétben mas pszichologiai terii-
letekkel, a nemverbalis kommunikécioé terén felhalmozddott ismereteket nem nehéz megérteni,
ezek ugyanis nem szamadatokban vagy sokszorosan elvont fogalmakban fejezédnek ki, hanem
mintegy Ujrafogalmazzak azt, amit a gondolkodd ¢€s ¢lettapasztalattal bird6 ember maga is
valamennyire tud és érez.

A szakemberek ugy is szoktak ezt mondani, hogy a nemverbalis kommunikéci6 ismeretanyaga
bizonyos fokig sajatja a minden emberben meglévd ,,naiv pszichologusnak™ vagy ,,implicit
szociologusnak”. Ahhoz ugyanis, hogy az emberi kapcsolatokban ¢€s a tarsadalmi egyiittélés
rendjében jol eligazodjunk, rendelkezniink kell egy sor érvényes ismerettel az emberekrdl és az
emberi viszonyokrol. Enélkiil aligha tudnank kijonni egymassal, sokkal tobb iitk6zés, meg nem
értés, egyiittmiikodési képtelenség lenne. Aki sok és valtozatos emberi helyzetet tapasztalt
meg, €s aki nagy biztonsaggal mozog az emberi dolgokban, az nyilvanval6an nagy jartassagra
tehet szert, és hatékony ,,pszichologusnak™ tekinthetd. Aki emberekkel foglalkozik, kedvezo
helyzetben van abbol a szempontbdl, hogy ilyen ,,pszichologussa” valjon. Az ilyen pszicho-
l6giai ismeretek azonban 6sztondsek, a készségek szintjén, kiilonféle rutinokba épitve van meg
benniink, ezekrdl csak néhany tudatos altaldnositas vagy bizonytalan vélemény formajaban
tudunk beszélni, egyébként nem tudjuk megfogalmazni 6ket. Ezért is nevezik ,,implicitnek”
vagy ,,naivnak™ az ilyen ismereteket. A problémat 1ényegében mar Szokratész is feszegette az
Okorban, amikor észrevette, hogy a tarsadalmi ¢let kiilonbozo teriiletein bevalt, sikeres
emberek nem tudjak fogalmakkal jol értelmezni azt, amit 6sztondsen tudnak és jol csinalnak.

A kommunikéci6 nélkiilozhetetlen és mindennapi emberi tevékenység, a kommunikacio
képességére mulhatatlanul sziikség van, ha a tobbi emberrel ki akarunk jonni. Természetes
tehat, hogy a kommunikaci6 terén kiilondsen sok a tapasztalatunk, sok az 6sztonds ismere-
tiink. Ezeknek alapjan a tudomanyos tények is konnyen érthetok. A nemverbalis kommuni-
kacid elemeiben, Osszefliggéseiben mindannyiunk szamara jol ismert. E koriilményben, és a
benniink rejlé ,,0sztonds pszichologus™ ismereteiben a pszichologia tovabbi fejlodésének és
alkalmazéasanak sajatos perspektivaja rejlik. Egyrészt az élettapasztalatbol eredd pszicholdgia
,mikodési szabalyainak™ tisztazasa €s kidolgozasa 01j Ut lehet a szocidlpszicholdgiai kutatasok
szamara, masrészt a mindennapi viselkedéssel kapcsolatos felismerések kiilondsen alkalmasak
arra, hogy a gyakorlatban felhasznalhatok legyenek. Hiszen csak a mar amugy is sejtett-tudott
dolgokat kell tudatositani, szakszer(i fogalmakba vonni, rendszerezni.
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A nemverbalis kommunikacio jelentosége

A kommunikacié terén ez kivaltképpen szembetiind dolog. Ugyan eddig foleg csak a
szavakban bonyolddo - verbalis - kommunikacio valt tudatossa, az utobbi emberdlto soran fény
deriilt a szavak nélkiili - nemverbalis - kommunikaciora is. Koriilbeliil a negyvenes évek végéig
ez utdbbi fogalmat a lélektanban sem hasznaltak, és igy a koztudat sem foglalkozott vele. Az
els6 nagy pszicholdgiai kézikonyvben - pl. William James konyvében (James, 1896) vagy
Wundt tizkotetes ,,Volkerpsychologie”-jében (Wundt, 1910) - csak a beszéd kommunikativ
szerepérdl volt szo, arrdl is roviden. Ugyanakkor sok évszazada - ha nem évezrede - mindenki
tudta, hogy a mimikéaval és gesztusokkal sok mindent ki lehet fejezni, hogy lehet jelekkel,
mozdulatokkal kommunikalni stb. A nevelés is foglalkozott ezekkel a kérdésekkel, bizonyos
orszagokban és elokeld tarsadalmi rétegekben példdul arra nevelték az embereket, hogy
mimikai €s gesztikulacidos megnyilvanulasaikat fojtsak el, ne mutassak. A mimika €s a kéz vagy
a test mozgasaival kozvetitett jelzéseket a pszichologia vizsgalta, de csak mint az érzelem-
kifejezés eszkozeit, €s els6sorban abban a vetiiletben, hogy mennyire lehet felismerni a
kiilonb6z6 érzelmi allapotokat a mimikabol.

Csak az otvenes években jottek ra, hogy a mimikan és a gesztusokon at ugyanolyan jelzés-
valtas, jelcsere megy végbe, mint a beszéden at. Ha e megnyilvanulasokat nemcsak az egyén
szempontjabol vizsgaljuk, hanem a kommunikaciés folyamatba helyezziik, vagyis két vagy tobb
ember egymas felé¢ iranyuld kommunikacios viselkedéseként fogjuk fel, szerepiik vilagosabb
lesz. A megértést eldsegitette, hogy az Gtvenes években a kibernetika és a rendszerelmélet
behatolt a Iélektanba is, és ezek nyoman a figyelem rairanyult a szabalyozas és a visszajelentés
mozzanataira. A visszajelentés jelzései a szabalyoz6 miiveletek elinditdsaban mitkodnek kozre.
E modell alapjan a mimika és a gesztusok visszajelentéseknek bizonyultak a kommunikécios
folyamatban, és ugyanakkor alkalmanként a szabalyozas tényezdi is (Buda, 1974, 1979.).

Miel6tt a kommunikacié folyamataira, modelljeire és ezekben a nemverbalis kommunikacio
funkcioira részletesebben ratérnénk, emlitést érdemel, hogy a legismertebb nemverbalis meg-
nyilvanulasok kommunikacios jelent0ségének tisztdzodasa magéaval vonta a kiilonféle nem-
verbalis kommunikacios csatornak leirdsat és kutatasat. Mint kidertilt, sokféle ilyen csatorna
van. Ezeknek szerepérdl is volt bizonyos ismeret a mindennapi tudatban, és ezekre is
vonatkoztak kiilonb6z6 hagyomanyos tarsadalmi eldirasok. A mimikan és a gesztusokon kiviil
fontos nemverbalis csatornanak bizonyult a tekintet is. Tekintettel, a szem mozgasaival nagyon
sok jelzés adhato. Nem véletlen, hogy 6sidoktdl kezdve vannak olyan mondéak, amelyekbdl
kittinik, hogy a magasabb rangu eldtt le kell siitni a tekintetet, egyenrangu felek vagy isme-
r0sok egymas szemébe néznek, a holgyek ,,szemérmesek”, vagyis nem viszonozzak a feléjiik
iranyuld ismeretlen tekintetet stb. Hasonloan fontos a testtartds és a testmozgasok kommuni-
kacios csatorndja. Ezzel is foglalkoznak tudatos szabalyok, kiilonb6z6 tarsadalmi szerepekhez
¢és helyzetekhez vannak példaul eloirt testtartasok. Koztudott, hogy a testtel lehet fenyegetést,
tamadast kommunikalni, de akar szexualis érdeklédést is vagy Onbizalmat és igy tovabb. A
gesztus csak egy, Kkitiintetett része a testmozgasoknak, nyilvin az emberi kéz kiilonleges
jelentéségébol adodik, de példaul nagyon fontos a fej sokféle kommunikativ mozgasa is.
Kommunikécioés csatorna a személykozi tavolsadg tartdsa, az ezzel foglalkoz6é tudomanyos
diszciplina neve proxemika (a gorog kozelség, kozelités szobol; a problémakort a magyar
olvas6 Edwart T. Hall ,Rejtett dimenzidk” c., magyarul 1975-ben megjelent konyvébdl
ismerheti meg). Ez is régota ismert, a tarsadalmi rang altalaban egyiittjart (és kisebb mértékben
ma is egyiitt jar) a taldlkozasok sordn a személykozi tavolsag nagysagaval, mig a ,,szoros” vagy
»kozeli” emberi kapcsolat altaldban csokkenti ezt a tavolsagot. Az emberek kozotti tavolsag
tehat Gnmagaban is viszonyt kommunikalhat.
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Kiilon emlitendd, mert sajatosan fontos, a hang beszéden kiviili, a beszéd tartalmatol fliggetlen
kommunikacids csatornaja.

E csatorna ugyan csaknem mindig a beszéddel egyiitt és egyidejiien miikodik, joggal nevezik
(hangsuly), beszédsebesség, elakadas vagy beszédhiba stb. nagyon sok érzelmi és viszony-
informaciot kozliink egymassal, példaul szorongast, tiirelmetlenséget, kozeledési szandékot. Ez
is régota ismert, koztudott, hogy ,,mas hangot” kell hasznalni attol fliggden, hogy mit akar az
ember, €s kivel milyen helyzetben beszél. Kiilonb6zo szerepekhez is kiilonféle hanghordozasi
eldirasok, szokasok kapcsolodnak.

A kiilonféle nemverbalis megnyilvanulasok - és ezt nagyon fontos hangsulyozni - a kommu-
nikacios folyamat teljességében egyiitt €s egyszerre, rendszerint verbalis kommunikéacioval
parhuzamosan miikodnek. Az egyes nemverbalis csatornakra a koznapi, szemtdl szembe
torténd talalkozasokkor kiilon nem is figyeliink, a jelzéseket egyiitt és egyszerre értékeljiik.
Csak az olyan kommunikéacio kivétel, amelyben technikai eszkéz csak egy vagy néhany
kommunikacids csatornat enged érvényesiilni. Ilyen helyzet all eld példaul telefonalas soran,
vagy a radioban, ekkor csak a hang nemverbalis csatornija marad meg. Igy torténik ez vak
emberek esetében is. Ilyen esetekben a hang jelzései nagyobb fontossagot kapnak, tobb
iizenetet hordoznak, tobbet értiink meg beldle. A némafilmek idején a mimika €s a gesztus volt
a kommunikécio f6 modja, ezért kissé eltulzott mozgasokkal igyekeztek kifejezni mindent.

A nemverbalis kommunikacio formai és funkcioi

A nemverbalis kommunikécié szerepének megértéséhez, ¢és ismereteinek felhasznalasahoz
elengedhetetlen a kommunikacié tipusainak ismerete. A kommunikaciot nem csak verbalisra és
nemverbalisra szoktak felbontani. Egy masik felosztas direkt vagy szandékolt, illetve indirekt
vagy oOnkéntelen kommunikéaciorél beszél. A beszéd mindig direkt kommunikécio, hiszen
szandék ¢és tudatossag nélkiil nem fordul el6. A nemverbalis kommunikacio lehet direkt és
indirekt. A direkt kommunikacioban a nemverbalis jel egyezményes, és 1ényegében szavakat
potol. Ilyenek a kiilonb6z6 kacsintasok, szemmeresztések, ,kifejezd™” gesztusok, mint példaul a
masiknak mutatott V-alakt ujjtartds, ami ,felszarvazottat” jelent és sértésnek szamit stb.
Léteznek egész jelnyelvek, ezek foleg nagyobb tavolsag athidalasara hasznélatosak. Az ilyen
jelzéseket szoktdk emblematikus - vagyis jelvényszerl - jelzéseknek nevezni. Ilyen jelzéseket
lehet hordozni ruhan, hajviseleten, arcfestéken, ¢kszereken stb. Vagyis ezek a jelzések valami
egyértelmiit fejeznek ki, ugyanugy, mint a jelvények (Fradi-jelvény, a sheriff jelvénye a
vadnyugati filmekben, a kokarda), egyenruhak, rangjelzé diszek.

Az igazan izgalmas ¢€s Ujszerll az indirekt kommunikaci6. Ennek szempontjabol valik sajatossa
¢s fontossa a nemverbalis kommunikacio, ugyanis az nagyobbrészt indirekt €s Onkéntelen
jelzésekbol all. Eltekintve attol, hogy arcvonasainkat és mozdulatainkat bizonyos helyzetekben
tudatosan ¢€s akaratlagosan probaljuk fékezni és ellendrizni, a nemverbalis kommunikacio
spontan €s Onkéntelen. Ennek nagyon messze vezetd kovetkezményei is - mondhatjuk -
I¢lektani antropoldgiai kihatasai vannak, vagyis ez a koriilmény igen jelentds vonast tesz hozza
Ielektani emberképiinkh6oz. Nem kevesebbet jelent, mint azt, hogy az emberek a nemverbalis
kommunikacion at igen szoros és allandd kolcsonkapcsolatban, jelcserében allnak egymassal,
akar akarjak, akar nem. Raadésul ez sajatos emberi vonas, ugyanis a legmagasabb rendii allatok
sem rendelkeznek ennyi nemverbalis kozlési csatornaval €s ilyen nagy jelkészlettel, mint az
ember.
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Vizsgalatok is mutatjak, hogy nemverbalis kommunikacios eszkozeinket allandoan hasznaljuk,
¢s nemverbalis jeleket sziinteleniil vesziink. Bar mind kibocsatott, mind felvett jeleinkbdl
keveset tudatositunk, viselkedésiink belsé iranyitasaban felhasznaljuk az igy szerzett informa-
cidkat, és sajat kommunikacios jelzéseink is iranyadoak masok szamara. Bizonyos kultirakban
nagyobb foki a nemverbalis kommunikacié tudatossaga (pl. tavolkeleti kultarédkban), az
eurdpai kultarkorben azonban az egész szocializacids folyamat abban az irdnyban hat, hogy a
lényeges kommunikacié a szavakban torténjék. A gyerek szisztematikusan leszokik arrél, hogy
a nemverbalis jelzéseket tudatosan szamitsa bele viselkedéstervezésébe. Szamos kultaraban
még kiilon tanitjak is a mimika, a testtartds vagy a hangmodulacié jeleinek elfojtasat (kiilo-
nosen az arisztokratak korében). Ilyenkor mozdulatlan arccal, gesztikulacioé nélkiil, egyenletes
hangon kell beszélni.

A nemverbalis kommunikacio fejlodése és a metakommunikacio

fgy azutan a nemverbalis kommunikacioé ontudatlanna valik, a felnétt mar nem ismeri ki magat
benne, érzi ugyan, hogy sokféle jelzés aramlik, és ezeknek fontos informacioik lennének, és
tobbnyire nem tudja jol kezelni ezt a jelenségszférat. A kisgyermekek viszont még szinte
teljesen nyitottak ezekre a jelzésekre. Az anya és a csecsemd kozott valosagos egység van - a
szakemberek dualunionak mondjak -, mert a csecsemd az anya szinte minden rezdiilését képes
felfogni. Mint ismeretes, atveszi az anya oromét, félelmét, szorongéasat, néha még testileg -
pszichoszomatikus tiinetekkel - is reagdl az anya kiilonféle allapotaira. Még a nagyobb
gyerekek is képesek erre, bar altaldban megtanitjdk ket mar magukra maradni, bolcs6débe,
ovodaba jarnak, és mind nagyobb szerepet kap a verbalis kommunikacié ¢€letiikben. Az anya is
,megérez” - ,,0sztondsen”, igy szoktdk mondani - minden atvaltozast a gyerekben. Az anyak
kozott viszont mar eléggé gyakori, hogy nincs kello érzékenység a kisgyerek nemverbalis
jelzéseire, €s igy kommunikacios zavarok allnak eld. Az ilyen kommunikacios zavarok késbbi
személyiségfejlodési problémak forrasai lehetnek.

Barmennyire a beszédre orientalodik is a novekvo gyerek, a nemverbalis kommunikacidra
tovabbra is nagyon érzékeny marad, f0leg az érzelmi viszonyulasjelzéseit ismeri fel és reagal ra.
Pontosan megérzi, hogy szeretik vagy éppen nem szimpatikus, komolyan veszik-e vagy sem,
esetleg hogy igazat mondanak-e neki vagy sem. Itt meg kell emlitenlink, hogy a modern
kommunikaciéelmélet az indirekt kommunikaciot kétszintesnek tartja. Egyik szint mindig
direkt kommunikacio6, ez altalaban jelen van, ahol emberek talalkoznak egymassal, ha nem is
beszéd formajaban, akkor egyszemélyes jelekben. A megfigyelések szerint az indirekt kommu-
nikacié mindig elvontabb informacios szintet képvisel, €s a direkt kommunikaciot, annak
helyzetét és szerepldit mindsiti. Ezért az indirekt kommunikaciot szoktak metakommunika-
cionak is nevezni, mert ez az elvontabb és a direkt kommunikéciorél sz616 indirekt jelzéstomeg
,metaszinten” van: A ,,meta” kifejezés a gorog tul, illetve felett szocskabol tudomanyos kon-
vencid. Mas teriileteken is igy jelolik azokat az ismereteket, amelyek egy tudomanyteriiletrdl
vagy problémateriiletrdl elvontabb szinten sz6lnak (metalingvisztika, metamatematika stb.).

Fontos tudni, hogy a metakommunikacié nem egyenlé a nemverbalis kommunikécioval. Lehet
a verbalis kommunikacionak is metaszintje, €s altalaban a nemverbalis kommunikacié sokkal
gazdagabb, tobb jelzésanyag, annak csak egy része az, ami a direkt kommunikaciot mindsiti.
Ez a metakommunikacido az, aminek érzékelése és bizonyos foku tudatossidga leginkabb
megmarad, érett, ¢lettapasztalatokkal rendelkezd, az emberi viszonyok irant érdekl6do
felnottekben is. Foleg a kommunikacios helyzethez vald érzelmi viszonyulas, illetve a kozlési
folyamatban résztvevok kozotti kapcsolat jelzéseire figyeliink. De a gyerek kiilonosen érzékeny
a metakommunikaciora. Szamara nagyon fontos, hogy a kommunikacios partner, kivaltképpen
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a felnott, elfogadja, kedvelje, értékelje. A negativ jelzéseket is igen hamar észreveszi. Ebbdl
nagyon sok csaladi nevelési probléma ered. A gyerek pontosan érzi, ha tiirelmetlenek vele, ha
nem kivanatos a jelenléte. Ha a csalddban nem szeretik, az komoly lelki trauma a szdmara.
Rendszerint a neveldsziilok vagy a mostohasziilok valddi érzelmi attitiidjei is metakommuni-
kacion at tiikrozOdnek, €és ezért akkor is hatnak a gyerekre, ha a sziild nagyon igyekszik
gondoskod6 ¢és szeretetteljes lenni. Maskor a szandékolt nevelés affektusat hiizza at a
metakommunikacio, a sziild szeretné ,,jora” nevelni a gyermekét, de kommunikacidjan atsiit
valodi felfogasa, ennélfogva hatastalan lesz az, amit neveléssel ki akar épiteni. Tipikus példa a
gyermekkori cstinya beszéd, a sziiloknek rendszerint igazéban tetszik a kdromkodd, csunya
szavakat még bizonytalanul ejtd kisgyerek, €s a tiltdson attiinik a metakommunikativ elfogadas,
helyeslés. Természetesen a kicsi tiltasok ellenére is még inkabb csunyan beszél.

A metakommunikacio érzékelésének komolyabb zavara altaldban személyiségzavarral jar.
Fejlédési - mondhatni, €lettani - zavar van a metakommunikacié felfogasaban serdiilokorban.
Kiilonosen olyan fiuk esetében, akiknek pszichoszexualis fejlodése elmarad, és ezt intellektualis
teljesitménnyel probaljak kompenzalni.

A serdiilokor sajatos ,,metafizikus”, teoretikus korszak, a személyiség megprobal teljesen az
értelmi dimenzidban épitkezni, és a vilagot fogalmakban akarja megragadni. A fogalmi
kommunikacié pontossdga nagyon vonzova valik ilyenkor, és a serdiild akarja is, hogy a
kiilonféle érzései, benyomasai ne zavarjak az emberi viszonyokban. A kimondott szo, az igéret,
az allitas valik ilyenkor kozponti értékké. A serdiild e hajlama sok gondot okoz az egyenrangu
kapcsolatokban, kiilondsen a masik nemmel valdé viszonyaban. A parkapcsolat jellegzetesen
igényli a metakommunikaciot, a kimondott szavak itt aligha igazitanak el pontosan.

Az empatia és a kongruencia

A nemverbalis kommunikacio egészének érzékelési és felhasznalasi képességét nevezzik
empatianak vagy beleélé megértésnek. Aki kelloen érzékeny a masik nemverbalis jelzéseire, az
képes annak érzelmi allapotat, hangulatat magéban rekonstrualni. Az empatias képesség sokat
segit a metakommunikacié helyes felfogasaban és értelmezésében, és eldsegiti a verbalis
kommunikacié jelentéstartalmainak arnyalt, egyéni megértését is, az empatia problémajardl
magyar nyelven 6nallo kotet nyujt eligazitast, ezért errdl részletesen nem szolunk. Csak annyit
kell itt hangsulyozni, hogy az empatia fejlesztése az iskolai oktatds és nevelés keretében
nagyon elény0s lenne, ez ugyanis mintegy vezérldje az interperszonalis kapcsolati érésnek ¢€s a
pszichoszexualis fejlodésnek. A kiilonbozo tipusu, agressziv, illetve antiszocialis személyiség-
fejlodés megeldzésének az empatia fejlesztése a ma ismert egyediili utja. Tehat ez a mental-
higiéné szempontjabol nagyon fontos. Az interperszonalis €s pszichoszexualis érés a neurdzi-
sok megelozése szempontjabdl is Iényeges folyamat. Az empatia gyermekkori fejlesztésének
vannak hatékony moddszerei. Ezek csoportos gyakorlatok, amelyek soran a nemverbalis
kommunikaciét értelmezik, tanuljak tudatositani, olyan mdédon, hogy a kiilonbozé érzelmi
allapotokrol szavakban is adnak visszajelzést egymasnak.

A nemverbalis kommunikacionak kiilonféle szerepe van a nevelésben a kiilonb6zo életkorok-
ban. Mar az emlitett empatiafejlesztés mint nevelési kovetelmény az iskoldban, ugyancsak egy
aspektusa a kérdésnek. Sokkal jelentdsebb és mar a mai iskolaban is mindennapi probléma,
hogy a nevelonek okvetleniil nagyobb nemverbalis érzékenységgel, empatias készséggel kellene
rendelkeznie mas hivatasok miiveldinél. Tudatositani kell a nevel6i nemverbalis kommunikacio
hatasait. Ha tehat valamely tanar ismételten hasonld problémakkal taldlkozik kiilonb6zo
osztalyokban, példaul a gyerekek sajatosan fegyelmezetlenek, elfojtott agresszidval vannak tele
iranta, nem veszik eléggé komolyan stb., akkor els6sorban azt kell vizsgalnia, hogy mi az az
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elem a kommunikaciéjaban, ami ezt kivéltja. Altaldban az ilyen tanar viselkedési hitelességével
van probléma. Megnyilvanuldsai nem eléggé érzelemteltek, Oszinték, egyértelmiiek. A modern
pedagogusképzésben mar rendszeresitették a nemverbalis kommunikacio iranti érzékenyités
csoportgyakorlatait, ennek soran részben a tobbi pedagogus - csoporttagok - adnak vissza-
jelentést; részben audiovizualis technikai eszkdzoket alkalmaznak, amelyeken at a pedagod-
gusok megfigyelhetik 6nmagukat. A hitelesség - szakkifejezéssel szolva: kongruencia - olyan
vetlilete a pedagogusi viselkedésnek, amelynek segitségével mindenki 6nmaga is képes tisztaz-
ni a problémak felszinesebb rétegét. Egyszertien csak annak kell utanakeresni onmegfigyelés-
sel, hogy a pedagogiai szituacidban a személyiség szamara mi a zavaro, mi az ellentmondésos.
Bizonyos gondolkodési idé utan altalaban kideriil, hogy a pedagdégus vagyai, hajlamai vagy
aktualis ¢€letproblémai keriiltek konfliktusba: a pedagogiai szituacié kovetelményeivel. Ha ez
tudatosul, akkor az alapvetd konfliktusok megoldatlansaga ellenére is egyértelmiibb lehet a
viselkedés, a nemverbalis kommunikéacio. A pedagdgus ilyenkor automatikusan jobban tud
rendet teremteni az osztalyban, jobban tudja lekotni a tanuldk figyelmét, és az egyes
gyerekekre is jobban tud hatni.
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»REJTETT TANTERV”

Adalékok az iskola tényleges hatasmechanizmusahoz

»A leckekérdezok kiallitottak a pad elébe a fiukbol és lanyokbol a lecke nem tudokat.

Persze leckekérdezo és vigyazo mind a gazdak gyerekeibdl keriilt ki, azok a maguk fajtajabelit
nem allitottak ki; ha nem is tudta a leckét, se fel nem irtak 6ket mint rendetlenkedoket. De a
szegényebb fiuk, lanyok mindig a tablan szerepeltiink...

Sok pacsit, rigalast kaptam, amig fel nem ismertem, hogy a vigyazokat meg is lehet veszte-
9924
getni.

,-..6Z az iskola hirében, nevében az elsok kozott volt az orszagos ranglistan.

Most gondolkoztam el6szor azon, vajon mivel érdemelte ki ezt a hirnevet, hiszen ott is voltak
jo, kozepes és rossz tanarok. Osszhatasaban kellett lennie valaminek, ami a tobbiek folé emelte.
Ezt én a sajat sorsomon is le tudom mérni, hiszen az akkor még nyolc tanéves gimnazium
¢letemnek legdontObb szakaszara esett. Gyermekként mentem oda, és felndttként Iéptem ki a
kapujan. E nyolc év alatt tortént velem valami, amit ha egyetlen és latszolag nem sokat mondo
mondatban stiritek, azt mondanam: az iskola kivancsi emberré formalt. ‘Kérdezd 1énnyé’ -
hogy Lukacs Gyorgy meghatarozasat idézzem. Azt hiszem, ez a legtobb, amit az iskola a
természetes alapmiiveltség mellett adhat a didknak.”

»Az én matematikatandrom... megismertette a feladatot, és hagyta, hogy olyan moédszerrel
kozelitsiik meg, amit a legcélravezetébbnek latunk. Csupan a logikat kovetelte meg. De soha
nem mondta azt, hogy ezt pedig ilyen ¢és ilyen méddszerrel kell megoldani, a médszert mindenki
a maga feje, a maga gondolatrendszere szerint lelte meg. Persze idé csak egy vagy két
megoldasi médra jutott, amit mindenki 6sszehasonlithatott a magaéval, és hol az egyik, hol a
masik bizonyult jobbnak. De lehetetlennek tartotta, hogy valamelyik megoldasi mod feltétlenil
monopolhelyzetbe keriiljon.”*®

Mikor és hogyan ragadhaté meg az iskola tényleges miikkodése? A bizonyitvanyokban, az
iskolazottsag alakulasat kifejezd oktatasi statisztikakban? Az efféle dokumentumok, adatok a
mikodés végtermékére utalnak, magara a mitkodésre azonban nem. Az iskola miikodésének
hatasa sosem zarul le sem a tanitasi ora végével, sem az egyes iskolafokok befejezésével,
hanem messze az aktiv iskolaskoron tul generalizalodé élményegylittesként raktarozodik el €s
fogalmazodhat meg az egyénben. Marpedig, ha a pedagodgia valosagos hatdsmechanizmusat
akarjuk megragadni, akkor a torténések terepérél: a mindenkori csoportrol, a mindenkori
iskolarol kialakuld vagy kialakitott képet is kell vizsgalnunk €s értelmezniink.

Eppen ezért vélasztottunk szovegeket az iskolarol szol6 felnétt emlékezések korébol.

2 Emlékiil hagyom... Gondolat, Budapest, 1974...70-71. 1.

»Orkény 1.: Emlékezés az Alma Materre. 34. In: Parbeszéd a groteszkrol - Beszélgetések Orkény
Istvannal. Magvet6, Budapest.

*Hermann 1. (szerk.) Uzenet az iskolanak. Tankonyvkiado; Budapest, 1973. 149. 1.
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Tobb évtized az iddbeli tavolsag az egyes idézetek kozott. Ezzel egyiitt is van egy alapveto,
kozos vonasuk: arrdl szolnak, hogy mi az, amit az emlékezet - sajatos élményszinezetli emlék
egyiittesként - megdrzott az iskolarol. Ugy tiinik, hogy a szorosan vett tananyag, mindaz, amit
az egyes tantargyak keretében atadni szandékozik az iskola, sokkal inkabb ki van téve a
felejtésnek, mint ez a sajatos emlékegyiittes. Ez kevéssé halvanyul, nemigen felejtodik, ez
megmarad. Mindaz, ami az idézett szovegekbdl kiolvashato, dsszefoglalhatd abban az egyszeru
kérdésben hogy mi az, amit a gyerekek megtanulnak még az iskolaban - a tantargyakkal egyiitt
vagy azokon tilmenden. Olyan kdznapi, trivialis tényeket, hogy vannak gazdagok és szegé-
nyek; hogy az értékesrdl az értéktelenrdl, a fontosrol és nem fontosrdl, az izlésesrol és
izléstelenrdl gyakorta eltérnek a vélemények; hogy jo dolog egy csoporthoz tartozni, s nem jo
kirekesztettnek lenni; hogy kellemes érzés sikeresnek ¢€s rossz sikertelennek lenni. Mindezek
elsajatitdsa egy kumulativ folyamat eredménye, olyan élmények, tapasztalatok sajatos
szovedéke, amelyek az iskolaban eltoltott hosszi id6 - sok-sok tanora, honap és év - soran
spontan, onkéntelen tanulds révén sajatitodnak és raktarozodnak el.

Ha megnézziik példaul a népiskola als6 osztalyait kijart id0s parasztasszony szovegét, €s
megprobaljuk kisziirni beldle, mi az - meghaladva a szovegezés esetleges €s egyedi szintjét -,
ami e sajatos tudasnak mindsiil a fentiek értelmében, azt mondhatjuk, hogy ez a szocidlis
szerepnek, illetve annak a megtanuldsa, mi médon lehet elboldogulni, fennmaradni ebben a
helyzetben. A masik két idézetben pedig éppen az a generalizdlodott utdhatas érhetd tetten,
amelyrdl fentebb szoltunk, akar mint kovetkezmény jellegli lesziirddése az iskolai életnek mint
egésznek, akar mint egyetlen tantargy tanitasanak attitidszervezd, formalo ereje.

Ez a tananyag nincs tantervbe, tankonyvekbe rogzitve, am hogy hatékonyan kozvetitddik, arrdl
hitelesen tanuskodnak az idézetek. S éppen a kozvetitddésnek ez a hatékonysaga az, amire az
utobbi évtizedben kezdtek felfigyelni a kutatok. Arra, hogy az iskoldban (s6t! tanulas céljabol
létesitett és miikodtetett egyéb szervezeti keretekben is) rendszeresen €s hatékonyan torténik
valami, ami az iskolai tanitas tartalmaval és kovetelményeivel Osszefliggésben is lehet, de lehet
attol fiiggetlen is.

(Jelenlétére mi utal?) Az, hogy a gyerekek esetenként meglepden jol tudnak olyan dolgokat,
amirdl az iskoldban nem igen torténik emlités (példaul tarsadalmunk erdteljes rétegzettségének
ténye és ennek konkrét megjelenései az iskolai kiscsoportokban), az, hogy vélekedéseikben,
viselkedéstlikben sokszor fedezhetd fel az értékek valamiféle kettds konyvelése - azaz egyfeldl
megfelelés az iskolai kovetelményeknek, elvarasoknak, masfeldl pedig egy azoktol eltéré vagy
azokkal homlokegyenest ellenkezd értékrend kovetése. Bar ezt az iskola természetesen nem
akarja, de ugy tiinik - megakadalyozni sem all médjaban. Mert ez a sajatos tudas mikrotor-
ténések, apro megfigyelések paranyaibol adodik Ossze, s siillyed le a kdznapi tudat rétegeibe
an¢lkiil, hogy tudatositanak oket, hogy beszélnének réluk. Furcsamod e jelenségtartomannyal
kapcsolatban a problématudat kialakulasa, azaz a jelenség beemelése a tudomanyos vizsgalodas
korébe viszonylag uj keleti, mint erre fentebb mar utaltam. Az persze, hogy - ugymond -
trivialis, k6znapi, tények, az emberi 1ét mindennapi gyakorlatdhoz szervesen hozzatartozo
jelenségek csak igen késon valnak tudomanyosan kezelt problémava, korantsem egyedi
jelenség. Szamtalan példa van rd a tudomanyok torténetébdl. (A szerelem példaul nem
kifejezetten 1) keletli képz6dmény - a szexoldgia igen. Vagy gondoljunk példaul a szocial-
pszichologianak arra az irdnyzatara - E. Goffman -, amelyik a hétkdznapi élet mikrofolyama-
tainak leirasara, feltarasara, értelmezésére vallalkozik.)
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Az eddig elmondottak a ,rejtett tanterv” (hidden curriculum) O6sszefoglald elnevezése alatt
jelennek meg a pedagodgiai, nevelésszociologiai szakirodalomban. S annyi bizonyos, hogy
barmennyire is trividlis tényekrdl van szo - ezek szambavétele, mikodéstik, kialakulasuk
megértése nelkiil -, elképzelhetetlen az iskola tényleges hatasrendszerének a megértése.

A kozoktatas az utobbi évtizedekben az egyik leghatalmasabb iparagga valt. Kozismert az
iranta, illetve hatékonysaga irant megnyilvanuldé Ossztarsadalmi érdeklédés. Novekszenek a
vele szemben tdmasztott tarsadalmi elvarasok, s igencsak nehéz helyzetbe kertil akkor, ha meg-
felelni probal ezeknek az igényeknek. E kihivasokra altalaban kétféle modon szokott valaszolni
a kozoktatas: az oktatasi rendszer szerkezetének kisebb-nagyobb aranytl megvaltoztatasaval,
vagy 1j dokumentumok/munkaeszkdzok (tanterv, tankonyv stb.) kidolgozasaval. (Nalunk a
legutobbi idokben - mint tudjuk - e masodik megoldésra kertilt sor.) A taniligyi dokumentumok
sajatossaga azonban - mégoly alapos, atgondolt eldmunkalatok esetén is -, hogy optimalis
viszonyokat tételeznek fol: korszerlien felszerelt iskolat, magas foku kultaraval rendelkezo
nevelt, a dokumentumok szellemével azonosuld, megvalodsitdsukat tamogatd tarsadalmi
kornyezetet, s mindezek egyiittes kovetkezményeképpen az iskolara rahangolt, jol motivalt
tanulot. Ez az optimalis kozeg azonban korantsem sziikségszertien adott. Hiszen az oktatas
soktényezds, nagy inerciaji rendszer. S innen van, hogy e teriileten oly nehéz valoban atiitd
erejii valtozast elérni. Az egyes tényezOk megujitdsa (példaul 0j tantervek, 0j taneszk6zok
bevezetése) ugyanis bar elengedhetetleniil fontos, elérevivd momentum lehet taniigyi reformok
realizdlasaban, de ennek hatdsatol - sziikségszertien - csak részleges javulas varhato. Az
oktatas gyokeres megujitasdhoz ugyanis a lehetetlenre: az egész miikkodo rendszer valamennyi
tényezOjének a megujitasara lenne sziikség. Ez nemcsak lehetetlen, hanem sajnalnival6an
képtelen vallalkozas is lenne. Csak a terep, a kdzeg természetét nem jol ismerd, azzal nem
szamolo voluntarizmus talajan lehetne elképzelni egy effajta vallalkozast. Oktatasfejlesztés és
voluntarizmus azonban egymast kizarjak. Mert mindenféle voluntarizmus eleve kudarcra van
itélve e teriileten is, s sokszorosan megbosszulja 6nmagat. Ennek kovetkeztében nem véletlen
tehat, hanem szilikségszerli, hogy szakmankat az egyenldtlen fejlodés jellemzi, s fejlesztése is
csak fokozatosan, szervesen, a tarsadalmi rétegzettség mentén specifikdlhatd kozegek
természetéhez adaptaltan képzelhetd el adekvat modon.

A ,rejtett tanterv” leirasara, feltarasara vallalkozo kutatasi iranyzat vizsgalodasanak kozép-
pontjaban éppen ez: az oktatas kozege all. A kdzeg, amely szamos emberi és dologi tényezébol
szervezOdik, s amelyben kitermelddik az a sajatos, nagy dinamikaju jelenségegylittes, amelyet -
a kiilfoldi szakirodalomban hasznalatos kiilonb6zd elnevezések (latent curiculum; secondary
effect of schooling; unstudied curriculum; covert curriculum; by-products of schooling; non-
academic outcomes of schooling; what schooling does to people), értelmezése, adaptalasa
alapjan - ,,rejtett tantervnek™ neveztiink el.

Vizsgalata, kutatdsa az iskolai 1ét ismétlddo, jellegzetes torténéseinek, rutinjainak a
szambavételével, leirasaval kezdodott.

(Melyek ezek?) A megszakitasok - valamennyi iskolai tevékenységet allandoan megakasztja,
félbeszakitja valami. Ezek a zavar6, elére nem kiszamithato torténések a kisiskolas kornyezet-
ben a leggyakoribbak. A késleltetések - varni kell az egyéni vagyak, sziikségletek kielégitésére,
esetleg végképp le kell mondani roluk. Az iskolaban széIni kérdezni, megnyilatkozni csak a
jatékszabalyok betartasaval lehet. A tevékenységek idobeli szabalyozottsaga - az iskolaban
mindennek rendelt ideje van. A munka megkezdésének és befejezésének; a tudasrol valo
szamot adasnak. A legtobb tevékenységet el kell kezdeni (mert ,becsongettek’), miel6tt az
érdeklodés felébredne iranta, s abba kell hagyni (mert ,,kicsongettek’), amikor pedig még futna
az érdek16désbél. Igy az osztalyban a munkavégzés le van allitva, mielétt be lenne fejezve.
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(Mit tanul meg ezekbdl a gyermek?) Azt, hogyan viselkedjék ugy tarsai kozott, mintha egyediil
lenne. Mert bar a tobbiek jelenléte allandd kihivas szamara, gazdag kapcsolatteremtésre,
kozlésre 0sztonzd ingerkornyezet, de az ,,intézményi elvaras” az, hogy mindezt ignoralni
legyen képes. Nehéz lecke ez, kiilonosen egy kisiskolas szamara. Nem véletlen, hogy
elsajatitasahoz hosszl idOre van sziikség.

Meg kell tanulnia tiirelmesnek lenni. Hogy kivarja, amig a tarsa besz¢l vagy amig 6 szot kap.

Megtanulja, hogy szinte valamennyi megnyilvanulasara valamiféle értékeld jellegli reagalas a
valasz. Megtanulja, hogyan alkalmazkodjék az osztalyban folyd nyilvanos tanulas l€gkoréhez
olyan studiumoknal is (példaul miivészeti targyak, irodalom), amelyek pedig természetiiknél,
jellegiiknél fogva mii és befogado intim, személyes talalkozasat igénylik.

Tulzéas nélkil allithato, hogy - elvileg €s potencidlisan - az oktatasi folyamat valamennyi moz-
zanata valhat ,rejtett tanterv” el6idézéjévé. E mozzanatok kézott azonban vannak olyanok,
amelyek sokkal inkabb érintettek ebben a vonatkozasban, mint mas mozzanatok. A folyamat
olyan elemeire gondolhatunk itt, mint az iskola érték- és értékelési rendszere, az iskolai
ismeretszerzés jellemzo sajatossagai, az osztaly mint sajatos szocidlis viszonyrendszer €s mint
sajatos térelrendezés, az iskolai munkavégzés idokezelésének jellemzo sajatossagai.

(Mikor valhatnak e mozzanatok leginkabb ,.rejtett tanterv” eldidéz6ivé?) Korantsem és kizaro-
lagosan az egyediili, de talan a legalapvetobb tényez6 e vonatkozasban az, amikor a pedagogia
hivatalosan deklaralt céljai és az iskola mindennapi gyakorlata kozott nagy az eltérés.
Gondoljuk csak végig egy-két példan, mit eredményezhet az emlitett eltérés.

A dokumentumok - a korszerii felfogasnak megfelelden - kellden szélesen értelmezik a tanulas
fogalmat. ,,Tanulasnak tekintend6 az elméleti és gyakorlati ismeretek, jartassagok €s készségek
elsajatitasa, a képességek kialakulasa, meghatarozott viszonyulasok, érzelmi és akarati
tulajdonsagok fejlédése, valamint a magatartas alakulasa is. A hatranyos helyzet lekiizdését is
nagyban segiti a tanuldsnak ilyen szélesen értelmezett felfogasa.”’

Ezzel szemben ugyanebben a dokumentumban mar megjelenik egyfajta redukcio, mert az
értékelésrol szolva mar csak a teljesitmények értékelésérol van szo. (Marpedig egyaltalin nem
biztos, hogy az emlitett viszonyuldsoknak, érzelmi és akarati tulajdonsagoknak feltétlentil
valamiféle teljesitményben kelljen megmutatkozniuk.) A tomeges iskolai gyakorlat pedig - ez
tapasztalati tény - még ehhez képest is egyoldalian lesziikiti az értékelést, s a teljes
személyiség értékelése helyett joszerivel az intellektudlis teljesitmények kiemelt kezelésére és
jutalmazésara 6sszpontosit. Ennek szinte egyenes kovetkezménye az a jelenség, amit privatiza-
lasnak, a tudas magantulajdonosi kezelésének nevezett egy tanar egy interjuban (szomortan
ismerds kép: a tanulo gorcsos igyekezete, hogy fiizetét megvédje szomszédai tekintetétol).

Deklaralt cél az egyéni képességek lehetéség szerinti kibontakoztatisa is. Am e helyes
torekvésnek hany és hanyféle akadalya van a gyakorlatban: a rendelkezésre allo (mindig) kevés
1dd, amelyeknek legfobb jellemzdje a valddi dialogusok, valamint a tantargyspecifikus, konkrét,
a szoban forgd témaval adekvat eljarasok (elemzés, feldolgozas stb.) hianya, tovabba az, hogy
a tanuldk spontan érdeklodése nemegyszer ,,zavarja” az orat, mert a tananyagot - idore el kell
végezni. S a helyzet az, hogy tényleg el kell végezni s tényleg idére - iskolarendszerlink mai
struktirajaban. A feltoluld kérdés: vajon az iskola jelenlegi merev idokezelése Orok és
valtozhatatlan-e? Csodalkozhatunk-e, ha a gyerekek mindezek kovetkeztében leszoknak a

27 Az 4ltalanos iskolai nevelés és oktatas terve. L. kotet. OPL, 1978. 18-19. L.
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kérdezésrol; ha egyre inkabb szétvalasztjak (és kiilon kezelik) az iskolai és a nem iskolai tudast,
s ha ily mddon az eldbbi relevanciaja szamukra fokozatosan csokken.

Deklaralt cél tanar és tanulok alkotd, demokratikus egylittmiikodése is. Hanyszor leirtuk,
mondtuk, ismételtiik e szot - demokratizmus - pedagogiai targyt szovegekben is. A politikdban
hasznélatos értelmezése vilagos: érett, felnott, felelésen gondolkodd és cselekvd emberek
egytittmikodése a kozosséget (kozosségeket) érintd dolgok elrendezésében.

Az iskolaban felnéttek és gyerekek (fiatalok) dolgoznak egyiitt. Akarhonnan nézziik is, sem az
érettség, sem a felelosségvallalas tekintetében nem egyenldéek. Ezen tilmenden magaban a
tanitas alaphelyzetében van valamiféle aszimmetria, ami abb6l fakad, hogy a szakmai szerep az
iskolaban dolgozo felndttet (pedagogust) eleve vezetésre, iranyitasra predesztinalja - akarhogy
¢li is at szubjektive sajat szerepét -, s ez tekintéllyel, hatalommal ruhazza fel a gyermekek
szemében.

E sajatossag kovetkezményei alapvetdek, meghatarozoak a demokratizmus kialakuldsara,
mikodésére nézve éppen azért, mert a tanitast és a tanulds megszervezését az iskola olyan
alapfunkcioinak tartjuk, amelyek kiiktatasa, megsziintetése elképzelhetetlen, bar e funkciok
modosulasa, hangstlyvaltasa természetesen nem kizart, sot.

Probaljuk meg értelmezni, tartalommal feltdlteni az iskolai demokratizmus fogalmat. (Lehetne
beszélni a neveldtestiilet, az iskolavezetés és a helyi taniigyigazgatds, vagy az ifjusagi
szervezetek demokratizmusardl. Ezek azonban kiilon kérdések lennének, itt most nem ezekrol
lesz sz0.) A jogok fel6l kozeledve e fogalomhoz - az iskolai oktatds alaphelyzetének
aszimmetriaja miatt - rossznak ttinne fel egy afféle kérdés, hogy vajon van-e beleszolasi joguk a
tanuloknak abba, mit tanuljanak. Annak a kérdésnek viszont, hogy milyen legyen az iskolanak
mint felnéttek és gyermekek k6zos munkahelyének a munkarendje, idokezelése, térszervezése,
mar lenne némi alapja. Az pedig elvileg is elképzelhetd - kozépiskolds fokon -, hogy kikérik és
figyelembe veszik a tanulok véleményét arra nézve, milyen munkastilussal (moédszerek,
eszk6zok, szervezeti formak) dolgozzanak fel egy adott anyagrészt.

E ,kemény” tények realitasat nézve teljesen egyértelmii, hogy kinek van dontési joga az iskola-
ban. S e dontések a gyerekek szdmara adottsdgok. Adottsagok, amelyek mind tarsadalmunk,
mind kozoktatasunk fejlettségének jelenlegi szintjét jellemzik.

Ha viszont ez igy van, akkor talan jogos a toprengés azon, hogy a ,,demokratikus egyiittmii-
kodésnek” mi is a tartalma? Mire terjed ki? Mit foglal magaban?

Demokratikusnak mindsithetd-e az olyan tanitds, amikor a tanar - adott tananyag targyalasakor
- igényli, s6t kiprovokalja, hogy tanitvanyai fejtsék ki és iitkoztessék egymassal nézeteiket,
véleményiiket. (Tekintsiink el attol, hogy egy effajta munkastilusra bizonyos stidiumok ¢és
¢letkorok eleve alkalmasabbak, mint masok.) Megitélésem szerint ez egyszertien korszerd, jo
tanitasi stilusnak tekinthetd, de - hacsak nem akarjuk 6sszemosni a fogalmakat - dnmagéban
tavolrol sem meriti ki a demokratizmus fogalmat, bar kétségtelentil annak iranyaba huz.

De még mindig megmarad az a helyzet, amikor a nevelés stilusa - amugy globalisan - demokra-
tikus. (Ez persze 6nmagaban sem kevés.) A gondunk csak az ezzel, hogy bizonytalanok va-
gyunk e stilus jellemzdire nézve. Mert mire gondolhatunk: Un. légkor jellemzokre (a pedagdogus
hangvétele altaldban, illetve konfliktuskezelésének sajatossagai), a tanar és a tanulok kozti
interakciok minéségére (merev, oldott). Am a nevelési stilus - mint ,,puha” folyamatvaltozé -
demokratizmusa kevésnek ttinik, hogy miatta az iskolai demokratizmus Kkiteljesedésérdl
beszélhessiink.
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merev térszervezésii osztaly, uniformizéaltan 45 perces o6rak ,.egységcsomagjai”, goércsdsen
céliranyos haladas a tanitasi ritualék sinein. Ismétlem, hogy a tomeges gyakorlatrol van szo,
eltérések ettdl természetesen vannak. Am ha a tomeges gyakorlat ilyen, annak legfobb oka -
szerintem -, hogy az adott feltételek kozott a gyakorlat ilyen bir lenni. S ha a deklaralt célok-
ban ett6l valami gydkeresen eltérd fogalmazodik meg, s emiatt talontal nagynak észleljiik célok
¢és gyakorlat eltérését, akkor méltanytalan dolog lenne ezt a gyakorlat hibajaul felroni.

Meg lehet kérdezni persze, hogy van-e jogunk az elmondottakat tipikusnak, iskolarendszeriink
jelenlegi gyakorlatara altalanosan jellemzOnek nyilvanitani. Valaszul annyit, hogy ha a széles
kort tapasztalati evidencia bizonyitd érvényli adatként elfogadhato, akkor nem mindsithetd
talzonak, jogosulatlannak a vazolt kép. Egyébként is egyaltalan nem arr6l van itt sz6, hogy
egyes konkrét iskoldk gyakorlatarél akarnank valamiféle értékitéletet megfogalmazni. Amirdl
itt sz6 van, az az iskolarendszer, illetve létezési modjanak sajatos, belso ellentmondasai, és -
részben - ez ellentmondasok kovetkeztében kitermel6dd jelenségek. (Jelenlegi iskolarendsze-
rink ugyanis valdésagosan létez0 gyakorlatdban mélyen magan viseli - kiilonb6z6 merevségek
formajaban - sajat torténelmi elozményének: egy szelektiv, az oktatast sziik és egyoldalu
ismeretatadasnak értelmezo iskolarendszer nyomait. Részben e merevségek hivjak létre, tartjak
fenn és mukaodtetik a ,,rejtett tantervet”).

A faziseltolodas persze sziikségszerli pedagdgiai céltételezés és pedagogiai gyakorlat kozott.
Ez a dolog természetébol kovetkezik. S6t! Eppen abbol szarmazna felmérhetetlen kar, ha az
elvontan megfogalmazott pedagogiai alapelveket, célokat - amelyek a cselekvés vezérfonala-
ként csak tendenciajelleggel érvényesek - valahol, valakik egy az egyben akarnak megvalo-
sitani; anélkiil, hogy tekintetbe vennék sajat kozegliknek természetét és igényeit. Nem mindegy
azonban, hogy mekkora a tavolsag célok és gyakorlat kozott. Ha ugyanis ez a tavolsag tul
nagy, netan szakadéknyi, akkor ez eleve csiiggesztdleg hat a gyakorlat munkasaira. S
megitélésem szerint kozoktatasunk jelenlegi helyzetére, a maga 9sszességében - egyes teriiletek
biztato fejlodése ellenére is - ez jellemzo.

Valamennyi iskola sajatos kettds kotésben €16 intézmény. Egyrészt mikodo eleme az iskola-
rendszernek, s akként feladata a rendszer egésze szamara megfogalmazott célok felvallalasa;
masrészt e célokat ugy (€s csak ugy) képes értelmesen felvallalni, ha messzemenden tekintettel
van sajat kornyezetének, sajat kozegének természetére, igényeire. Ily modon: az egységes
torekvések kozeghez adaptalasa révén van esély arra, hogy az egész rendszer 6sszmozgasa a
kivant iranyba tartson. Eppen ezért a rendszer miikodése szempontjabol nem mindsithet6
diszfunkcionak, ha a kozpontilag egységes pedagdgiai intenciok transzformalddnak az adott
kozeg, a mas és mas feltételek; a terep sajatossagainak megfelelden.

(A ,rejtett tanterv”’ kutatasanak két fo iranyzata.) Az eddig elmondottak a téma vizsgalatanak
ahhoz az - idében - elsddleges vonulatahoz tartoznak, amelyikre - ,,puha” kutatasi iranyzatként
- az iskolai mikrotorténések szambavétele, leirasa, tobb rétegli szovedékiik felfejtése,
értelmezése jellemzo. E szinte éiménybeszamolo jellegii iranyzat mellett feltétlentil emlitést kell
tenniink - a kifejtés igénye nélkil - a két , keményebb”, szisztematikusabb iranyzatrol is.

Ezek egyike - kapitalista iskolarendszerek kozegében miikodo kutatok, teoretikusok munkaja-
ként - a funkciok felél kozeliti meg a ,,rejtett tanterv” fogalma ald besorolt jelenségeket, s ezek
koziil is egyet hangsulyoz erdteljesen. Azt, amely szerint az iskolarendszer éppen a ,rejtett
tanterv”’ miikddése révén képes arra, hogy hozzajaruljon a munkamegosztas kialakult rend;jé-
nek ujratermeléséhez, s ezaltal a tarsadalmi egyenlOtlenség rogzitéséhez. Természetesen ez a
funkci6 is az oktatds mindennapi gyakorlataban érvényesiil (nivotagozatonként specifikus
tanari attitidok, a tanulok réteghelyzete szerint kiillonbozé elvarasokat kommunikald tanari
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magatartas stb.). E funkci6é rendkiviil erdteljes érvényesiilése miatt egyesek - a legradikali-
sabbak - a ,,tarsadalom iskolatlanitasanak” programjat hirdették meg.

A masik lényeges kutatasi vonulat képviseldi pedig abbol indulnak ki, hogy a fejlett iskolarend-
szerrel rendelkez6 modern tarsadalmakban megvaltoztak, illetve eltolédtak az iskolarendszer
€s az azt koriilvevd tarsadalmi rendszer, tarsadalmi kornyezet dialogusanak hangsulyai. A
hangsulyvaltas oka az, hogy lényegében megvaltozott (illetve valtozoban van) az oktatasnak €s
a tarsadalomnak mint rendszernek a viszonya. A varosias (és rohamosan tovabb urbanizal6do),
s (bizonyosfajta) ingerekben rendkiviil gazdag ingerkornyezet egyfeldl, a témegkommunikacio
viharos expanzidja masfell a korabbitdl gyokeresen eltérd, 0 helyzetet teremtett az oktatas
szamara E helyzet legfobb jellemzdje, hogy megsziint az iskola korabbi, joszerivel monopolnak
mondhato helyzete a tudaselosztas teriiletén, s az ,,utca” immar allandé és izgalmas kihivas az
iskola szdmara. Nagy hibdkat kovet el az iskola - s emiatt stlyos presztizsveszteséget is
szenved -, ha nem reagal valamilyen modon erre a helyzetre. Mert mirdl van sz6? Arrdl, hogy a
rajta kiviili kornyezet (az ,utca”, a tomegkommunikéacio) esetenként frissebb ismereteket,
tudast, korszeriibb szemléletet terjeszt és képvisel, mint az e célra létrehozott hivatalos
intézmények. Ebbol kovetkezden lehetséges, hogy csokken (csokkenni fog) az iskola szerepe
az ismeretek atadasaban. De - s, itt van épp az emlitett hangsulyvaltas - nem csokken, hanem
jelentés mértékben megnovekszik a szerepe a kiilonbdzd forrasokbol szerzett ismeretek - s ez
is ,rejtett tanterv’”: valljak e kutatdsi vonulat képviseldéi - rendezésében, megrostalasaban,
értelmezésében.

(Mirdl is van hat szo6, amikor ,rejtett tantervrol” beszéliink?) Lényegében két dologrol. Az
iskolai 1ét rendszerspecifikusan sajatos, belsd ellentmondasai kovetkeztében kitermel6do
tényezOkrdl és azok miikodése kovetkeztében eldalldo tudasrél, valamint az iskolan kiviili
kornyezetbdl eredd hatasokrol.

Ide kivankozik az a kérdés is: vajon ,rejtett tantervrol” (egyes szamban) vagy pedig ,rejtett
tantervekrol” jogosultabb-e beszélni? A témaval foglalkozd kutaték nagyjabol egyetértenek
abban, hogy mindkét elnevezés indokolhato. Tekintettel arra, hogy mivel maga a jelenség
mindig valamilyen konkrét, formaban (ismeretben, attitiidben, viselkedésben) jelenik meg, ezért
elfogadhatd a tobbes szamu irasmod. A ,rejtett tanterv”’ pedig, mint olyan, fogalmi
absztrakcio, a kutatas szdmara hasznalhato fogalom. Lehetové teszi, hogy megnevezni, kezelni
lehessen ezt a diffuz jelenségegyiittest.

(Hogyan viszonyulunk e jelenségvilaghoz?) A kérdésben Iényegében a valasz is benne
foglaltatik. Azok a kiilonféle tudasok (tag értelemben véve tehat az ismereteken tul izlést,
érzelmi viszonyulasokat és viselkedést is beleértve), amelyeket e fogalom korébe soroltunk,
valamennyien elemei, részei a tanulo - elsdsorban - iskolai szocializaciojanak. E tudasfajtak a
szocialis tanulas sziikségszertien lezajlo folyamataban spontanul, 6nkénteleniil épiilnek bele a
személyiségbe. Ennyiben a ,rejtett tanterv”’ valdban elmaradhatatlan kisérdjelensége az iskolai
tanitasi-tanuldsi folyamatnak, s ebben az értelemben igaz az, hogy minden iskoldban
egyidejlileg két tantervet tanitanak: a dokumentumokba foglalt hivatalosat és a ,,rejtettet”.

Mas kérdés persze, hogy milyen eldjeliiek ezek a tudasfajtdk. Abbdl a ténybdl ugyanis, hogy
elemei, részei a tanulo (iskolai) szocializaciojanak, korantsem kovetkezik, hogy ezek sziikség-
szerlien csak pozitivumok lehetnek. Hadd idézzek fel erre - korabban leirtak ismétlésével -
néhany pozitiv, majd negativ tartalmt példat.

A masodlagos koz0sség természetének megismerése révén az abban vald 1étezés szabalyainak,
modozatainak megtanulasa. A nyilvanos tanulas és a tudasr6l vald nyilvanos szamot adas
megtanulasa stb.
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Privatizalas, a tudas ,,magantulajdonosi” szemlélete és kezelési modja; az iskolai tudas és a
kiviilrél hozott tudas szétvalasa a tanuldk fejében; az érdeklodés kello idézitése és a koriil-
ményeknek megfelelé mikodtetése (a ,,hivatasos iskolaszélhamos” szerepkor elsajatitasa) stb.

(Milyen nyereség remélhetd e téma kutatasatol?) Elsdsorban az, hogy az érintettek - oktatas-
politikusok, tantervkészitok és tantargygondozok, szakfeliigyelok, igazgatok, pedagogusok -
figyelmét rairanyithatja arra az alapvetd (de nem kellden tudatositott) tényre, hogy a tudatos,
célra iranyuld pedagogiai folyamatok, rahatasok, akciok milyen tetemes - rejtett - tényezot
hoznak létre, hordoznak, mukodtetnek.

Masodsorban az, hogy e tényezdk szambavétele, mikodésiik leirasa elotérbe allithat olyan
alapvetOen fontos tényezoket (iskolai idokezelés, iskolai térszervezés, iskola mint tarsas erotér
¢s mint munkahely stb.), amelyek a leheté legnagyobb mértékben valoszinisithetik a
pedagogiai dontéseket: azt, hogy adott tananyag tanitasa soran milyen modszert, eszkoz-
egyiittest, szervezeti format alkalmaz a pedagogus. Kiemelten hangsulyozni kivanjuk, hogy e
tényezOk nem determinaljak, hanem valo6sziniisitik a dontéseket. Ilyen médon magyarazhato
meg ugyanis az az altalanos tapasztalat, hogy a jelenlegi iskolai feltételek kozott a tanitasi 6rak
zOme erdteljesen hasonlit egymashoz, de mégsem teljesen azonos. Azt is hangstulyoznunk kell,
hogy a tanitasi 6rak emlitett nagyfoka hasonldsaga sokkal inkabb az oktatasi rendszer objektiv
feltételeinek, a pedagdgusi dontéseket valosziniisitd tényezoknek tudhatd be, mint a szubjektiv
tényezoknek. Itt azonban nem keriilhetd ki egy kérdés éles felvetése.

(Vajon érdeke-e a pedagdgianak a ,rejtett tanterv” kutatasa?) Két oldalrol is helyénvalonak
tinik feltenniink ezt a kérdést. Eloszor nézziik meg, hogyan vetddik fel ez a pedagogus, a
pedagogiai munka oldalarol.

E nagyon feleldsségteljes munkat nehéz koriilmények kozott végzé emberek - a pedagdgusok -
szakmai kielégiilésének, sikerélményének egyik forrasa az a tudat, hogy az osztalyba lépés
pillanatatol kezdve toliik (s joszerivel csak toliik) fligg, mennyire lesz hatékony az ismeretek
elsajatittatasa, az ¢lménynyujtas intenzitasa. Széles szakmai korben elterjedt felfogas, hogy a
tanar leginkabb az osztalyban - miutan becsukta maga utdn annak ajtajat - ¢éli 4t az alkotas
Oromét, azt az érzést, hogy autondom moddon a kezében tartja a torténések menetét, alakulésat.

Elviseli-e szakmank azt a kutatasi eredményekbdl fakado felismerést, hogy a pedagdgus
amikor tanit, épp a felsorolt, a pedagdgiai dontéseket valdsziniisitd tényezok miikodése
kovetkeztében (s ezek listaja korantsem teljes) sokkal nagyobb mértékben megkotott a
cselekvés, a dontés, a valasztds szabadsaga tekintetében, mint ahogy azt hinni szeretnénk?
Hogy autondémiaja csak részleges, korlatozott, mert a kozeg, amelyen és amellyel dolgoznia
kell, olyan, hogy bizonyos dontéseket joval nagyobb mértékben valosziniisit, mint masokat.

A tudomany oldalarél kozelitve a kérdéshez, azt kell elmondanunk, hogy a neveléstudomany
szivosan harcol azért, hogy ,.kemény” tudomanynak ismerjék el. Evek hosszl soran sok olyan
modszert fejlesztett ki, amelyekkel leirhatok, mutatokba rendezhetdk, mérhetok a pedagogiai
folyamatok eredményei. A vizek tisztazodni latszottak, am ez a nem tervezett, furcsa valami: a
Hrejtett tanterv” jelentésen megzavarja azok tisztasagat, s arra késztet, hogy ismét a régi Nagy
Kérdéseket tegyiik fel: Mit tanulnak a gyerekek az iskolaban? Mit tudunk a legjobban tanitani?
Milyen legyen az iskola és tarsadalom értékrendjének viszonya?

Ahhoz, hogy e kérdésekre helyes valaszokat talaljunk, k6zos gondja kell hogy legyen
mindnyajunknak, a nevelésiigy legkiilonbozobb szinterein munkalkoddknak, hogy feltarjuk ezt
az izgalmas, erdteljes jelenségvilagot, leirjuk szerkezetét és probaljuk megérteni mikodését.
Azt, hogy mi termeli ki és mi tartja életben, s mindezt annak érdekében, hogy a pedagogiai
dokumentumok sziikséges modernizalasat - a ,tananyag biivoletét” - meghaladdan, a valdsa-
gosan hat6 pedagdgiai folyamatokba is hatékonyan, ujitéan legyiink képesek beavatkozni.
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,JOZAN ESSZEL NEHEZEN ERTHETO...”

Milyen kulturakézvetité a kulturalatlan iskolai kornyezet?

Gyor-Sopron és Békés megye valamennyi telepiilésének minden kulturakozvetitd, kozosségi
intézményében - 6voda, mozi, tanacshaz, templom, kocsma stb. - késziiltek fényképek az
épiiletrol, kornyékérdl és a belsd berendezésrél. Ebben az irdsban az iskolak elemzésére
vallalkoztam a fotok tartalomelemzése alapjan. A fotok a 80-as évek iskolait és kozépiileteit
tikrozik.

Az iskolak allapota nagyon vegyes. A szélsdséges polusokhoz viszonylag kevés iskola tartozik:
egyarant kevés a hetvenes-nyolcvanas években épiilt, modern, korszeri €s a mult szazadbol
feltjitas nélkiil megmaradt korszertitlen, egy-két tantermes iskola. A két széls0séges tipus kozé
esOk is meglehetdsen vegyes képet mutatnak.

Vannak a hetvenes-nyolcvanas években épiilt, de nem korszerii és vannak a mult szédzadi, de
azota korszerlsitett iskolak. Kiilonosen a falvakban szembetiind, hogy a lakohaz-, de a
kozépiilet-épitkezéshez képest is mennyire elmaradt az iskolaépitkezés, tal sok a régi, tigy-
ahogy felujitott, de korszeriitlen épiilet. Az iskoldk, fOként az altalanos iskoldk kiilseje
jellegtelen. A varosi kozépiskolak és a falvakban az elmult évtizedekben megépitett modern,
nagyméretli, tobbszintes kozépiskoldk rendszerint kivalnak kornyezetiikb6l. Az a kevés
foiskola, egyetem, ami a két megyében talalhato, egyértelmiien kivalik a kornyezetébol,
sugarozva azt, ami; az épiilet maga is szellemi toltésii. Antropomorfizalva tigy jellemezhetnénk
az ¢éplileteket, hogy a fels6foku iskolaépiiletek talpukon allnak, s derekukat kihuzva, fejiiket
magasra tartva szertetekintenek, foléndve a kornyezetiiknek. Ezzel szemben az altalanos
iskoldk dontd tobbsége mintha térden allna, épp hogy csak van, nyakat behuzza. A legtobb
kozépiskola allapota valamivel jobb a kdzepesnél vagy jo, a legtobb altalanos iskola allapota
kozepes vagy rosszabb a kozepesnél. A falusi iskolak tulsdgosan falusiasak és a varosiak nem
eléggé varosaisak.

Fontos az, ami a kiilvilagnak szol

Az iskolak falan - az 6vodakéhoz hasonldan - a cimfestd stilusban késziilt kommersz ovalis
jelzétabla talalhatd. Az utdbbi évtizedben épiilt altalanos iskoldkon mar el6fordul - ha
kevésszer is -, hogy a homlokzatra keriil az altalanos iskola felirat, olykor a névado nevével
egyiitt. Elvétve egyéb, az iskola funkciojat jelz6 diszités is felkeriil a falakra. A szdzadfordulo
koriil épiilt varosi kdzépiskolakon gyakori a kiemelt felirat. A foiskolakon, egyetemeken szinte
mindig van valami kiemelt jelzés, nem csak a jellegtelen ovalis tabla. Ezek az intézmények
mindig kivalnak kornyezetiikbdl, el is kiiloniilnek, rendszerint park veszi koriil ezeket, s maga
az épiilet is foléje nod a koriilotte 1€vo lakdhazaknak.

Véleményem szerint ez utdobbi a kovetendd példa, s kifejezetten rossznak tartom, ha az
iskolaépiilet jelentéktelen, jellegteleniil belesimul a kdrnyezetébe, nincs 6nallo karaktere. Mar
pedig sajnalatos modon az iskoldk dontd tobbsége ilyen, vagyis: semmilyen.

Az iskoldk hatso frontja rendszerint rosszabb allapott, allagu, mint a homlokzata. FOként a
falusi iskolak felujitasa, karbantartdsa rendszerint csak a kiilsd, utcai frontra korlatozodik. Nem
nehéz elképzelni, milyen érzést kelthet a gyerekekben, hogy nekik igy is jo, a fontos az, ami a
kiilvilagnak szol. Végiggondolta-e egyaltalan valaha valaki, hogy milyen hatranyos hatasok érik
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azt a gyereket, aki a masodik évezred végén a mult szdzadbol, szdzadfordulordl ittmaradt,
iitott-kopott, elhanyagolt, malldo vakolatu iskolaba jar nyolc évig, mikozben latja a televizibban
az eurdpai csodavarosokat, amerikai felh6karcolokat, a legkdzelebbi varosokban megépiilt
modern, tobbszintes iskolakat és otthon a kétszintes j hazukat, avagy akar a satortetds
kockahazukban sajat szobaja van olyan gyermekbutorokkal berendezve, amilyenekhez
egyébként a sajat falusi 6vodajaban is hozzaszokhatott.

Az altalanos iskola alsé tagozataba jarok mar korszerli 6vodakba jartak. Az 6vodahoz képest
visszaesést jelentenek az iskolaépiiletek, az iskolaudvar és a belsé berendezés szinvonala is. Az
iskolaépiileteken jo, ha ép a vakolat, azon kiviil semmilyen diszités nincs. Nagyon ritka a
mozaik, a freskdé vagy a dombormii. Ezen beliill még kiilon nagyon ritka a mivészi értéki. A
diszitések, ha vannak, bar az iskolai élethez, foként az uttdrdmozgalomhoz kapcsolodnak, am
rendszerint izléstelen atmenetet képeznek a kommersz, moderneskedd éttermi falidiszek és a
giccses lakasdiszité elemek kozott.

A kiilonbség itt is nagy a varosi és a falusi iskoldk kozott: a varosiak diszei inkabb
moderneskedve kommerszek, a falusiak inkdbb harsanyan izléstelenek, moderneskedve
giccsesek.

A hatvanas-hetvenes években épiilt iskolak tobbségének kiilseje egyféle jellegtelen lakotelepi
modernizmust sugall. Ezért is legfeljebb a bejarat és olykor a kiviilrdl lathatdo kozponti
lépcsdhaz van épitészetileg némileg kiemelve. A régi, szazadfordulos épiileteken nemcsak a
stukkokbol késziilt épiiletdiszitd elemek, hanem a bejarati ajto, kapu is ki van emelve, az egész
eklektikus épiiletnek van hangstlyos része, nem mosodik gy egybe minden, mint az
ugynevezett modern épiileteken.

Végiil is roviden az altalanos iskolak kiilsejét jellegtelennek mindsithetjiik. Az épiiletek nem
strukturaltak, nincs hangsulyos elemiik, szerkezetiik nem harmonizal a funkcioval, nincsenek
rajtuk figyelemfelkeltd elemek, kozépszertiek: se nem harmonikusak, se nem otthonosak, se
nem méltosaggal teljesek, se nem funkciondlisak. Ugyanakkor az sem mondhato, hogy
provincidlisak, ridegek, sivarak, aranytalanok volndnak. Barmennyire is nehéz ilyet leirni,
kimondani: egész egyszerlien semmilyenek, se ilyenek, se olyanok. S hidba is ¢l egy adott
kulturalis kozosségben valamilyen elképzelés arrdl, hogy milyennek kellene lennie humanus,
Lemberléptékiien” funkcionalod iskolaépiiletnek, sajnos a Gydr-Sopron és Békés megyei
altalanos iskolak se nem humanusak, se nem humanusan funkcionaloak. De nem azok a
lakotelepi 6vodak sem a maguk ,modernizmusaval”. Am az altalanos iskolakhoz képest
mégiscsak korszeriibbek, jobb allapotuak, jobb allaguak.

Néhany kivételtol eltekintve az iskolak kiilsé képe, leromlott allaguk és kozvetlen
kornyezetiink miatt, nem alkalmas kultarakozvetitésre, s ez mar-mar hiteltelenné teszi a
benniink folyd oktatast, érvényteleniti azt, ami falaik k6zott elhangzik. Kiviilrdl, kiilsejiik
alapjan az iskoldk donté tobbsége nem latszik kulturalis intézménynek. A vallalt kulturalis
funkcidnak az épiiletek dontd tobbsége nem felel meg.

Szinte hallom az ellenérvet: kényszerliség, a nehéz gazdasagi helyzet. De a mall6 vakolat, a
kommersz felirat, az 6vodadkhoz hasonld kert, jatszohaz, sportudvar nemcsak pénzhiany
kovetkezménye, hanem a kollektiv tarsadalmi feleldtlenségé is. Az iskolaépiiletek - foként az
altalanos iskolak - fotoit ujra kézbe véve és végignézve a Ferge Zsuzsa €s masok altal végzett
szociologiai vizsgalatok tapasztalatait, megerdsitve lattam: ahol igy nézhetnek ki az
iskolaépiiletek, ott a pedagdgusoknak sem lehet tarsadalmi presztizsiik, megbecsiiltségiik, ott
baj van az egész iskolai oktatassal.
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Vagy talan forditva igaz? Azért ilyen jellegtelenek, elhanyagoltak, semmitmondoak az
iskolaépiiletek, mert az iskolanak mint kulturalis intézménynek nincs kell6 tarsadalmi
presztizse, s mert baj van az oktatassal és a pedagdgusok sem érzik otthonuknak az iskolat?

Mar mindenki feladta?

Kiilon ki kell emelni, hogy nagyon sok falusi iskolaban - foként Békés megyében - elképeszto
allapotban van a WC. Ezek falusi budik, tehat nem vizoblitéses angol WC-k. A békésiek olyan
hatranyos helyzetben vannak, hogy kénytelen vagyok leirni azt, amit egyébként a kdznapi
beszédben oly gyakran hasznalunk, irdsban azonban illenddségbdl, szemérmességbol, a
kifejezéshez tapadt eloitéletek miatt nem szoktunk alkalmazni: hogy tudniillik a békési falusi
iskolak mellékhelyiségeiben balkani allapotok uralkodnak. Ez nemcsak az elképesztden koszos,
primitiv falusi budikban van igy, hanem gyakran varosi angol WC-kben is, s6t még az utobbi
évtizedben épiilt, modern iskolaépiiletekben is eléfordul.

Itt kérdések sorat lehetne feltenni: miért ilyenek ezek a WC-k, miért nem torddik ezekkel
senki, se az iskolaigazgato, se a tanacs, se az egészségiigyi szervek, se az iskolaorvos - vagy
annyira reménytelen a helyzet, hogy mar mindenki feladta, beletorodott, nem éri meg a
kiizdelmet?

Hogy az iskola mennyire nem kulturalis intézmény, azt a jellegtelen, jelentéktelen, mallo
vakolatu kiils6 mellett leginkabb az iskolai WC-k allapota, allaga bizonyitja. S megint csak
0sszehasonlitasképp: az Gjonnan épiild falusi csaladi hazakban, a varosi lakotelepi lakdsokban a
plafonig csempézett flirddszoba, az angol WC a gazdagodas, az ¢€letvitelben bealld valtozasok
szimboluma. A gyerekek ilyen kdrnyezetben ndnek fel, a televizioban is hasonlo, vagy inkabb
sokkal gazdagabb, civilizaltabb, kulturaltabb lakasokat latnak. Aztan bemennek az iskolaba.
Hogyan ¢li meg a két kornyezet kozotti szintkiilonbséget, ellentmondast egy gyerek? Mennyire
lehet ezek utan hiteles az iskola kultarakozvetitd, kulturalis nevelotevékenysége?

A Békés megyei iskoldk allapota, allaga amugy rosszabb, mint a Gyor-Sopron megyeieké.
Békés megyében ugyan néhany varosban €s néhany gyors iitemben varosiasodd kozségben
épitettek reprezentativ, korszerii iskolakat (foként szakkozépiskolakat, szakmunkasképzoket),
de egészében még gyengébbek, még falusiasabbak az iskolaik, mint Gyér-Sopron megyének.
Gyor-Sopron megyében nem csak a patinas varosi iskoldk és az olyan katolikus nevelési
centrumok, mint Pannonhalma, Gydr, Sopron, hanem kisebb telepiilések is rendelkeznek nagy
multa, nagy hagyomanyu iskolakkal (ezt nem a torténelmi tény ismeretében irom, hanem mert
ezt az épiiletkiilsok is sugalljak). Békés megyében alig talalhatok ilyen kisugarzasu, nagyhatasu
épiiletek. Ezek hianyat is probaljdk kompenzalni, pdtolni a reprezentativ, modern iskola-
éptiletek.

Targyi despotizmussal felvértezetten

Nem kevésbé tanulsagos az igazgatoi szobak vizsgalata nyoman kialakult kép sem. Az igaz-
gatoi szoba egyértelmiien presztizsorientalt, altaldban a divatkovetd modern presztizsbuto-
rokkal és zOldnovényzettel van telezsufolva. E reprezentacidos modern butorok (rendszerint
borgarnitirak) meglehetdsen dragak, plane a tanari szobak olcsd, kommersz butoraihoz és a
nemegyszer szegényes, tobbnyire azonban atlagos, jellegtelen osztalyberendezések 6sszbenyo-
masahoz képest. E reprezentacio kifelé is szol, befelé is szol: az igazgatd egyszemélyi dontését,
hatalmat szimbolizalja. Nem hiszem el, hogy olyan tantestiiletben, ahol az igazgatd szobija
ennyire felette allo a tobbi helyiségnek, ahol a berendezés ennyire ratelepszik a kdrnyezetre, ott
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egyaltalan széba johet demokratikusan miikkodo tandri testiilet, hogy ott egyaltalan lehet
beleszolasa a dontésekbe a tanari karnak. Demokratikus vezetd, kollegalis viszonyt fenntartd
igazgatd nem tiirne meg maga koriil ilyen kivételezett, a tobbit elnyomé kornyezetet. Ugy
vélem, ott jonnek 1étre ezek a presztizsirodak, ahol az igazgatd fontosnak tartja, hogy ezzel is
demonstralja kiilonallasat és foként feliilallasat. Semmilyen tarsadalmi mentség nincs ezeknek a
hierarchikus szemléletet tiikr6z6 irodaknak a 1étrejottére. Nem tartom véletlennek, hogy Békés
megyében tobb ilyen reprezentativ, statusszimbolum iroda létezik, mint Gyor-Sopron megyé-
ben. Békés megye szegényebb, elmaradottabb, tobb a potolnivalojuk. Az iskolaigazgatok
kozott is nyilvanvaloan tobb a bizonytalanabb talaju, a magabiztos kultiraval nem rendelkezd.

Nehezen értheté meg jozan €sszel, miért kell az iskolaigazgatéi munkakdrt hatalmi pozicionak
tekinteni, miért kell tekintélyt, hatalmat sugaroznia a butoroknak, disztargyaknak, szonyegek-
nek, novényeknek ahelyett, hogy az igazgatoi szobak otthonosak, humanusak, emberkozeliek
¢és gyerekkozeliek lennének. E hatalmas borgarniturak - amik egy ipari nagyvallalat vagy
tekintélyes kereskedelmi cég nagyterli, nagyléptékii targyaldtermeibe valok - és hozzajuk a
palmahazaknak is diszére valod sulyos, nyomasztdo ndvények egy olyanfajta bizdnci despotikus
szemléletnek a képviseldi, amelynek nemhogy egy iskolaban, hanem mar régen sehol nincs
helye, semmilyen intézményben, semmiféle emberi kapcsolatban.

Milyen kulturakézvetitéi magatartds az, amelyik a targyi despotizmussal felvértezetten akar
barmiféle szemléletet is terjeszteni, amelyik ezzel a fajta gazdagsaggal, kivagyisaggal
takardzik? Ujra mondom: nincs mentség. Még kevésbé, mint a balkani allapot budikra.

Hozzaidomulva az altalanos sziirkeséghez

A vilagositas sokkal rosszabb az iskolakban, mint az évodakban. A jellemzd a plafonon két
sorban végigfutd fénycsdsor (ha harom sor pad van, akkor is), de a falusi iskoldkban még
mindig elég gyakori a gdmbburakban (6-10 egy osztalyban) pislakold gyengécske fényforras.
Korszeri vilagitds jobbara csak az elmult évtizedben megépitett szakmunkasképzdokben,
szakkozépiskolakban taldlhatd. A vilagitas is olyan kdzepesen megoldott, se ilyen, se olyan.
Inkabb az 6tvenes évek végének, hatvanas évek elejének felel meg a szinvonala, korszertisége,
mint a nyolcvanas évek civilizacios szintjének, technologiai lehetéségeinek. Ez alol még a
foiskolak, egyetemek sem kivételek. Megfigyelhetd azonban, hogy ahol a tanécs €s a partiroda
vilagitasa korszertibb, ott az iskolak vilagitasara is mintha jobban odafigyelnének.

Az iskolak belseje gondozottabb, apoltabb, tisztabb, mint a kiilsejiik. Ez a megallapitas nem a

belsd dicsérete, csupan egy viszonylat jelzése. Ugyanis beliil sem szépek, esztétikusak, ragyo-
gban tisztak, csupan csak a kiils6hoz és az udvarhoz viszonyitva jobbak, elfogadhatdbbak.
Belso6 allapotuk, allaguk altalaban kézepes, némileg eltolodva a jonak mondhato felé. Szépnek,
kulturdltnak nem mondhatok, kiillondsen modernnek nem. Van egy szegényebb iskolabelso-
tipus (ilyenekbe jartunk mi az Gtvenes évek elején altalanos iskola als6 tagozataiba vidéki
kisvarosokban, nagyobb kozségekben), van egy altalanos, a hatvanas években kialakult s azon
a szinten rogziilt tipus, és nem egy a hetvenes évek végén, nyolcvanas évek elején 1étrejott
kozepesen modern iskolabelsd-tipus. Ez utobbi van kisebbségben és az elsd tipus is még
meglehetdsen nagy szamban fellelheto.

A berendezés is ennek megfeleld. A butorzat altaldban rendkiviil egységes: vagy csak ilyen
vagy csak olyan. Régebbi falusi iskolakban még el6fordulnak régebbi, dregebb székek, olykor
padok is, és a szdzadforduld koriil épiilt kozépiskolakban is puritan vagy polgari butorok. A
hagyomanyokkal rendelkezd régi, ,hires” iskoldkban eléfordulnak értékesebb nagypolgari,
olykor még arisztokratikus eredetii stilbutorok is. Igazan jo, modern, korszerti, ipari formater-
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vezett butorok ugyancsak kevés iskoldban vannak, foként a korszeriibb szakmunkasképzékben
¢s a felyjitott, rendbetett régi kozépiskolakban.

Az iskolék nincsenek annyira tulzstufolva butorokkal, mint az 6vodak, de nyomasztéan sok a
kétajtos, meglehetdsen otromba, cstinya szekrény, ugyanakkor hidnyzik helyettiik a korszertibb
polcos megoldas. A tantermekben joval kevesebb az asztal-szék varians, mint a hagyomanyos
pad-asztal megoldas, igy a gyerekek mozgésa eleve korlatozottabb ¢és a latvany is kotottebb,
terheltebb. Gyakran az 0j padok is réginek tiinnek, részben mert pont olyanok formajukat,
kiviteliiket, sziniiket tekintve, mint a régiek, részben mert nagyon hamar megkopnak,
elsziirkiilnek, hozzaidomulnak az altalanos kopottsaghoz, sziirkeséghez.

A szegénység félelme?

Az iskoldk berendezése tulsagosan egy kaptafara késziilt, tulsigosan homogén. Nincs
kiilonbség se iskolatipus, se telepiiléstipus, se életkor szerint. Az otthonosnak, baratsagosnak
egyaltalan nem mondhat6 osztalytermek unalmas sziirkeségét még a viragok, novények sem
tudjak feloldani. Ennek legfobb oka egyébként abban rejlik, hogy a novényzet funkcidja se nem
a diszités, se nem a kornyezet humanizalasa, hanem valamiféle hamis reprezentaci6. Az
iskoldkban késziilt fotok lattan az embernek kiilondsen az a benyomasa, hogy a sok ndvény
nem természetes sziikséglet, hanem valaminek a természetellenes tulkompenzaldsa. Talan
ebben is a diszitéskényszer, minden talpalatnyi szabad feliilet megtdltésének kényszere
milkodik. Talan a szegénység félelme az iires, tiszta, nagy feliiletekt61? Lehet, hogy az iskolak-
nak nem telik masra, mint az olcsd, ingyen 0sszehordott €s tilndvesztett névényekre?

Mindezek ellenére mégsem jellemzd a taldiszitettség. Ha van reprezentativ igazgatoi iroda
vagy egyéb kiemelt helyiség, ott természetesen talalhatok disztargyak (disztanyérok, disz-
figurdk stb.) is, kozottiik kommersz és miinépi disztargy egyarant. Néhol a sport- vagy egyéb
kiemelkedo teljesitménnyel jard serlegeket, kupakat is reprezentacios disztargyként kezelik, igy
allitjak ki. Masutt vitrinekben Orzik az O6sszegylijtott paraszti hasznalati targyakat, azonban
szerencsére ezek ritkan silanyulnak disztargyakka.

A tanariban, az igazgatoi irodaban, de még a folyosokon is tobb disztargy talalhatd, mint a
tantermekben. Ami van, annak kisebb része ered a gyerekektdl, a tobbi kommersz gyari vagy
helyi készitésii (ez utébbiak kozé tartozik pl. a lambéria vagy a viragallvany, fali viragtarto is).
Kozel sincs annyi disztargy az iskoldkban, mint az 6évodakban, s természetesen ez nem is
hianyzik. Azt viszont érdemes szova tenni, hogy tal sok helyen van minépi kancsd, vaza,
tanyér, még olyan iskoldkban is, ahol kellden nem dicsérhetdé modon Osszegytijtottek ¢€s
megOrzik a paraszti félmult targyait. Vajon ez a pedagogusok izlésének bizonytalansagat jelzi-
e, vagy annyira erds a kommercializalédott alnépmiivészet divatja, hogy a tanarok sem tudnak
ellenallni? Vagy a jo szandéka, a kornyezetet szépiteni akard sziiloktol erednek e silany és
olcs6 termékek, s ezért nem lehet megszabadulni téliikk? Meglehetdsen sablonosak ezek a
diszitések, nem az intézményre jellemzoek, hanem az altalanos diszitési kulturankra. Az iskola
nem ¢len jar, nem példat mutat, hanem igazodik a tomegkultarahoz, koveti a divatot.

Képekkel kompenzaljak

Az iskolakban rengeteg, a novényeknél is tobb kép talalhato. Az iskolai folyosok és tantermek
dont6 tobbsége agyon van zsufolva képekkel. Csak a nagyon szegényes falusi iskolakban, a
legelhanyagoltabb iskolatipusban: a gyogypedagogiai iskolakban és egy-két zeneiskolaban van
kozepes mennyiségli kép. De még ez is sok, hiszen a tulzstufoltakhoz viszonyitottunk.
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Egyébként a képek mennyisége is arulkodik az iskolak allapotarol: nem véletlen, hogy a
legrégibb, legmaradibb néhany tantermes iskoldkban és a legelhanyagoltabb, legrosszabb
allapotu iskolatipusban, a gyogypedagogiai iskolakban van a legkevesebb kép a falakon.

Gyakran volt az az érzésem, hogy a pedagogusok a képekkel kompenzaljadk az iskolaépiilet
elmaradottsagat, jellegtelenségét, az iskolaudvar sivarsagat, a butorok ¢€s a vilagitas korszertit-
lenségét. Toméntelen mennyiségii poszter (,,Hova keriil az a rengeteg poszter?” kérdezte télem
a Képzomiivészeti Kiadd egyik vezetdje. - Hat az iskolakba!), fénykép, reprodukcio, nyomat,
grafikon, térkép, tablo, tantargyi illusztracio, gyerekrajz, jsagkivagas, festmény, litografia,
gobelin s még rdadasul intarzias fakép mozaik, freské is talalhato az iskolakban. Elképeszto
mennyiségben, zsufoltsagban és elképesztéen eklektikus médon. Ugy tiint szamomra, hogy
Békés megyében még szinte tobb kép van, még talan zsufoltabbak is az iskoldk, mint Gyodr-
Sopron megyében. S talan az altalanos iskolakban még tobb van, mint a kdzépiskolakban.

Leginkabb irok, koltok portréi takarjak a falakat (tobb magyar, mint kiilféldi). Ezt kovetik a
képzémiivészeti miivek, foként festmények, ritkabban szobrok és csak elvétve épiiletek fotoi,
reprodukcioi, poszterei. A sorban ezutan a tuddsok, feltalalok, filozéfusok és a torténelmi
személyiségek portréi kovetkeznek. Tananyag-illusztraciok tablokon. Az iskola volt ndvendé-
keinek tabloi. Egyéb portrék: sportolok, az iskola jelenlegi kivalosagai. Ezt kovetik a
marxizmus klasszikusai (foként Marx és Lenin) és az egyéb mozgalmi képek, honvédelmi
tablok, politikai jellegii illusztraciok.

Meg kell jegyeznem, hogy Békés megyében sokkal tobb iskoldaban taldlhatok a marxizmus
klasszikusairol fotok, nyomatok, illusztraciok, mint Gyor-Sopron megyében. Falvakban is
tobb, mint a varosokban. Szerencsés modon egyre csokken azoknak a tantermeknek és iskola-
igazgatoi iroddknak a szama, ahol a marxizmus klasszikusai ,,szenthdromsagként” jelennek
meg, centralis elrendezésben. Sokkal életkdzelibb az a mod, ha 6nallo faliajsagon, az életiikbol
vett illusztracios anyagként, cikkek, munkassagukat magyarazé irasok mellett jelennek meg,
mint amikor misztikus kimerevitésben, ritualis elhelyezésben lathatok a falakon. A parthelyi-
ségekben s még némely iskolaban, tantermekben, igazgatoi iroddkban ,,szenthdromsagként™
megjelend Marx-Engels-Lenin portrék ellentmondanak a marxizmus személyiségre vonatkozo
tételeinek. Ilyen modon talalva inkabb artanak, mint hasznalnak.

Kevés a nagyobb, igényesebb képzOmiivészeti mii: a mozaik, a freskd, az intarzids fakép, a
gobelin, fOként az utdbbi idoben épiilt modern iskolaépiiletekben fordulnak el6. Az eredeti
miveket leginkabb a gyerekrajzok és az iroddkban, esetleg a reprezentacidos funkcioja
helyiségekben talalhato festmények jelentik.

Az izléskiiszob koriilbeliil a posztimpresszionizmus, a nagybanyai iskola a képzémiivészetben.
Némi elmozdulas fedezhetd fel a képcsarnoki festészet felé (de ez inkdbb a konyvtarakban
tapasztalhato kézzelfoghatdan). Viszonylag sok a régi milivészeti anyag €s kevés a mai.

Nagyon sok az aktudlis informacios anyag: nemcsak tananyag-illusztraciokban; hanem ujsag-
kivagasokban, fotokon is: gépek, kozlekedési eszk6zok, munkaeszk6zok, foldrajzi és idéjarasi
térképek.

Szinte egyforman értékesnek kell tartanunk a pedagdégusoknak azt a kétségbeesett probalko-
zasat, hogy a foldhoz ragadt realitasok kozepette is érzékeltessék, hogy civilizacidés kornye-
zetben, technikai robbandsok koraban éliink, hogy kitagult a sajat kis falu a vilagegyetemig, s
hogy az ember szdmara egyszerre adott minden, amit a kulturtorténet, régészet, miivészettor-
ténet megdrzott a szamara. Csodalatos kisérletezés ez a képek nyelvén (nyugati szomszé-
dainknal: az osztrakoknal, valamint a nyugatnémeteknél, svajciaknal ugyanezt videokazettan
kapjak a gyerekek, s akar haza is vihetik). Szegény ember vizzel f6z: az eklektika, a zsufoltsag
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ellenére is pozitiv jelenségnek kell tartanunk, hogy az iskola vizualis informacidokkal bombézza
a legfogékonyabb ¢életkorban 1évo gyerekeket.

En egyszerre borzadtam el és egyszerre csodaltam ezt a képi informaciozont. Féltem, hogy
sokasaguk kioltja az informaciok értékét, de ahogy a fotok nyoman, a fotdk késztetésére
elmentem kb. harom tucat iskolaba, magam is a tanarok partjara alltam. Ez legalabb valami,
amit nyujtani tudnak.

Ha mar az épiilet maga, az udvar, a belsé berendezés, a diszités nem nyujt pozitiv értékeket, ha
mar az iskola kiilseje-belseje, latvanya, allapota nem alkalmas kultirakozvetitésre, legalabb
ezek a képek kultarakozvetiték. S nem is akarmilyenek! Kicsiny falban rossz allagt, régi, mallo
iskolaépiiletben vagy egymas mellett egy asszir varos, az egyiptomi irnok szobra, egy gotikus
székesegyhaz, Matyas kiraly és Visegradja, Csontvary, Arany Janos és Nemes Nagy Agnes,
egy csillagtérkép és egy reklamplakat a kabelteleviziorol. Sok igy egylitt? Sok, de jo.

Meg kell 6szintén vallanom, sok mindenért megbocsatottam, de legalabbis fékez6dott dithom
¢és elkeseredésem, amit az éplilettdl a budiig sok minden kivaltott bennem, e gondosan, sok
munkaval 0sszehordott, sok munkaval talalasra alkalmassa tett fotok lattan. Talan nem is a
pedagogusokban van a hiba, hanem magaban az intézményben. Hiszen az épiilet, a padok, a
vilagitas, némileg még a budi is az intézmény fliggvénye, az iskola mint intézmény pedig a
tobbi intézmény fliggvénye. A képek pedig nem kotelezoek. Legfeljebb néhany tananyag-
illusztracio, egy-két ird és a marxizmus klasszikusai. Tehat a képanyag a pedagdgusok ontevé-
kenységének eredménye. Lehet, hogy ebben ¢élik ki mindazt, amit masban nem lehet, masutt
nem szabad?

Sokallom a jelszavakat

A faligjsagok képanyaga gyengébb, zlrdsebb, eklektikusabb, mint a falakon taldlhatd kép-
anyagé. Egyébként is, a tal sok faligjsag dontd tobbsége meglehetosen csunya, sokszor
provincialis vagy esetleges, ritkdn igazan megtervezett. Mintha erre mar nem jutna energidja a
pedagogusoknak. Vagy ezek Osszedllitasaban talan a gyerekek és az iskolaigazgatd a dominans
fél, s ezek inkabb a gyerekekben I€v0 ziirzavart tiikkrozik. Vannak a kotelezd nagy iskolai
faliijsagok sablonos cikkekkel, jelszavakkal és fotokkal, €s vannak hanyavetibb, de mégis
szimpatikusabb tantermi falijsagok. Ezek elemzése nyilvan sok mindenrdl arulkodna (arrol,
ami a gyerekek fejében ténylegesen van, a tanar-didk kapcsolatrol stb.). Keveslem a
falijsdgokon a gyerekrajzokat, a gyerekektdl eredd karikaturakat, a humort, a jatékossagot.

Sokallom viszont a jelszavakat. Ezek azonban nemcsak a faliijsagokon, hanem a tantermek
falan, a folyosokon, a bejarati ajtok folott, az eldcsarnokokban is megtalalhatok. Lényegesen
tobb jelszo talalhatd a Békés megyei iskolakban, mint a Gyor-Sopron megyeiekben, Iényegesen
tobb az altalanos iskoldkban, mint a kdzépiskoldkban, és lényegesen tobb a kisvarosokban,
varosiasodo kozségekben, mint a nagyvarosokban és a falvakban.

Feltétleniil fontos elemezni a feliratokat: kozhelyidézetek tomege és az Gtvenes évek szelle-
mében fogant életvezetési normativak, tobbnyire szokatlanul és indokolatlanul nagy betiikkel a
falakon. Alig van kozottiik olyan, amelyikkel valoban egyetérthetiink tartalmilag. Mas kérdés,
hogy formailag semmiképp sem: tobbnyire izléstelenek, durvak és foként agresszivek. Meg-
gyozddésem, hogy ellenkezO hatast valtanak ki, mint amit szeretnének. Sot: lejaratnak,
nevetségessé tesznek etikai-tarsadalmi igazsagokat.

Kiilonosen a faligjsagokkal egybevetve volna érdemes elemzésiiket elvégezni. Nemcsak azért,
mert a faligjsdgok is tele vannak jelszavakkal, hanem amiért a faliijsagokon 1évo cikkek,
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fényképek jo része is idegen az iskolai élettdl. Aranyat tekintve a faligjsagokon 1évo cikkek,
fényképek jo része is idegen az iskolai €lettol. Aranyat tekintve a faliijsagokon Iényegesen tobb
az altalanos, sematikus cikk, foto, hirdetés, jelszo stb., mint aminek van helyi érdekeltsége,
helyi vonatkozasa is.

Nagyon ritka az az iskola, amelyiknek sajat arculata, sajat karaktere van (ilyen pl. a pannon-
halmi katolikus iskola, egy-egy békéscsabai szakmunkasképzO, a mosonmagyardvari foiskola
stb.). Az iskoldk G&sszemosddnak, akarcsak az 6vodak: A haromféle emlitett tipuson beliil
annyira hasonlitanak egymasra, hogy szinte felcserélhetok volnanak a fényképek. Ez a fajta
homogenizacio semmiképp nem kivanatos, ennek megléte a tomegkultura elszemélytelenito
hatasat erdsiti, a tomegkommunikécios kultura személytelen elfogadasat segiti eld, és nem segit
hozz4 a kultura differencialt fogyasztasahoz, a valogatokészség kialakulasahoz.

Nagyon sok minden volna még elmondhat6 az iskolaépiiletek, tantermek, iskolaudvarok, tanari
szobak alapjan. Egy biztos: kiilsejiik, vizualis szintjiik és targykulturajuk alapjan az iskolak nem
toltik be azt a kultirakozvetité funkciodt, amit ezeken a teriileteken is be kellene tolteniiik.
Ennek esetleges okaira mar tobb helyen utaltam. Roviden: az, ami van, mondhatni: kétségbe-
ejté! S a kevés kivétel csak erdsiti a szabalyt, s foként bizonyitja, hogy nemcsak a megszallott
(mint példaul én, aki hiszem, hogy a targyi kornyezet, amely a szocializacioban koriilvesz
benniinket, legalabb olyan mély nyomot hagy benniink, mint az emberek, eszmék, ismeretek
stb.) mondja, hogy lehetne masként, hanem tényleg lehet masképp!
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I1I. OKOLOGIAI ETIKA, MASKEPP GONDOLKODAS

69



AZ OKOLOGIAI ETIKA NEHANY KERDESE

Bevezet6 megjegyzések

Mindnyajan érezziik, tudjuk: egy Uj természetetika - lehetdleg Okologiai alapozastu etika -
sziikségeltetik. De vajon milyen elvek alapjan s hogyan teremtheté meg ez?

Sajnos, ilyen erkolcstan egyelére még nincs. Hogy miért nincs? E hidny mibenlétét s okat ebben
az évben tul eklatans modon mutatta meg a balficansag jegyében fogant-folyd rioi ,,summit”,
ahol a zavaros ¢és ostoba vilagunk minden pragmatikus konfuzioja, bijocskasdija elég nyilva-
nossa valt, csak éppen a lényegrol alig esett szo.

Borulatobb lelkek korantsem alaptalanul érezték-érzik, hogy a Homo insapiens megnevezésu
balga 1énynek (akire legkevésbé éppen a ,,bolcs” jelz6 alkalmazhatd) elobb a sajat nyomort-
sagat igazolo szerencsétlenségekre van sziiksége ahhoz, hogy késobb barmit is belasson. (Mi
masra mutat ma a barbar balkani mészarlds, a BOs-borzalom sok buta kacskaringdja, mint
erre?) Vajon az emberiség 1étét is fenyegetdé megannyi veszélynek (pl. az 6zonkrizisnek, a
klimavaltozasoknak) el6bb kisebb-nagyobb katasztrofakban kell-e manifesztalédniuk ahhoz,
hogy a ,,bdlcs ember” felismerje a nyilvanvalot? - azt, hogy 0 is a természet ,,egy komponense”.

Igen fontos mar a kezdet kezdetén vilagosan latnunk: ezek az etikai problémak innen és tul
vannak a jogi szabélyozas™ kérdésein: annal is inkabb mert még egy ,idealisan tokéletes”
torvényesség sem biztosithat mast, tobbet, mint bizonyos foku prevenciot és tiineti kezelést.
(Igaz, az afféle egyszerre jogi és erkolcsi fogalmakat, mint a genocidium vagy az ,.etnikai
tisztogatas” is csupan a kozelmult borzalmai kényszeritették ki: &m még mindig hidnyzik a
Lplanetaris biintény”, a , kozmikus gaztett” megfogalmazasa: sok tekintetben akar e megfogal-
mazas tarsadalmi 1¢lektani feltétele is.)

Toredékek a ,,masként gondolkodas” torténetéhez

Esetlinkben sokkal inkébb a ,,masképp gondolkodas” fobb csapasait kell szem el6tt tartanunk.
Hogy miben ,,masképp”? Remélhetd, mindez a fentiekbdl s az alabbiakbdl legalabb nagyjabdl
kideriil.”

In medias res, kiindulhatunk Assisi nagy szentjének, Ferencnek az alakjabol, bamulatra mélto
koltészetébol vagy akar a korotte fonodo legendariumbdl, a Fiorettibdl is. A Poverello igazi
ujdonsaga: egy 0j természetszemlélet, egy familiarisan felfogott ,,létdemokracia” szuggesztidja
(ahol is a természeti 1étezOk mintegy csaladtagokként jelennek meg).

Aztan nagyon sokaig latszolag nem tortént semmi sem. Vagy mégis? Valdban: egy kis
nyomozassal elég sok fontos gondolkodo, s6t mozgalom jelenik meg egy retrospektiv
visszapillantas fényében. Most - csak mintegy mutatoban - felidézhetd Pascal (majd Kant és
Kierkegaard) racionalizmuskritikdja, a rousseau-izmus érzelmi toltete vagy akar a német
romantikus természetfilozo6fia nagyjainak munkassaga. Ha most - még sziikebb mutatdban -

*S6lyom L. 1980: Kornyezetvédelem és polgari jog. Akadémiai Kiado, Bp.

¥ Az itteniek bovebb, teljesebb kifejtése: Zsolnai L. 1989: Masként gondolkodas. Kozgazdasagi és Jogi
Kiado, Bp.; Juhdsz-Nagy P. - Zsolnai L. 1992: Az 6koldgia reménytelen reménye. Az ELTE kiadasa,
Bp.
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csak Novalis egyetlen allitasat emeljik ki (4 Fé6ld egy olyan oriasi dllat, amelynek mi -
emberek - a parazitai vagyunk), akkor az a furan aktualizalo érzésiink tamadhat: ez a
korantsem hizelgd megallapitas sokkal inkabb szarmazhatna a 20. szazad masodik felébdl, mint
a 18. szazad legvégérol.

Kozeledve a mahoz - ha volna erre id6 és tér - a hasonld aktualizaciok sokasdga lenne
felidézhetd. De még siettlinkben is érdemes utalni a milt szazad néhany jeles uttordjére (pl. az
olyan félmisztikus, féltudomanyos figurakra, mint Henry David Thoreau vagy John Muir):
érdemes utalnunk e szazad olyan kivaloé elméire, mint Gandhi vagy Albert Schweitzer, akiket
legalabb egy-egy elhiresiilt diktumuk erejéig (,, Minden élo tisztelete” - ,, Az élet: szent’) barki
barmikor emlékezetbe idézhet.

Ezuttal be kell érnlink annak tomor rogzitésével is: az a mentélis folyamat, amelyet ma
legtobbszor a ,,masként gondolkodés™ bilétajaval szokas cimkézni, csak szégyenteljesen késon,
csak nagyjabol az Otvenes évek legvégétdl, a vilagvalsagok tudatosulasanak kezdetével
bontakozott ki. Ebben a tudatosulasi folyamatban a pionirszerepet elobb néhany biologus
jatszotta (gondolhatunk példaul Garett Hardin The Fate of Mankind vagy Rachel Carson Silent
Spring c. kotetére), illetve a vilagmodellezés figyelmeztetése; kétségtelen azonban, ebben a
folyamatban - s kiilondsen ennek szélesebb korti kibontakozasdban - mas személyek, pl. E.
Fromm™, vagy testiiletek (pl. a Romai Klub) szerepe sem lebecsiilhetd.

Am kérdezhetd ismét - ha némi vulgarizacié kockazataval is -, milyenfajta allitasokba siirithet6
a ,,masképpen” tartalma? El6szor is: az emberiség ,,0shite” (de kiilondosen a mult szézad ,,prog-
ressziodilije’”) alapos revizidra szorul: az ,,emberi ndvekedésnek” nagyon is drasztikus korlatai
vannak. Masodszor: az emberiség sorsa - ,.kettds természet” ide, nooszféra amoda - csakugy
ala van vetve a természeti torvényeknek, mint a bioszféra barmely mas komponenséé¢; kovetke-
zésképpen: e torvényeket az ember semmilyen voluntarizmus, semmilyen megalomanias
technokratikus motivacio jegyében sem sértheti meg. Harmadszor: oly sok elodazas, elsikkasz-
tas utan végre-valahara sokkal jobban tisztazando kulcskérdés a természet és ember viszonya.

Néhany alapelv

E tisztazasi szandék jegyében az alabbi targyalas - csak mintegy ,.illusztracioként” - bemutat
harom ,,inkabb 6koldgiai” és harom ,,inkabb etikai” alapelvet (,,a” és ,,b” jeloléssel megkiilon-
boztetve).

Kiemelten hangsulyozand6 azonban az, hogy mivel ez a kurta iras aligha aspiralhat masra,
tobbre, mint néhany kérdés tomor megbeszélésére, igy szinte magatol értddik, hogy a szoban
forgd alapelvek sem nem ,teljesek”, sem nem ,sérthetetlenek” (azaz ezek alkalmasint
felbonthatok, masképp csoportosithatok stb.), és igy az alabbi bemutatas kiillondsen nem
torekedhet ,,tl merev szeparaciora”.

(la) A biomprincipatus principiuma

A kiindul6 allitas August Thienemann (jeles hidrobiologus: a ,,general ecology” tan legfonto-
sabb europai Uttordje) nevéhez fiizhetd: ,, Kozosség a természet életformaja”. Most - mintegy
konvencioként - célszerli az eredetileg biogeografiai szarmazasu ,.biom” terminust altalano-
sitanunk tetszés szerinti kozosségre, illetve koegzisztencialis egységre (tehat példaul nem
csupan erdore, mezore, hanem akar olyan tag kontextusban értve is, mint - mondjuk - a vilag-

3 Fromm, E. 1976: To Have of To Be? Harper and Row, New York.
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tengerek ¢lovilaga). (/a) tartalma mar rogton bizonyos diverzitasi (sokféleségi) jelentést kap
annak felidézésével, hogy a monokultira csakis emberi ,,csindlmany” lehet; ahogyan Darwin
egy Wallace-hoz intézett levelében megkérdezi: ,,Miért nem kultival a természet monokul-
tarat?” - Nem, még a legszélsdségesebb viszonyok kozott sem. Fontos latnunk: (/a) némileg
mas megvilagitasba allitja a természetvédelem nemritkan csak a kiilon-kiilon vett fajokra
koncentrald szemléletét (s ezt egy biomcentrikus latasmoddal helyettesiti): segit helyre tenni ,,A
minden €10 tisztelete” jellegli mondasokban megbuvé human dilemmakat is (amelyek kapcsan
sokan kérdezik: ,,Szoval a kartevokét is?, A letalis virusokét is?’). Egy jobb tisztanlatashoz,
persze, azonnal kimondando:

(2a) az evolucios principium,

amelyik mar az elsé kozelitésben azt rogziti, minden biom evoluciés produktum. Ezeket
irreverzibilisként és reprodukalhatatlanként kell szemlélniink, és sokszor szinte hihetetleniil
hosszu intervallumokat igényld folyamatok termékeként. Fel kell tételezniink: az evolucié a
biomok legfontosabb sajatsagait (igy ezek diverzitdsi, komplexitasi, stabilitasi feltételeit)
legalabb nagyjabol mintegy ,, optimalja”: tobbek kozott ezt is rogziti a tobbértelmi ,,Nature
knows best” szolas egyik interpretacidja. Fontos az is: (2a) tartalma vonatkozik a korai emberi
kozosségekre is; am az ember - mint a késdbbi hiperpredator és ultramanipulator - a ,készbe”
csak feltinéen késon, mintegy parveniiként érkezett, s a neki oly hosszl sajat histéridja soran
elmulasztotta egész elemi kérdések tisztazasat is. (Minél inkabb megbizonyosodott rola, hogy
0 is ,,a természet gyermeke”, ennek elemi kovetkezményeit is - foleg azt, hogy senki sem lehet
a ,,sajat anyja ura” - egyre novekvo hisztériaval tolta el magatol.)

(3a) A tudomanyos alazat principiuma

egy .antihiibrisz’-elv, fOleg azt rogziti: a természet bonyolult, a megértésiink hitvany. Még
mindig botranyosan keveset tudunk a fobb biomjellemzdék 6sszekotd relacioirdl: foleg arrdl: e
relaciokat a természet adott feltételekre hogyan optimalja. Hogyan alakitja ki példaul az
optimalis biodiverzitas kiilonbdzé mddozatait, fokozatait. Ha az ember elpusztitja, tonkreteszi
a természeti értékeket (am egyuttal a ,,sajat igazodasi standardjait” is), akkor ezzel a jobb,
alaposabb megérthetdség puszta reménye is elvész. Mar ezért is, kimondando

(1b) egy bioszferikus ertékprincipium,

egy olyan alapelv, amely - a ,,science” ugynevezett objektiv (azaz értéksemleges) felfogasaval
szemben - azt rogziti: az emlegetett biomsajatsagok kiilonleges evolicios, biologiai értékként
ismerendSk el. Am éppen a biotikus és abiotikus 1étezék Osszefonddottsaga folytan, ehhez
csatoland6

(2b) a megujitott ,,létdemokracia” principiuma,

az az alapelv, amelyik - mintegy biomcentrikus szempontbol - a Szent Ferenc-i eszméket 1jitja
fel: ezek aktualitasat hangsulyozza. (2b) igen fontos implikacidja: az emberi ujkor természetet
fokozatosan ,,deszakrald” latasmodja a természet ,,reszakralasi” igényével kompenzalando.
Am felismerendd: a megel$z6 két alapelv in praxi megkoveteli egy harmadik bevezetését is,

(3b) a ,,becsiiletes” biomhasznalat principiumat.

A (3b) a jelen ,rablogazdalkodas” minden formajaval szemben - s hivatkozva példaul a vilag
0sszes népeinek ,haldszati bolcsességére” - azt hangsulyozza: csak az a biomhasznalat lehet
becsiiletes (sokan ugy mondjak: ,tiszta”), amelyik az illetd biom ,,regenerdcios, megujulasi
felteteleit” is biztositja (azaz csak az un. ,felesleget”, ,,snack”-et tartja elvehetonek). Nagyon
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meggondolkodtatd: az ujkori tudomanyossag, az ipari forradalmak kibontakozasa elétt az
emberiség mintegy tapasztalatilag, Osztondsen ,tudta” a (3b)-vel kapcsolatos korlatok
mibenlétét: ezekrdl a korlatokrol csak azota feledkezett meg, amidta a tudasa valamelyest
megnott, am a bolcsessége - ugy tiinik - elveszett.

Kitekinté megjegyzések

Ujra kiemelendé: a fenti alapelvek biztosan toredékesek; ezek bizonyosan javitasra, ponto-
sitdsra szorulnak. Megkeriilhetetlen feladat tovabba - akar most - egy rdvidebb-hosszabb
diszkusszio kozreadésa.

Barki felvetheti - kritikai megjegyzésként is -, hogy az efféle alapelveket sokkal konnyebb meg-
fogalmazni, mint betartani, betartatni. (Kérdés: igaz-e ez? Lam, sok évszdzad megcsodalta
Szent Ferencet, a koltészetét, de a legtobb idé a mélyebb appercepciohoz kellett.) A fenti
alapelvek kiilon nehézsége: ezek mintegy ,.ellene Uisznak™ a legdivatosabb koreszméknek -
példaul annak a globalis téveszmének hogy ,.fogyasztoi tarsadalom” -; ez a fajta ,,iranyultsag”
nalunk azért még sokkal kritikusabb, mint masutt, mert egy monetaris-6konomikus fordulat
,hoskoraban” sokkal konnyebb csabutakra tévedni, mint elobb vagy késobb. (Ismét kérdés:
igaz-e ez? Bizonyos: a szellemi folyamatok eo ipso mindig sokkal lasstibbak, mint a gazda-
sagiak: emellett a ,.kezd6k” - példaul mi - mindig sokkal konnyebben befolyasolhatok, mint az
afféle ,,beérkezettek”, pl. az USA politikusai, allampolgarai.)

Kétségtelen: az 6sszes fObb nehézségek a vilagvalsagok kavalkadjaval kapcsolatosak: emellett
e valsagok valoban minden eddigi circulus vitiosusnal ,, ordégibb kort” alkotnak (azaz egyetlen
»pont megpiszkalasa” mar a halozatok sokasdgan vonaglik végig). Mindez azonban nem
jelentheti azt, hogy akar egy ilyen 0rdogi forgatagban ne Iéteznének értékprioritasok, ne
létezne olyanfajta rangsor, amelybdl ha valasztunk, egytttal a dontések, a cselekvési
modozatok mikéntjét is megszabjuk.

Itt, ezen a ponton azonban harom allitds aligha megkeriilhetd. Az egyik: az emberiségnek
léteznek sorskérdései, a létet, nemlétet megszabd feltételek szambavételeként. A masik: az
emberiség a természeti feltételek atalakitasat olyannyira ,.felporgette”, hogy a legfobb veszé-
lyeket jelz6 sorskérdések (pl. az 6zonkrizis) mar valdban ,,ante portas” allnak. Harmadszor:
ebben a helyzetben immar korantsem a ,tetszik, nem tetszik™ alapon, még csak nem is a miopsz
politikusok ,,pszeudosiirgdsségi” javaslatai szerint, hanem majdnem obligdte ezek a veszélyek
szabjak meg a fenti értékprioritdsokat.

E téren nincs fontosabb - és elhanyagoltabb - szempont, mint az ember természeti kétottsége.
A fontossag tényét mar akar az is jol mutatja, hogy e szempont relevancidjanak felismerése
utan immar masodlagos vagy egyenesen sokadlagos kérdésnek mindsiil a megfogalmazas
modja: ez torténhet ,,racionalisabb mdédon” is (mint a fenti alapelveknél), vagy akar ,,poetiku-
sabb forméaban” is. Ez utobbira példa lehet Madach mindig vissza-visszarantd allegorikus
figuraja, a Fold Szelleme (s mondhat6: ez a megjelenités - a maga mddjan - kifogéstalan).

Ez az utobbi célzas egyuttal utal arra is: nem csupan a tudomanyos okoskodas jelenthet cs6dot
vagy lehet hidnyos eme kriziskavalkddon: hasonld6 megallapitas teheté az etikdra is. A
kivanatos tobbletet legtomdrebben talan az a trio, illetve ,kifeszitési iv’ mutathatja meg, hogy
., mitosz-tudomany-miivészet” (egy Kicsit masképpen: hit-megértés--érzelmi kotottség).
Merjiink, tudjunk bizakodni abban: még egy elég ostoba korban sem reménytelen egy-egy ilyen
iv kifeszitése (vagy legalabb: kifeszitési szandéka).
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OKOLOGIA ES OKONOMIA

A tizenkilencedik szdzad két hatalmas vallalkozast hagyott rank Orokiil: az ember felszaba-
ditasat és a természet leigazasat.

Az els6 nem sikeriilt. A masodik sikeriilt: nyomorral és pusztulassal fenyegeti a F6ld minden
lakdjat. Az ember természetén rra lett a diadalmas technika.

T6bb mint 6tmilliard ember él a F6ldon. Most él minden masodik ember, aki valaha élt. Az é16
fajok ezrével pusztulnak koriilottiink. Evente negyvenmillioan halnak éhen. Az élet fenntarta-
sahoz nélkiilozhetetlen ivoviz, termdtalaj, oxigén, zoldndovényzet, fosszilis fiitdanyagok sz€ditd
sebességgel fogyatkoznak.

Mindennap eltiinik 6rokre egy az él6 fajok kozil. Evmilliokkal ezelétt felvetett szalak
egyenként megszakadnak. A torvény szovedéke feslik.

Eszak, végs6 erdit megfeszitve, kifogyhatatlan leleménnyel munkalkodik tovabb, hogy minél
nagyobb tomegben alakitsa at a természet javait termékké, az eladott terméket mieldbb
szemétté, a tarsadalmat egyetlen hatalmas emésztdcsatornava. Eszak embere a technika rend-
szerében ¢él, minden ,,hogyan”-ra valaszt talal, ¢s nem kérdi tobb¢, ,,mivégre”. A nyomort mas
kontinensekre szamiizte, a termelés-fogyasztas korforgasaba kényszeritett élet sivar egyhangu-
sagat az anyagi javak boségével feledteti, kivanatosnak egyediil azt ismeri el, amit kinalni tud, s
a tiltakozas valamennyi megnyilvanulasat képes korrumpalni és konzumalni.

D¢l emberének nincs mas valasztasa: vagy bekapcsolodik az eszeveszett pazarlas rendszerébe
(ahol nem 6 fog pazarolni, hanem vele pazarolnak majd) - vagy pedig ¢hen vész. Az er0szak
elkeriilhetetlen: a természettel szemben, a versenytarssal szemben ¢és azok szamara is, akiknek
tobbé nincs veszitenivalojuk. A gyilkolas eszkdzei hihetetlen mennyiségben allnak rendelke-
zésre. Csak az erdszak tudja ideig-oraig korlatozni az erdszakot, a tulfejlett gyilkolastechnika a
tomeggyilkosokat.

Végiink van, ugy lehet. Am a tudatipar gondoskodik réla, hogy a gyogyithatatlan civilizacio
tobbé ne ébredjen fel a narkozisbol; elhiilyiilt mosollyal, kaban bamulja képernydjén a vilagvégi
amirdl ott beszélnek, olyan, mintha mar meg is tortént volna. A kozonséget a rendszer
egységes kiszerelésben allitja eld: a megfeleld vagy-transzformator, tudat-adapter segitségével
barki, barmilyen adéas vételére beallithatd. Tetszéslink, nemtetszésiink, félelmeink és remé-
nyeink a programkapcsolé miikddtetése révén szabalyozhatok (lasd a mellékelt vilagkatasztro-
fat). Ha egy néz0 nem tetszik a miisornak, egyetlen gombnyomassal kiiktathato, emléke
eltorolhetd, csereszabatos hozzatartozoi 4j adokhoz, ) hozzatartozokhoz csatlakoztathatok.

A technolodgiai racionalitds mindenhatosaga globalissa tette az europai civilizaciot: vagy
globalis megoldast talal 6nmaga megfékezésére vagy elpusztul, miutan sikerrel kiiszobdlte ki
mikodésébol az egyensulyt teremtd negativ visszacsatolas tényezodit. Terjeszkedése tehat
elvileg korlatlan, mint a rdkos sejtszoveté: csak az 6t taplalo szervezet pusztulasaval érhet
véget.

A modern eurdpai civilizaci6 a ndvekedés, hoditas, birtoklds és hasznalat elvén alapul.
Elofeltevéser megkovetelik a természeti tényezOk, koztiikk az ember célszerti atalakitasat, €s
csak olyan célkitiizések realitasat ismeri el, amelyek elérhetdk a rendelkezésére allo manipulativ
technikak segitségével - tehat igazoljak e technikak alkalmazésat, alkalmazasuk kiterjesztését
ad absurdum. E szemlélet keretei kozott a tulélésnek tobbé nincs realitasa. A fennall6 azonban,
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amig fennall, puszta létével képes igazolni létjogosultsagat. Ha pusztulashoz vezet, a pusztulast
mint sziikségszertt allitja halalos logikéaja.

A logika cafolhatatlan, de nem allhat ellen annak, aki €Ini akar (Kafka).
Marpedig a Iélek nem fogadhatja be a halalt (Platon).

Vilagunk pusztuldsa irredlis: tapasztalat, de mar nem valosag. Az a tudas vesziti el ugyanis
realitasat, melynek keretei kozott egy lezaruldo korszak odaig ,,valésagként” tudta szemléni
Oonmagat. Ez a tudas ma mar csak eldfeltevéseink apokaliptikus megvalotlanulasat €li és kozve-
titi. Bénitd uralma aldl 1) szemlélet felbukkanésa igér felszabadulést, forradalmat. A forrada-
lom: népi sziirrealizmus - 1j valosagot proklamal, a régi, igymond, rosszul volt meghatarozva.

Ma a forradalom: attérés az 6kondmia tudéasarol a 6koldgia tudasara. Az 6kondmia: hasznalat-
tan. Az Okologia: egyiittéléstan. Kitorés az elsajatitds fogalomrendszerébdl, attérés a kimélet
fogalomrendszerére.

Az O0konomia csak mennyiségi kiilonbségeket ismer el targyak kozott, melyek szerint azok
egymassal 0sszemérhetOk, helyettesithetok és eszkozként alkalmazhatok. Az Okologia csak
mindségi kiilonbségeket ismer el létformak kozott, melyek szerint azok egymashoz kapcso-
l6dnak, egyenként potolhatatlanok, és Onnon rendeltetésiiket betdltve képezik egymas
1étfeltételét.

Az okonomia dolgok érintkezése. A sokasagban: azonossag. Az Okoldgia személyiségek
érintkezése. Az egységben: kiilonbozés. Az 6kondmia szamara a titok értéktelen és tlirhetetlen:
a titok a szabad hasznalat akadalya, el kell tiinnie. Az 6koldgia szdmara minden érték titok, a
titok az autondmia biztositéka, méltosagat meg kell Orizni.

Az okonomia rendszerében a politika puszta gondoskodas: ismert javakrol, kiszamithato
mikodésrél. Maradéktalanul racionalis nyelvén mindségi kiilonbségek egyszerien nem
kommunikalhatok. Ezért a politikabol igyekszik kiiktatni a célkitlizés voltaképpeni mozzanatat,
az értékmindségekre vonatkozo kérdésfeltevést (automatikus gondoskodas, mint a szabadsag
szinonimaja, massziv értékimplikaciokkal); vagy - ami lényegében ugyanaz - abszolutizalt
értékprioritasokat és a célkitlizés jogat meghatarozott testiiletek sajatitjak ki (biirokratikus
gondoskodas mint a ,,felismert sziikségszerliség” szinonimaja, oktrojalt értékimplikaciokkal).

Az Okologia rendszerében a politika visszanyeri eredeti értelmét; kiizdelem maradéktalanul
nem ismerhetd és nem kalkulalhato értékvalasztasok kozott, melyet a kozos célok meg-
allapitasaért és megvaltoztatasaért vivnak sziinteleniil, mivel ezek kimondasa nélkiil ontudattal
bird lények életkozossége elképzelhetetlen. Olyan kulturalis elézményekre épit, melyek az
egyéni onrendelkezés elvét torvényként tisztelik, tehat szent hagyomany vagy nyers erdszak e
dontéseknél nem jatszhat szerepet. Ezért az 6koldgiai politika, mint egyiittéléstan alapelve a
tanulas, megértés, azonosulas és kolcsondsség kell legyen.

Az 0kologia gazdasagtana 0j valaszt keres az emancipaciés mozgalmak altal felvetett kérdésre:
miként szabadithatd fel az ember a gazdasagi kényszer rabsiagabol? Marx és a fogyasztoi
tarsadalom egybehangz6 valasza erre az, hogy az anyagi sziikségletek mind teljesebb kielé-
gitése utjan. Ez nemcsak utdpidnak bizonyult, hanem a gyakorlatban szentesitette az ember
minden eddiginél teljesebb alavetését a gazdasagi kényszernek, ami éppen ezen az alapon valt
az erOszak legfobb és egyediili torvényes formajava. A gazdasagi sziikségszertiségre
hivatkozva kényszeritik az embert tdle idegen célok szolgélatara. Gazdasagi céljai ugyanis csak
a gazdasadgnak mint elvont rendszernek lehetnek.

Az ember célja sohasem gazdasagi.
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Az ember célja: a masik ember. Hogy eszkdzként hasznalhassa, rendelkezzék vele. Vagy hogy
szabadon tarsuljon vele. Kényszer vagy szolidaritas vagy e ketté6 kombinacidja teremti meg az
emberkozOsségek rendezett egyiittélésének feltételeit. Hogy melyik érintkezési modot tartjuk
kivanatosnak, megmutatkozik abban, hogy milyen javakra tartunk igényt. Instrumentumokra,
melyek kozvetitésével hasznalni tudjuk egymast és Onmagunkat. Akkor ezek uralkodnak
rajtunk, és altaluk az emberen. Vagy kornyezetre, a hajlamainknak megfelelé szabad tényke-
déshez. Akkor az ember kornyezetét nem elfogyasztani, hanem fenntartani torekszik, ugy
hasznalja, hogy szolgalja, hiszen nem beldle, hanem benne él. A kolcsonds szolgalat gazdasag-
tana az eszkdzhasznalat (és eszkdzként hasznaltatds) gazdasagtananak helyébe 1ép. Véget vet
annak a csalard kettos konyvelésnek, amit eddig gazdasagnak neveztek. Ebben minden kimuta-
tott haszon lathatatlan forrdsa a nem mért veszteség volt, amit a civilizacid a vegetacionak
okozott: amit sajat 1étalapjabol elvett. Nem munkank kamatabol €ltiink, mint hittiik, hanem a
foldi 6koszisztéma évmilliokon 4t halmozott tokéjét fogyasztottuk (utddaink Srokségét). A
magunkra idézett természeti katasztrofa mar késziti helyettlink a hiteles mérleget.

A modern piaci gazdasdgban a tomegesen eldallitott hasznalati targyak mind sebesebben
veszitik el értékiiket a beléjiik fektetett munka értékével egyiitt. Az ember miive egyre
értéktelenebb. Minden egyre értéktelenebb, mert mindennek mértéke az ember, de az ember
egyediili mértéke a hasznalhatosag, a hasznalhatosag mértéke a produkcid, produktuma az
egyre értéktelenebb targyvilag: az ember egyre értéktelenebb. Regressio ad infinitum.

Az egyiittéléstan (Okologia) gazdasagadban nemcsak a fogyatkozd természeti javak értéke-
16dnek fel, hanem az emberi munka gylimoélcse is, a képességek is, melyek azt létrehozzak.
Minden egyes targy értéke, minden egyéniség értéke. Az kondomia tudasa szerint a sok mindig
értékesebb az egyén és a még tobb: a Jo.

Az egyes értékét az altalanosbol kell levezetni, ami az egyesben kiilonbozik és nem 4altala-
nosithatd, kikiiszobolendé. Az bonyolult forma az egyszeriibbre visszavezethetd, tehat
visszavezetendd. Az dkologia tudasa szerint az egy a legtobb, értéke masbol le nem vezetheto,
a sokasaggal nem Osszemérhetd.

Az 6kondmia mesterséges rendszereket alkot. K6zds ismérvek szerint csoportositja az egyiivé
tartozokat. Az 6sszetartozoknak hasonlitaniuk kell egymasra (specializacio és szériagyartas).

Az ilyen rendszerek egyszert felépitésiiek, konnyen manipulalhatok, 6nfenntartasra képtelenek.

Az 0kologia tudja, hogy csak a sokféleségen alapul6 tarsulasok €letképesek, csak az egymastol
kiilonbozok kozott alakulhat ki szerves Osszetartozas (pl. szerelem, Szent Istvan allamelvei,
természetes Okoszisztémak). Az ilyen rendszerek éppen bonyolult felépitésiik folytan képesek
aktiv Onszabalyozasra, stabilitasuk megdrzésére, viszont nem manipulalhatok tetszés szerint, és
nem viselik el az erdszakos kiilsd beavatkozast (pl. tervgazdalkodas, vegyszeres gyomirtas,
magyar taniigyi reformok).

Az Eurodpa keleti felét erdszakkal hodoltatdé parancsuralmi rendszerek ugyanazon a hasznalati
elven mikodnek, amely a nyitottnak mondott piaci integracios modell szerint szervezddo
nyugati tarsadalmakban érte el teljes kifejletét. Alapvetd kiilonbozdségiik abbol ered, hogy mig
ott egy értékesitési valsag koriilményei kozott a kozéppontba a fogyasztas optimalizalasat
allitottak (,,egyéni szabadsag”), itt, a termeld technikdk elmaradottsaga folytan a hangsuly a
termelés maximalizalasara kertlt (,,0ssztarsadalmi tervszertiség”). De itt is, ott is végbement
ember ¢és természet maradéktalan aldrendelése az ipari-technikai hatalomkoncentracié dnfenn-
tartasdhoz fiiz6d6 érdekeknek. Keleten sokkal kiméletlenebbiil: az egyéni kezdeményezés ¢€s
onrendelkezés erdszakos korlatozasaval, a tarsadalmi munkaid6 feletti rendelkezés kozvetlen
kozpontositas utjan. Nem személytelen mechanizmusok 0sztondzték munkakedviinket ¢€s
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egylittmikodési készségiinket, hanem fortélyos félelem, amit intézményesitett a tarsadalom
¢letfolyamataiba torténd sziintelen beavatkozas. Ez potolhatta csak az egyéni motivaciot, és
nem a tOmegek mozgodsitdsara alkotott allamvallas doktrindi: a vilagproletariatus vagy a
felsébbrendti faj torténelmi igazsagtevé kiildetésének hite. gy, amikor az ideologiai csiriz
beszaradt (Adorno) és repedezni kezdett, a tarsadalmat igy-ugy Osszetartd legitimacios elv
gyanant itt sem maradt egyéb, mint a gazdasagi célszerliség.

A ,,dolgozokat” pedig - miutan ez lett az ember szinonimdja - arra tanitotta a mindennapos
tapasztalat, hogy sajat értékiiket mélyen alabecsiiljék a nehezen vagy sehogysem hozzaférheto
termelt javakhoz képest. A politikailag jogfosztott alattvalok tomege csak mint kiaknazhato
termelderd és hadaszati potencidl jott ugyanis szamitasba. A tervezdk batran figyelmen kiviil
hagyhattak e korlatlanul rendelkezésre allo, gazdatlan externalitdsok, az emberélet és a
természeti eréforrasok koltségeit, illetve hatalmuk birtokaban Onkényesen allapitottadk meg
ezek értékét. A természeti és kulturndvényzet mindségét elsilanyitd rablogazdalkodas volt
egyediili esélyiik, hogy helytalljanak a vilagméretli modernizacios versenyben, melyben e régio
behozhatatlan hatrannyal indult. A jogtiprd, véres €s primitiv hatalomgyakorlas nem oka,
hanem egyenes kdvetkezménye volt az elmaradottsagnak. Persze, konzervalta is azt.

A termeltetd diktatura ellehetetleniilésében végiil a felszabadulo alattvalok éppen a gazdasagi
racionalitds diadalat latjak, és nem az 6kondmiai vilagrend valsdganak helyi valtozatat.

A politikai atalakulas eléfeltételeként ezért nem mertl fel egy merdben 0j célrendszer sziiksé-
gessége; hiszen ,,adva van” a fejlettebb ipari tarsadalmakban kidolgozott modell. A kiutat
csakis ennek jegyében tudjak elképzelni: a termelés és gondoskodas technikéinak tokéletesitése
révén, az anyagi javak fogyasztasaval egyértelmii jolétben. Ezt az ,,egyediili realitast” nem mas
sulykolta belénk egy emberdltdn keresztiil, mint a partallam mindinkabb gazdalkodasi és
modernizacios témakra szoritkozd propaganddja. Valamint az is, hogy nem hittiink e propa-
gandanak. Gyarapodasunk a maganfogyasztas terén - az Oonmegvalositas egyediili felkinalt
lehetésége Magyarorszagon - ugyantgy, mint a fogyasztoi javak kinos hianya. Erre iranyitotta
figyelmiinket a masodik gazdasag kiépiilése €s a nemzetgazdasag egyidejii 6sszeomlasa. Nem
csoda, ha a politikardl gazdasagi terminusokban gondolkodunk, s az 6konomiai nyelvjatékot
fogadjuk el az élet egyediili lehetséges kerete gyanant. Pedig nem is titkoljak elottiink,
legfeljebb szépitgetik; nincs olyan gazdasagi stratégia, melynek alkalmazasa feloldana behozha-
tatlan lemaradasunkat a vilag gazdasagi versenyében, melynek mi mar csak vesztesei lehetiink.

Fél6 bizony, hogy ha a rég érvénytelen mult szazadi menetrendet tanulmanyozva azt reméljiik,
hogy a nyugati szomszédaink altal egykor jart utakon és eszkdzokkel az 6 mostani irigyelt
helyzetiikbe eljuthatunk, csakhamar valahol Latin-Amerikdban talaljuk magunkat. Ezért talan
nem art emlékezetiinkbe idézni, hogy e jol bevalt technikék, melyek a tokepiac itéletére biztak
az egyéni képességek értékelését €s jutalmazasat, a javak és a tarsadalmi alkotoerd elosztéasat,
annak idején nem gazdasagi eljarasok gyanant meriiltek fel, és értelmiiket nem a termelé-
kenység fokozasaban lattdk, hanem az emberi emancipacio, egyenl0ség és szabadsag nagy
kérdéseihez kapcsolodtak a felvilagosodas eszmerendszerében. Kétszaz éven keresztiil kiapad-
hatatlan energiaforrassal szolgéltak egy olyan tarsadalom szdmara, melyet a magéantulajdon
szabadsaga, a torvény és az értéktdzsde elotti egyenloség juttatott a tudds és a javak
bdségéhez. Dinamikus fejlddésének kérlelhetetlen torvénye nemcsak a gyongébb versenytars
kizsakmanyolasat irja eld, de a paratlan gazdagsag élvezoit is kikeriilhetetleniil (izi midaszi
végzetiik felé: elpusztitjak, amit birtokba vesznek: a foldi életfeltételek eleven sokféleségét
ugyanugy, mint az 0jitas és a szellemi megujulas 1étalapjat, a belso fliggetlenséget.

A bekovetkezett civilizacios fejlemények parancsolo sziikséggé teszik, hogy 1) mdédon keres-
stink 6sszhangot az europai kultira alapvetd értékei, egyéni szabadsag €s szolidaritas kozott.
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A foldi élet minden formajara kiterjesztett szolidaritas korlatozni fogja a hasznalat szabadsagat,
de novelni fogja az egyéniségét. A hasznalat €s hoditas elvén épiilo totalis technikai civilizacio
rémalma keleti, parancsuralmi valtozasaban 6sszeomlott, nyugati, piaci valtozatanak viragzasa
a globalis katasztrofa arnyékat vetiti elénk. A behozhatatlan torténelmi hatrannyal csatlakozo
nemzetek a virdgzas anyagi és szellemi jotéteményeibdl mar csak hasonlithatatlanul kisebb
mértékben, karos hatasaibol joval nagyobb mértékben fognak részesedni. Az uralkodo
Okonomiai szemlélet elofeltevéseibdl tobbé nem adddnak olyan célok, melyeket kdvetve a most
Uj utakra téré kelet-europai népek életlehetdségeik gazdagodasat vagy legalabb a romlas
valosagos elharitasat remélhetnék. Az ugynevezett joléti tarsadalomhoz vezet6 ut lezarult, még
miel6tt jarni kezdtiink volna rajta. Az ésszerliség azt diktalja, hogy az ezredfordulon ne egy
tizenkilencedik szazadi értékelvekhez szabott modernizacios palyara 1épjiink, hanem a
huszonegyedik szazad most kirajzolddo trendjeihez igazitsuk torekvéseinket.

A nalunk gazdagabb orszdgokat az anyagi javak kifogyhatatlannak tiind bdsége, a technika
mindenhatdsagaba vetett hit, a Nyugat alkonyanak varazsos szinpompaja onelégiiltté és vakka
teszi. A szegényebbeket pedig éppen kétségbeejtd inségiik akadalyozza abban, hogy a politika
¢s a gazdasag terén Uj megoldasokat keressenek, 0j elveket fogadjanak be, és boldogulasukat
az uralkodé vilagrend keretein kiviil keressék. A borzalmas arat utdédaink fogjak megfizetni.
Mindjart a kovetkezd nemzedék. Benniinket koriilményeink mar most valasztasra kénysze-
ritenek - vagyis mi még valaszthatunk - a kivanatosnak tartott javak, kitlizhetd célok kozott,
mert tudjuk, kevés az, amivel gazdalkodunk. Nem amithatjuk magunkat azzal hogy barmi
hosszii tavon mindenfajta javakra szert tehetiink. Mérlegelniink kell tehat, miféle jolét
lehetséges még szamunkra: mitdl lesz jo itt a 16t? A sziikség szigorti 6kondmiat parancsol rank.
Akarmit valasztunk, lemondtunk valamirél. Tudnunk kell, hogy mir6l. Es tudnunk kell, hogy
nem gazdasagi €s politikai technikdk, hanem életelvek kozott valasztunk, amikor eldontjiik
vagy eldontik helyettiink: egymast szolgaljuk vagy targyainkat, kizsigereljiik vagy kiméljiik
inkabb a természetet, jobb banasmodot vagy tobb pénzt koveteliink, a javak mennyiségével
vagy az ¢élet mindségével mérjiikk magunkat? Kivagjuk az erddt, vagy bejarjuk? Sajat gépkocsin
kozlekedjiink, vagy tiszta levegdt szivjunk? Luxusszallodat vagy olcso turistaszallast épitsiink?
Id6t ¢és faradsagot nem kimélve hajszoljuk magunkat, hogy faradsag- ¢és idékimélo
berendezésekre tegylink szert, vagy értelmes foglalatossagot keressiink a munkaban és a
szabad iddben? Orémét szerezziink, vagy a szerzésben leljiik 6romiinket? Mire legyen idénk?

Mire val6 az élet?

A lehetséges valasztasok korét megszabjak a szokésossa lett, intézményeinkben testet 01t0
érintkezési viszonyok. E viszonyok fenntartdsa vagy megvaltoztatasa politikai dontéseken
mulik. A dontéseket pedig a politikai intézmények jellege szabja meg. Hogy milyen feltételek
kozott, milyen szinten, kik és mir6l dontenek. Némi leegyszeriisitéssel azt mondhatnam,
torvényszeri, hogy barki, amikor kényszertdl mentesen a maga és 6véi sorsarol dont, dko-
logikusan fog viselkedni: a kimélet, megértés, azonosulds és kolcsondsség elve szerint. Am
minél tobb a kényszeritd kiilsd befolyas, minél kevesebb attekintéssel rendelkezik valaki arrdl a
rendszerrdl, amelyet dontésével befolyasolni kivan, és minél kevésbé ismeri azokat, akiket
dontése érint, annal bizonyosabb, hogy Okondémiai megfontolasok alapjan fog eljarni, a
hasznalat-elv elvont aritmetikéja szerint.
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ETNOCENTRIZMUS™!

Az etnocentrizmus olyan ideologia, amelyet kozépkori jelenségnek gondoltunk, azonban
kideriilt, hogy mai vilagunk fontos ¢és eleven része. Befolyasa egyre nd, akarcsak egy
betegségé, pedig mar Ugy gondoltuk - igy van ez idonként fizikai bajokkal éppugy, mint
tarsadalmiakkal -, hogy tul vagyunk rajta.

Mivel gyakran éppen az oktatds termelte ki az etnocentrizmust, miért €s hogyan lenne képes
éppen az oktatds ennek legydzésére? A valasz egyszerli: mas-mas tipusu oktatas termeli ki,
illetve sziinteti meg. Ezenkiviil mas-mas pedagdgusok taplaljak, illetve tagadjak az etnikai
jellegli érzéseket. Kiilonbozo torténelmi €s tarsadalmi helyzetek kiindulopontként szolgal-
hatnak az etnikai reneszansz, de az etnocentrizmus elleni harc szamara is. Az oktatas mindkét
célt szolgélhatja.

Az aldbbiakban azzal a kérdéssel foglalkozom, hogyan haladhatja meg az intézményes oktatas
az etnocentrizmus kiilonb6z6é formait, amelyek az egyén €s a csoport fejlddésének keretéiil
szolgéald szocializdciés folyamat, csoportdinamika és tarsadalmi légkoér kovetkeztében
alakultak ki. Az etnocentrizmussal foglalkoz6 oktataspolitikdk négy tipusat kiilonboztetem
meg. Az els6t olvasztotégely-iskolanak nevezem, ezen beliil a gyarmati idészakbol 6rokolt
oktataspolitikékat és ideologidkat elemzem. Ez a tipus a kiilonb6z6 etnikai hatterti népességek
Osszerendezésének egyik leghatékonyabb eszkdze. A masodik tipust kétmyelvii oktatdsnak
nevezhetjiik, nem azért, mert ennek a kétnyelviiség az egyetlen eszkdze, hanem mert a
szimultan nyelvhasznalat a viszonylag homogén népesség megteremtésének tipikus eszkoze.

A harmadik tipust internacionalista nevelésnek definialhatjuk. Bar a kifejezést a szakértok
tobbféle értelemben hasznaljak, bizonyos fokig alkalmazhatd azokra a célkitiizésekre, amelyek
a ,,szocialista nevelés” korai, sztdlinista tipusat jellemezték. Végiil a multikulturdlis nevelés
cimszava alatt foglalom 0ssze azokat az elméleteket és modszereket, amelyek a kiilonb6zo
bevandorlok célorszagaiban alakultak ki.

AZ ISKOLA MINT ,,OLVASZTOTEGELY”

E hagyomanyos oktataspolitika arra torekedett, hogy a kisebbségi tanulokat és hallgatokat a
tobbségbe integralja. Azzal az ambicidzus célkitlizéssel erdltette az integraciot, hogy olyan
nemzetet teremt, amelyben egy nyelv és - ha lehetséges - egy kultura létezik. Evtizedeken
keresztiil az allami oktataspolitikdk eme olvasztotégely szerepkor betdltését iranyoztak eld az
iskoldk szamara, nem is eredményteleniil. Az olvasztotégely eszméje foleg a korabbi
gyarmatokon aratott sikert (pl. Indidban és Brazilidban). Ezekben az orszdgokban az egész
lakossag tobbé-kevésbé a gyarmatositok nyelvét hasznalta (vagy legalabbis nem tiltakozott
ellene). Szamos orszag késdbb hasonlod oktataspolitikakat karolt fel, a legjellemzébb példa erre
Izrael. Az olvasztotégely vizidja - nemzetépités az oktatas révén - megfelelt az oktatas Iényegi
jellegének. Az oktatds olyan kulturalis értékeket, normakat és hagyomanyokat kozvetit,
amelyek a tarsadalom szamara kozosek, és amelyek révén a tarsadalom tagjai kialakithatjak
identitasukat. Az oktatasnak ugyanakkor szamot kell vetnie modern vilagunk sokféleségével is,
ahol a ,,sokfélesé¢g” tobbek kozott a kulturalis értékek, normak és tradiciok sokféleségét jelenti.

*'E dolgozat részletesebb valtozata eldszor angol nyelven jelent meg: Sleicher, K & Kozma T. (Eds.)
Ethnocentrism in Education. Frankfurt am Main, Peter Lang Verlag, 1992. 227-264. pp. Forditotta
Balogh Ivan.
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Ha az oktatds a tarsadalom kulturalis hagyomanyainak atadasara vallalkozik, beleértve a
nyelvet €s a torténelmet is, ezzel az etnikai kiilonvalas €és az etnocentrizmus kialakulasahoz
jarul hozza. Ha az oktatas tagadni akarja egy kozoOsség etnikai jellegét, képtelen lesz a
kulturalis 6rokség atadasara, ez pedig a kozosség szétzildlodasahoz vezet. JOl ismerjiik a
gyarmati példakat: a tatarokét Oroszorszagban, az oszman-torokokét a Balkénon, az indiai
szubkontinensen €16 dravidakat leigazo északiakét vagy az Amerikat meghodité eurdpaiakét.
Emlithetiink még példakat Azsia (Korea, Vietnam, Kambodzsa, Afganisztan), a Kozel-Kelet
(6rmények, izraeliek, palesztinok, kurdok), Afrika (Eritrea, Csad, Biafra), a kaukazusi térség,
Uj-Kaledénia és a teljes csendes-6ceani régié kozelmultbeli torténelmébdl. A harmadik vilag
orszagai kozotti kiillonbségek a nyelv, a politika és az oktatasi gyakorlat terén tovabbra is
fennallnak, és ez a gyarmatositd hatalmak olvasztotégely-tipusu iskolainak koszonhetd.

A spanyol valtozat

Az eurOpai értelemben vett allami oktatds nem volt a gyarmatositds elsddleges eszkoze a
spanyolok és a portugalok kezében, elsdsorban azért, mert ebben az idében - a kozépkori
Eurépéaban - a kozoktatas sokkal kisebb szerepet jatszott a tomegek befolyasolasdban és az
uralkod6 elitek imagdjanak kiépitésében, mint ma. Ez az egyik oka annak, hogy bar a latin-
amerikai gyarmati orszagokban a spanyol és a portugdl lett a hivatalos nyelv, szamos helyi
nyelv még ma is 1étezik.

Az egyhdzi nevelés ugyanakkor az egyik legfontosabb moddszert dolgozta ki az etnikai
tradiciok meghaladasara és az etnikai identitdsok keresztény értékekkel vald helyettesitésére.
Erre a célra inkabb az egyhazi szimbdlumokat hasznaltdk, mint a hivatalos nyelvet. Ezért a
nyelvi identitas problémaja sokkal kevésbé kinzé a hispano-amerikaiak, mint a kelet-eurdpaiak
vagy a kozel-keletiek szdmara. Az egyhaz altal hasznalt nyelv egyhazi szimbolumok és nem
allami rendeletek kozvetitését szolgalta, s ezért nem jelentett akadalyt, amikor a spanyol
nyelvet bevezették.

Perunak példaul tizenkétmillié lakosa van, de az Amazonas-medencében kb. harmincot indian
nyelvet beszélnek. Van tobb mint harommillié kecsua indian, aki egyaltalan nem hasznalja a
spanyol nyelvet. Néhany szazezer anymara ¢l teljes elszigeteltségben, akik egyaltalin nem
érintkeznek a spanyolul beszélokkel. Esetiikben a kétnyelvii oktatas felemas eredményeket
hozott. Ahol a kecsuat a spanyol mellett hasznaljak, az oktatds inkabb az elkiilonités és az
etnocentrizmus eszkoze, mint a multikulturalizmusé és az integracioé. Ha a kecsudk
hasznalhatjak sajat nyelviiket az allami iskolakban, kifejlesztik sajat identitasukat, ami teljesen
szeparalja 6ket a tobbségtol.

Bar az olvasztotégely-tipusu iskola egy olyan kisérlet része volt, amely nemzetépitésre €s
gyarmatositasra iranyult, az elgondolas ma is €l6. Az oktatast szolgalataba allitd6 nemzetépités a
vilagon mindeniitt az allamok egyik f0 célkitiizése. Az ) nemzetek kiilonosen nagy erd-
feszitéseket tesznek arra, hogy az oktatast az indoktrinacié hatékony eszkdzeként alkalmazzak.
A jelenlegi etnikai reneszansz azonban ramutat e felfogds hidnyossagaira is. A torténelem
menete azt bizonyitja, hogy minél nagyobb hatést fejt ki az olvasztotégely, annal erdsebb a vele
szembeni ellenallés.
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A brit valtozat

Egyes angol nyelvii orszagok sajat nyelviiket hasznaltak a kommunikacios szakadék athidala-
sara. A legjellemzébb példa erre India, ahol a gyarmatositdé hatalom kinevelt egy angolul
beszElo elitet, a nyelvhasznalat és az oktatas egyéb dimenzidival azonban nem térédott. Ennek
eredményeként nagyszamu, a fejlettség €s a tarsadalmi presztizs kdzel azonos szintjén allo helyi
¢s allami nyelv 1étezik ma az orszagban.

Ghana tizenkétmillio lakosa példaul negyvenot nyelvet hasznal. A mindennapi élet és a munka
egyetlen nyelv: az angol hasznalatat kényszeritette ki, amely - mint sok mas esetben - az
iskoldkban is uralkoddé nyelv volt. Az angolul besz¢lé harmadik vilagbeli orszagokban
tobbnyire kétnyelvii az oktatas, amely eleinte az angolra, mint kdzds nyelvre teszi a hangsulyt,
de egyben sulyt helyez a jovobeli kzos nyelvre is (amely India északi részén a hindi, a délin
pedig a tamil, és amelynek statusaért Ghanaban négy kiilonb6zo nyelv verseng).

A frankofon valtozat

A harmadik vilag francidul besz¢€ld részére a gyarmati idoOkben az oktatas nagyobb mérvi
hatast gyakorolt. A francia oktataspolitika mindig s arra kényszeritette az iskoldkat, hogy
olvasztotégelyek legyenek, nemcsak tartalmilag, hanem struktardjukban is. Az iskolak
nagymértékben centralizaltak voltak az egyetemek pedig mindig valamelyik francia egyetemhez
kotodtek. Az oktatas célja az volt, hogy a tanuldkat - az anyaorszag sziikségleteivel szoros
Osszefliggésben - a felsdoktatasra felkészitse.

A korabbi francia gyarmatok erre a politikdra militans etnocentrizmussal reagaltak. Ez olyan
kétnyelvli oktatast eredményezett, amelyben a francia volt a dominans, az anyanyelvek pedig
csak részlegesen nyertek elfogadast. Tobbnyire ez volt a helyzet a hagyomanyos arab kulturaju
¢s nyelvli Maghreb-orszagokban.

Az orosz valtozat

Egyes tavol-keleti teriiletek, valamint az urali régi6 és Szibéria eloroszositasa a tizenhetedik
szazad soran az olvasztotégely-tipusu iskola bizonyos fokig eltérd valtozatat teremtette meg.
Az urali teriilet vagy Szibéria elfoglalasa, valamint az angol, a francia és a spanyol gyarma-
tositas kozotti alapvetd kiilonbség abban rejlett, hogy az oroszok olyan teriileteket hoditottak
meg, amelyek foldrajzilag anyaorszagukhoz kapcsolodtak.

Az ,,Oroszorszag Anyacska” foldjén kiviili teriiletekért vivott harcok az orosz felszabadito
haboruk stratégiai kovetkezményei voltak. Az egyik ilyen habort a torokok ellen folyt, akik
elfoglaltdk Bizéancot, és birtokukba vették a keleti kereszténység fOvarosat. Ett6l az id6tdl
kezdve az orosz uralkodok a cari cimet viselték. Vagyis a bizanci csaszar leszarmazottainak
deklaraltak és tartottak magukat (akik pedig magukat a romai csaszarok térvényes utddainak
tekintették), és az oszmanok, valamint mas azsiai barbarok elleni haboruk torvényes céljait
mindig az eurdpai kereszténység megmentésében fogalmaztak meg. Masfeldl Azsia kiilonboz6
részein az orosz hoditasokat az Oroszorszagot korabban fél évezreden at uralmuk alatt tarto
tatarok elleni katonai akciok részének nyilvanitottak.

fgy a volgai és az urali teriiletek, majd késébb Szibéria gyarmatositisa az oroszokban azt a
benyomast keltette, hogy 6k felszabaditok €s nem hoditok. Az orosz katondkat, az ukran
parasztokat, a kozakokat, valamint a Dnyeper, a Don és a Volga mentén ¢éloket mindig is az a
patosz toltotte el, hogy 6k a szabadsagot viszik el a szibériai torzseknek - amellett, hogy a
kereszténységet is elterjesztik kozottiik.
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Lelkesedésiiket, melyet a szabadsag irant éreztek, az az egyszerl tény is erdsitette, hogy azok,
akik Szibériaba 6zonlottek, a feudalizmus el6l menekiiltek. Szibéridt az eurdpaiak sokaig a
szamiizetés rémséges foldjének tekintették. Létezik azonban egy masik Szibéria-kép is, még-
pedig a szibirjakok, Szibéria honosai korében. Szadmukra Szibéria a korlatlan szabadsag és az
érintetlen természeti szépség vilaga. Ezt a lelkesedést a szabadsag és az eredetiség irant az
allamilag szervezett oktatasi rendszer is taplalta, amely az eloroszositas fontos eszkdzeként, de
egyben az eurdpai kultara, a kereszténység €s az irastudas egyediili kozvetitdjeként mikodott
a helybéli torzsek szadmara. Mas szdval: az orosz olvasztotégely-iskolat a felszabaditas patosza
jellemezte, vagyis Szibéria dslakoit és a Tavol-Kelet mas részeit Europahoz kapcsolta. Egyuttal
pedig egy olyan 11j allam altal teremtette szabadsaggal ajandékozta meg, amely megszabaditotta
6ket pogany papjaiktol és barbar zsarnokaiktol is. Igy az eloroszositas a felszabaditok palastjat
viselte.

Az amerikai valtozat

Az Egyesiilt Allamok mas olvasztotégely-véltozatoktol eltéréen alakitotta ki imagojat és
identitasat. Mig pl. a francia és az orosz valtozatok esetében az allamok a torténelmi hagyo-
manyokkal és a kulturalis 6rokséggel osszefliggésben formalodtak, az Egyesiilt Allamokban a
gazdasagi kapcsolatok szolgaltak egységesitd tényezoként.

Bar a fent emlitett olvasztotégely-verziokban magatdl értetddott, hogy a nyelv egységesitd
szerepet jatszik, az amerikaiak hatalmas orszdgaban a tomegkommunikacio és az igen fejlett
tomegkozlekedés kapcsolta 6ssze az embereket. Az olvasztotégely-tipust oktatas francia vagy
orosz valtozatdban az allam, a nemzet €s a nép azonosnak szamitott, legalabbis elméletileg
vagy a meghirdetett eszmény alapjan. Innen ered az orosz politikai irodalom merevsége,
amellyel orszaguk lakoit szovjet embereknek nevezte ahelyett, hogy sajat neviikkel illette volna
Oket. Masfeldl az USA lényege az, hogy allamokat és népeket egyesit.

E téren az iskola az egyik legfontosabb dgens. Mas olvasztotégely-verziok esetében az iskolaz-
tatasnak az a feladata, hogy torténelmi tradiciokat €s kulturdlis orokségeket kozvetitsen. A
kérdés az, hogy kinek az 6rokségét és milyen tradiciokat. Az Egyesiilt Allamokban az
iskolanak olyan hatalmas tarsadalomba kell bevezetnie a diakokat, amelyben szamos kiilonb6z6
hagyomany és kultura ¢l egymas mellett. Ennek megfelelden 1ényegesen eltérd az iskola és a
tanar feladata, a tananyag €s a tanitasi modszerek.

Ami a tananyagot illeti, egy jellegzetesség szembetlind: hidnyzik a torténelmi dimenzid. Az
olvasztotégely-tipusti oktatasi rendszerek mindig is atirtdk az altaluk egyesiteni kivant tarsa-
dalmak etnikai vagy nemzeti torténelmét. A spanyol és a portugal verziok az indian kulturalis
orokséget a kereszténység torténelmi iizenetébol vett elemekkel helyettesitették. A brit valto-
zatban egyszerlien az angol torténelmet tanitottak. A francia valtozat ugy lépett at az arab
historiakon, hogy ugyanazon tényekre vonatkozdéan masféle értelmezést adott. Az orosz valto-
zat Uj torténelmet krealt, esetenként a régi torzsi emlékek és mondak helyett. Az amerikai
verzio teljesen elhanyagolja a torténelmet. Idonként megdobbentd a felismerés: az ebbdl az
oktatasi rendszerbdl jovo fiatalok semmit sem tudnak a térténelmi tényekrol.

A hagyomanyos olvasztotégely-tipusti oktatasi rendszerek mar régdta szembeszallnak az
etnikumok kulturalis 6rokségeivel. A spanyol-portugal verzid ezeket teljesen poganynak és
barbarnak tartotta, €s a keresztény mitologiat erdltette a helyiikbe, amibdl egy igen sajatosan
kevert, indian-zsido-keresztény kultura jott Iétre. A francia és a brit valtozatok az etnikai
kulturalis 6rokségeket feudalisnak nyilvanitottdk (mint ahogy esetenként azok is voltak), és
helyiikbe a francia egyetemi kulturat (vagy szarmazékait) €s a brit ipari civilizaciot (vagy ennek
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elemeit) iiltették. Ezzel szemben az orosz valtozat a primitiv kultura tradicionalis formainak a
szerepét hangsulyozta, mikézben tartalmuk megvaltoztatasara torekedett. Az amerikai verzio
tudomast sem vesz a népi kultarakrél és tradiciokrol. Teljesen maganiigynek nyilvanitja oket,
amelyeknek semmi koze az intézményes oktatashoz.

Az olvasztotégely-tipusti oktatas amerikai valtozata részint a modernizacion, részint a mult
kitorlésén alapszik. Az angolt nem gyarmati nyelvként, hanem a nemzetk6zi kommunikacio
eszkozeként alkalmazza. A tomegkommunikaciot pedig egy olyan tarsadalmi-kulturalis klima
megteremtésére hasznalja, amely a modernizaciot hangsulyozza, és amely mindenkit arra
0sztondz, hogy valtoztassa meg szokasait és életmodjat. Igy az olvasztotégely-tipusa oktatas
amerikai verzidja egyszeri, sima ¢és fajjdalommentes.

KETNYELVU OKTATAS

A politikai dontések valtozasokat idézhetnek eld a népesség foldrajzi elhelyezkedésében és
politikai statusaban. Itt az orszaghatarok atrajzolasarol van szo, amely a kozépkorban minden
habora végén bevett gyakorlat volt, €s gyakran ma is az. A legtobb eurdpai a vilaghaboruk utan
¢lte at a hatarok atrendezését, ami komoly hatassal volt a gyarmati teriiletekre is. A kdzelmultban
ennek - csak néhany példat emlitve - az Irak és Iran, az Egyiptom és Izrael, a Kambodzsa ¢és
Vietnam, a Gorogorszag ¢s Torokorszag, a Nagy-Britannia és Argentina kozotti haboruban
lehettiink tanti. Napjainkban hasonl6 folyamatok zajlanak le K6zép-Kelet-Eurdpaban is.

Egy teriilet megszallasa és a hatarok megvaltoztatasa kozott az a kiilonbség, hogy az utdbbi
egy tollvonassal is keresztiilvihetd. Mégis, idoénként ugyanakkora etnikai ¢és kulturalis
heterogeneitast eredményez, mint amilyet a tobbség és a kisebbség ugyanazon politikai keretek
kozotti egyiittélése. A rovid tava hatasok kovetkeztében a militans etnocentrizmus rendszerint
fellangol a hatarvaltozasokat kovetden (pl. eritreaiak Etiopidban, albanok Jugoszlavidban,
szerbek Bosznia-Hercegovinaban, torokok Bulgaridban, 6rmények Azerbajdzsanban, kurdok
Irakban, németek néhany kelet-eurdpai orszagban 1920 utan stb.).

A kétnyelviiség kialakulasa

A habort utani Eurépaban (1918-1920) a régi osztrak-magyar ¢€s a torok birodalom romjain 1j
nemzetallamok alakultak. Ezek olyan etnikai kisebbségeket is ,,megszereztek”, amelyek erds
nemzeti és nyelvi identitassal rendelkeztek (torokok Bulgaridban és Gorogorszagban, bolgarok
¢s albanok Jugoszlavidban, németek Magyarorszagon, Csehszlovakidban, Romaniaban és
Lengyelorszagban és igy tovabb). Az oktataspolitika olyan kisebbségi kultirakkal talalta magat
szemben, amelyek korabban sajat nemzeti entitdsaik részét képezték. A kétnyelvii oktatas
bevezetése ezek elismerésének volt a jele.

Az els6 olyan konferenciat, amelynek a kétnyelvii oktatas volt a témdja, mar 1928-ban meg-
rendezték. A kiadott deklaraciok szorosan Osszefliggtek a haboru utani eurdpai helyzettel,
kiilonds tekintettel Kelet-Eurdpa nemzeti-etnikai kisebbségeire. A kongresszus altal javasolt
oktatasi gyakorlat - kétnyelvii oktatas csak tizennégy éves kor felett - megfelelt a nemzeti-
etnikai kisebbségek politikai koveteléseinek, amelyek meg akartak védeni nyelveiket uj
allamaik tobbségi nyelveinek befolyasatol. Annal is inkabb igy volt ez, mert a javaslatokat tevo
szakértok is nyugat-europai kisebbségi szarmazastiak (walesiek, flamandok, katalanok) voltak,
illetve ilyen iranyu tapasztalatokkal rendelkeztek. A kutatasok késobb kimutattdk, hogy minél
hamarabb kezdik el a didkok egy masodik nyelv megtanulasat, annal konnyebben boldogulnak vele.
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Nemzetallamok

A habort utani nemzetallamok kiilonb6z6 hivatalos nyelveket hasznalnak, mégpedig leg-
gyakrabban az allamalkotdé nemzet nyelvét. Ugyanakkor a tanarok csak beszélgetésekben
toleraljak a tanulok anyanyelvének hasznalatat (és ez igy van a legtobb, a hivatalos nyelvvel
szembeallitott dialektussal is). A kisebbségi nyelvek lehetnek kotelezo és valaszthatd targyak is
(Magyarorszag, Csehszlovakia, Ausztria). A nemzetallamok olyan iskolakat is létrehozhatnak
kisebbségi didkok szamara, ahol kizarolag sajat nyelviiket hasznaljak (Magyarorszag, Bulgaria,
Ausztria, az egykori NDK, Belgium és Spanyolorszag egyes részei).

A nemzetallamok elkiilonitett oktatasi rendszereket is alakithatnak olyan kisebbségeknek,
amelyeknek kulturalis autonomidja van (Svajc €s Finnorszag egyes részei). A nemzetallamon
beliil lehetnek olyan régiok is, ahol a kisebbségeknek ugyanannyi joguk van, mint az ott €lo
tobbségieknek (Spanyolorszag, a volt Szovjetunid egyes koztarsasagai). Itt a két- vagy tobb-
nyelvll oktatds az altalanos gyakorlat. A nemzetallamok azonban mindenképpen szembesiilnek
azzal a dilemmaval, hogy hogyan 6rizzék meg nyelvi dominancidjukat, legyen sz6 akar két-
akar tobbnyelviiségrol. Az iskolai gyakorlat a tobbség-kisebbség ellentétet tiikkrozi vissza,
amelyet nem allami szinten oldanak meg, hanem iskolai szintre ruhdzzak at, mint az oktatas
soran megoldand6 problémat, ahelyett, hogy a politikai praxisban oldandk meg. A nemzet-
allamokban ezért a kétnyelvii oktatasnak mindig vannak bizonyos politikai konnotacioi is.

Szovetségi allamok

A tobbnemzetiségli szovetségi allamoknak is lehetnek uralkod6 nyelvei. Kanadaban ez az
angol, de a francia kisebbség erds kulturalis és politikai pozicidja miatt a kétnyelvii oktatas
érvényesiil. Az angolok és a franciak kozotti fesziiltségek csokkentése céljabol a kanadai
kormanyzat sajatos kétnyelvii oktatasi rendszert vezetett be, amelyben gyakorlatilag mindegyik
etnikai kisebbség jogosult sajat anyanyelvének hasznalatara - az uralkodo6 nyelv (az angol vagy
a francia) mellett.

A kétnyelviiséggel kapcsolatban Svajc a masik véglet, ahol a németek és a francidk mar régota
egyiitt élnek, de teljesen kiilonb6zo iskoldkba jarnak. Az olasz kisebbség itt nehéz helyzetben
van, mert az oktatdsban a sajatja mellett egy uralkodo nyelv (tobbnyire a német, néhol a
francia) hasznalatara is rakényszeriil. Szamukra a kétnyelvii oktatas a realitds, mig a németek
¢s a franciak ,,egykultaraji” oktatasban részesiilnek.

Belgiumban hasonlé a helyzet, az allam szerkezete azonban nem szOvetségi jellegii. Bar a
flamand népességet nem tekintik sem etnikai, sem kulturalis kisebbségnek, nyelve gyakorlatilag
kisebbségi nyelv a vallonok altal hasznalt francidhoz képest. Mas Benelux-allamokhoz hason-
l6an az igazi megoldasnak a kétnyelviiség helyett a haromnyelviiség: a francia, a német és az
angol, mint k6zos kommunikécios eszkdz hasznalata tiinik.

A joléti allam

A jelenlegi etnikai reneszansz egyik forrasa a ,joléti allam”, azaz az allami szocialpolitika,
0sszekapcsolédva az emberi jogi kérdésekre fektetett hangsullyal. A haboru utani joléti
allamok a gazdasagi ujjaépitést és a gyors novekedést egyfeldl a szocialis biztonsaggal és az
allami gondoskodassal, masfelél pedig az egyéni szabadsag kiterjesztésével és a hatalom
liberalizalasaval kototték Ossze. A szocidlis biztonsdg, az emberi jogok ¢€s a gazdasagi

novekedés egylittesen egy, az etnikai ujjasziiletésnek kedvezd tarsadalmi-politikai 1égkor
kialakulasahoz vezetett.
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Ha egy érdekcsoport etnikai (nemzeti) értékeit tarsadalmi-gazdasagi érdekeivel kombinalhatja,
erds politikai nyomast gyakorolhat a joléti allamra. Az ideoldgiaknak pontosan ez a
kombinacidja adott Uj 6sztonzést az etnikai kisebbségi csoportoknak Eurdpaban a 60-as €s a
70-es években (tiroli olaszok, flamandok és baszk mozgalmak). Ismeriink példakat az etnikai
reneszanszra Azsiabol (tamilok), Kozép-Amerikabol (nicaraguai miszkitok) és a Kozel-
Keletrdl (a siita mozgalom). Az etnocentrizmus Ujjasziiletése Foldiink multietnikussd forma-
l6déasahoz is hozzajarul azaltal, hogy a heterogenitast testesiti meg egy olyan vilagban, ahol
mindig is az allami, a nemzeti, illetve az etnikai homogenitast hirdették.

Itt visszaérkeztiink kiindulopontunkhoz. Ugy tiinik, ha az 4llam nagyobb szabadsagot biztosit
etnikai kisebbségeinek az oktatasban, ezzel erdsiti etnocentrizmusukat - legalabbis a jelenlegi
etnikai reneszanszok ezt a nézetet tamasztjak ala. Ugyanakkor az olvasztotégely-tipusu iskola
segitségével torténd nemzetépités mind oktatasi, mind politikai szempontbdl csédot mondott.

INTERNACIONALISTA NEVELES

Az internacionalista nevelés mind Nyugaton, mind Keleten jol ismert kifejezés, de mast és mast
jelent a nyugati, illetve a keleti tanarok szamara. A nyugati értelmiségiek szamara az inter-
nacionalista nevelés azt a tényt tiikr6zi vissza, hogy egyre novekszik az informacidcsere az
orszagok, a kultirdk és a tarsadalmak kozott. A maximalis eredmény elérése érdekében a
didkokat hozza kell szoktatni ezekhez a transznacionalis jellegzetességekhez. Végeredményben
- bar még mindig csak elméletben - az oktatdsnak ez a fajtija az etnocentrizmus eltiinéséhez
vezethet. Ezaltal az internacionalista nevelés nemcsak visszatiikrozi a gazdasagok, tarsadalmak
¢és kultarak kozotti novekvo kooperaciot, de aktiv tényezdjének is bizonyulhat.

Mig az effajta internacionalista nevelés elméleti lehetdségnek tiinhet, a keleti oktatasi teoreti-
kusok és szakemberek nagyon is gyakorlati dolognak tekintik. Hosszii idon keresztiil az
»internacionalizmusra nevelés” miiszava a politika ama hivatalos célkitlizését takarta, hogy
elvessen mindenféle etnikai és nemzeti szeparatizmust, €s a kisebb kelet-europai népek, a
harmadik vilagbeli szocialista orszdgok tarsadalmi-gazdasagi ¢€letének minden teriiletén a
sztalinista befolyasnak nyisson utat. Az internacionalizmusra nevelés ezért nemcsak jelszé vagy
elmélet volt, hanem valamennyi szocialista orszagban a politikai agitacid és a hivatalos
ideologia részét képezte. Ezért (a sz6 durkheimi értelmében) tarsadalmi tény volt, amelyet
érdemes empirikusan is megvizsgalni.

Az internacionalizmusra nevelés nyugati €s keleti tipusainak van egy kéz0s magja: mind-
kettének az a szandéka, hogy felszdmolja az etnocentrizmus altal teremtett korlatokat.
Erdemes megemliteni a kétféle tipus kozti kiilonbséget is: azt, amely a kifejezést oktatasi
filozéfiajuk kulcsszavaként hasznald érdekcsoportok kozott hizédik. Az internacionalista
nevelés nyugati tipusa tobbnyelvii pedagdgusokat feltételez, akik a gazdasagi egységek egyre
novekvo kozos piacan a kozos érintkezési pontok megtalalasara torekednek. Példaként azokat
a gondolkodokat emlithetjiik, akik nemzeti oktatasi programjaiknak az Eurdpai K6zosségbe
illesztésén munkalkodnak, hogy egymassal kompatibilis képzési terveket dolgozzanak ki.

Ezzel szemben az internacionalizmusra nevelés keleti tipusa minden szocialista oktatési
rendszerben hivatalos kdvetelménnyé valt. Elsddleges tamogatoi és feliigyeldi ama biirokratak
koziil keriiltek ki, akik az igazgatds segitségével az iskolakat feliigyelték. Ezekben az
orszagokban egyes partok politikailag és ideologiailag is tdmogattak az internacionalizmusra
nevelést. A politikai kivdnalmakat {innepek ¢és a nemzetek torténelmének hivatalos
interpretacioi egészitették ki.
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A hivatalos tankonyvekben és segédanyagokban az internacionalizmusra nevelés rendszerint
szokatlan mdédon, a hazafias és a honvédelmi neveléssel kombinalédik. Ebben a szbéhaszna-
latban a honvédelmi nevelés célja az, hogy a fiatalokba beleplantaljak a kormanyuk, partjuk és
hadseregiik iranti lojalitast, a hazafisdg pedig a nemzeti torténelemrdl az allamparti
ideologusok altal kidolgozott verzio iranti feltétlen elkotelezettséget jelenti. Mas szavakkal: a
nemzetkozi nevelés keleti valfaja az etnocentrizmus meghaladasanak specialis formaja, amely a
sztalinista tipust orosz politikai €s kulturalis befolyas kényszeritd eszkdzévé valt.

Az ideologiai elvarasok altalaban ugyanazon szdvegben, oldalon vagy akar mondaton beliil
jelennek meg ugy, hogy idonként nem konnyii kiilonbséget tenni koztiik. Az a latszat is
keletkezhet, mintha a hazafias és a honvédelmi nevelés ellentmondana az internacionalista
nevelésnek. A valdésagban nem igy van: a koncepcid szerint a tanarnak ugy kell didkjait az
internacionalizmusra nevelnie, hogy erdsiti az dllamhoz és a kormanyzathoz val6 lojalitasukat,
mert allamuk, kormanyuk ¢és partjuk maga testesiti meg a nemzetkoziséget. Azért kell
lojalisnak lenniiik, hogy egyben nemzetkoziek is legyenek. A hazafias és a honvédelmi nevelés
nem mas, mint kifinomult médszer, amely révén embereket engedelmességre nevelhetiink -
nem a sajat etnikai csoportjuk, hanem egy nemzetek f6lotti erd irant.

A sztalinista internacionalizmus éppen ebben kiilonbozik leginkabb az internacionalizmus mas
valfajaitol. Ez hidalta at a nyugat-eurdpai €s az orosz forradalmi mozgalmak és politikai
filozofiak kozti szakadékot azéltal, hogy az eurdpai internacionalizmus legkdzelebbi
leszarmazottjanak az oroszorszagi forradalmat nyilvanitotta. Modernizalta a tizenkilencedik
szazadi marxizmust, és lehetdséget kinalt a szocialista-kommunista tarsadalom egy orszagban
torténd felépitésére. Ezért csak az lehet nemzetkozi a sz6 modern értelmében, aki lojalis a
szocializmus 0j hazajadhoz, a Szovjetunidbhoz. Pontosan igy értelmezte Sztalin €s a sztalinista
ideologusok a 19. szazadi iparosodott orszagok és proletaridtusuk marxista internacionaliz-
musat. Es pontosan ezt a fajta internacionalizmust tiikrozték vissza a szocialista orszagokban
az 50-es, a 60-as ¢s a 70-es években kiadott tankdnyvek.

MULTIKULTURALIS OKTATAS

Az etnocentrizmus ¢és az etnikai reneszansz teremti meg azt a tarsadalmi-politikai hatteret,
amelynek talajan 10j pedagogiai ideologia: a multikulturalizmus keletkezett. Mindez nem
elézmények nélkiil tortént. Mind az olvasztotégely-tipusu iskola, mind pedig a kétnyelvii
oktatds egyes valfajai olyan korai valaszoknak tekinthetOk, amelyeket a pedagdgusok az
altaluk tapasztalt multietnikus tarsadalmi realitasokra adtak.

Multietnicizmus

A népesség atrendezOdésének vilagméretii folyamata a tarsadalomkutatasbol és a politikai
irodalombol jol ismert eredményeket produkal.

Egy multietnikus tarsadalom 1j politikai klimat teremthet. A tények azt mutatjak, hogy a
bevandorloknak, illetve leszarmazottaiknak egyes belpolitikai dontésekrdl mas véleménye van,
mint a tobbséghez tartozdknak, s ezeket a dontéseket bizonyos iranyokban befolyasolhatjak is.
fgy pl. egyértelmii, hogy a katolikus vallasi csoportok nagyobb mértékben ellenezték a
vietnami haborit, mint az amerikai atlagpolgar. Az is nyilvanvald, hogy az ausztraliai
bevandorloknak mas nézeteik vannak a délkelet-azsiai vagy az eurdpai konfliktusokrol, mint a
tobbségi csoportoknak. Azaz: befolyast gyakorolnak a politikai életre.
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A multietnicitas helyzetvaltozasai is befolyasolhatjak a tobbség nézeteit. JOl ismert példaja
ennek a zsido népesség, mivel 6k élnek a legrégebben diaszporaban, mind Eurépéban, mind a
Kozel-Keleten, mind pedig Eszak-Afrikaban. Az 6rményeket és a kinaiakat - az utdbbiakat
kiillonosen Dél-Azsiaban - ,Azsia zsidoinak” tartjdk. A kutatasok szerint az afrikai vagy
spanyol szarmazasu népesség egyre nagyobb ontudatra tesz szert az Egyesiilt Allamokban; mas
csoportok, mint pl. a lengyelek, még egy korabbi stddiumban vannak. Erdekes fejlemény a
befogadd tarsadalom 10j Onképe, amely a korai fehér-angolszasz-protestans valtozattol az
angol-ir-németen keresztiil a jovObeni protestans-katolikus-zsido oOnképig ¢€s amerikai
nemzetvizioig eljutod valtozason ment keresztiil.

Az emlitett példak azt mutatjak, hogy a jelenlegi multietnikus allapot nem statikus, ellenkezd-
leg: valtozo és dinamikus folyamat, fazisokkal, kezdd- és végpontokkal. A dinamikus folyamat
- mint emlitettiik - beszivargassal és abszorpcidval kezdodik, amelynek soran idegen nyelveken
beszElo és uj kultarakat hordozd népességesoportok jelennek meg a befogadd tarsadalomban.
Invazio, illetve katonai-politikai hoditas kovetkeztében ez a folyamat igen gyorsan tovabb is
terjedhet, €s az ujonnan jott népesség folényehez, illetve kulturdlis-nyelvi dominancidjahoz
vezethet. A beszivargas, az invazio elkiiloniiléshez vezethet mind a bevandorlok, mind az
Oslakok oldalarol. Ennek ellenére a kovetkezo 1épés rendszerint az integracio, vagyis egy olyan
egyensulyi helyzet, amelyben a kisebbségek megtanuljadk, hogyan <¢lhetnének egyiitt a
tobbséggel anélkiil, hogy feladnak eredeti nyelviiket és kultirajukat, ezaltal pedig multietnikus
szituacio jon létre. Mindazonaltal az integracio - hosszabb-rovidebb id6 utan - asszimilacioban
(akulturacioban) végzddik. Ebben a szakaszban az etnikai pluralizmus elttinik a felszinrél, bar -
a megsziintethetetlen kulturalis diverzitas forrasaként - a privat szféraban tovabb él.

Az uj népvandorlas

A vilag népességét az 11j tarsadalmi-gazdasagi rend formalja at, amely a tradicionalis etnicitasok
szokatlan keveredését eredményezi. Az 0j vilagrend - amelynek keretei a II. vilaghdboru ota
alakultak ki - kétféle kényszerhelyzetet teremt. Az egyik a Kelet-Nyugat ellentét, Osszes
katonai, politikai és ideologiai kdvetkezményével. A vilaghaboriknak pontosan ez lett az
eredménye, és hosszl ideig szamos politikus és ideologus gy tekintett ra, mint az 0j vilagrend
egyetlen lehetséges keretére. Ugy is mondhatjuk, hogy sok elemzé a kiilonféle fesziiltségeket
keleti vagy nyugati akciok eredményeiként probalta értelmezni, a jovot pedig abban lattak,
hogy az egyik fél végleges gy6zelmet arat a masik felett.

A masik fajta Prokrusztész-agy az tgynevezett Eszak-Dél konfliktus. Ez az 50-es évek végén,
a 60-as évek elején keletkezett, és a koztudatban harmadik vilagbeli jelenségként ismert. A
gazdasagi, demografiai, politikai, pszichologiai €s kulturalis problémak egész sorat foglalja
magaban, amelyek az egykori gyarmatokon keletkeztek, €s az emberiség torténetének talan
legsulyosabb valsagait idézték eld: kornyezetszennyezést, 1) fert6z6 betegségeket, €hinséget,
valaha termékeny mezdgazdasagi teriiletek kiszaradasat, egykor viragzd kozosségek és
természeti kornyezetek felbomlasat és - végiil, de nem utolsosorban - haborus veszElyt.

A gyakorlatilag az egész vildgot feloleldé migracios tendencidkat e kényszerhelyzetek ered-
ményének tekinthetjiik, amelyek a vilagtorténelem jol ismert jelenségei. Ritkan talalkozhatunk
azonban olyan elemzésekkel, amelyek a jelenlegi migraciokat egy 10j, nagy vandorlas részeinek
tartjak. Manapsag bolygonk lakossaganak vilagméretli atrendezodését kisérhetjiik figyelemmel.
A nyugat-eurdpai vendégmunkasok az 50-es €s a 60-as évek fordulojan a kontinens déli
részérol, késobb tobbnyire a Kozel-Keletrol, a 70-es évek végén, a 80-as évek elején pedig
Délkelet-Azsiabol jottek. Ne feledkezziink meg az USA-ba és kisebb mértékben Dél-Eurdpaba
iranyuld allando6 jellegti, hol legalis, hol illegalis azsiai és spanyol nyelvii bevandorlokrdl sem.
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Emlithetjiik a kontinensen beliili migracios tendenciakat is (1d. Afrika, Kézel-Kelet, valamint az
indiai szubkontinens), vagy az orszaghataron beliilicket (pl. sivatagokbodl a miivelhetd teriiletek
iranyaba). A belsé migraciok egyik ismertté valt formaja az urbanizacio, amely Mexico Cityhez
hasonl6 megapoliszokat; az Atlanti ¢s a Csendes-0cedn partjan elteriild agglomeraciot hozott
1étre.

A migraciés folyamatot rendszerint fiatal és ambicidzus emberek tomege inditja el, akik
odahaza marginalis helyzetben vannak. F6 jellegzetességilik az alacsony iskolazottsagi szint,
parosulva hagyomanyos jartassagokkal és magatartasformakkal. Osszességében tarsadalmi-
kulturalis zarvanyokat képeznek a befogadd tarsadalomban és annak munkaerdpiacan, 1j
eroforrast biztositva a stagnald iparagaknak és hanyatldo kulturalis, vallasi tradicioknak.
Demografiai szempontbol ) népesedési hullam kiindulopontjai lehetnek, kiilondsen akkor, ha
feleségeik is kovetik Oket az emigracioba, megemelve a termékenységi ratat, egyre tobb olyan
gyermeket hozva a vildgra, akiket késobb szintén az alacsony iskolazottsag és a konzervativ
¢letforma jellemez majd. Egyes varosi iskoldkban a migracio a bevandorolt gyermekek
tulnépesedését idézi eld (pl. 1980 elso felében a svijci iskoldkban az aranyuk 14-18 % volt).

A multikulturalizmus valasza

A multietnicitas az iskoldban €s az oktataspolitikaban az 1973-as olajvalsag utan kovetkezett
be. A 70-es évek fordulojan a legtobb befogadd orszagnak és kormanyzatanak feliil kellett
vizsgélnia az integracidval €s az asszimildcioval kapcsolatos korabbi politikdjat, ami a vendég-
munkésokkal valé hosszu tava egylittélést vonta magaval. A 70-es éveket megel6zden a
bevandorlokat ideiglenes sziikségmegoldas részének tekintették, akik csak rovid ideig marad-
nak, és ha vagyaikat elérték, dolguk végeztével remélhetdleg hazamennek. Az olajvalsag és a
gazdasagoknak a fejlett vilagban mindentitt végbemend atalakitdsa heveny munkaerd felesleg-
hez vezetett. Egyes vendégmunkasok onként hazamentek, a tobbiek azonban maradni akartak.

A modern bevandorlo-célorszagok, mint Svédorszag, Németorszag vagy Ausztralia, kidolgoz-
tak a multikulturalis oktatas koncepcidjat és gyakorlatat, mégpedig kiilonb6zé megfontola-
sokbol. Az altaluk befogadott emigransoknak nem voltak a kétnyelvii oktatas bevezetésére
iranyulé koveteléseik. A vendégmunkasok esetenként Azsiabol jottek, ahol nem anyanyelviiket,
hanem a korabbi gyarmati hatalom nyelvét hasznaltdk az oktatds eszkozéiil. Ezért nem volt
értelme, hogy a multietnicitas alapjaként a nyelvet hangsulyozzak.

Az oktatasnak viszont kiilonféle kulturalis hagyoméanyokkal kellett szembesiilnie. Ezek a
befogadd orszagok oktatdsi szolgaltatasaikat a joléti allam politikajaval 6sszhangban alaki-
tottdk ki. Ha azonban nem fogadtak el ezeket az etnikai kultirakat, szolgaltatasaik nem
elégithették ki az emigransok sziikségleteit.

A multikulturalizmus tamogatoi

A multikulturalizmus az oktatasban - nevezik idonként kulturalis pluralizmusnak, pluralista
oktatasnak, kisebbségi oktatasnak, multietnikus nevelésnek is - olyan érdekcsoportok és erok
onkifejezési formaja, akik 01j szituacioba keriiltek. Koztiik a tandrok, akik manapsag 6raikon
szokatlan kulturalis sokféleséggel talalkoznak. Ok azonban nem termeldi, hanem fogyasztoi
ennek az ideologianak. Mind a kutatasi eredmények, mind a politikai események azt mutatjak,
hogy egyes tandrok elutasitjak a multikulturalis ideologiat. Még ha formalisan egyet értenek is
vele, olyan pedagdgiai gyakorlatot folytatnak, amely gyokeresen ellentmond a multikulturaliz-
mus lényegének. Kutatasi eredmények egész sora bizonyitja az ellentmondast a formalis
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egyetértés €s a latens elutasitas kozott. Ez pedig idonként nemcsak ellentmond az j nevelési
koncepcionak, hanem a lényegét hamisithatja meg.

A masik, az ) pedagogiai ideologidban involvalt érdekcsoportot oktatasi tisztviselok és koz-
hivatalnokok alkotjak. Altaliban elfogadjak a multikulturalis ideologiat, bar lényeges elemeit
nem Ok dolgozzak ki. Az altaluk kotott kompromisszum oka vilagos: ha az allam (a kormany,
a politikai partok, vagy a kozigazgatas és a helyi hatosagok) megprobal megbirkdzni az uj
helyzettel €s a kisebbségek asszimilalasa helyett integraciojukra torekszik, az oktatas szféraja-
ban ugyanigy kell cselekednie. Nemcsak errél van azonban sz6, hiszen csak akkor képvi-
selhetik érdekeiket, ha az 0j politikai helyzettel meg tudnak birkozni. Ezért az a jo stratégia, ha
az 1j politikai tendencidnak megfeleld, 0j, oktatasi rendszert dolgoznak ki: a multikulturalis
oktatast.

Mint mas esetekben is, a harmadik érdekcsoport egyfajta politikai, ideoldgiai €s tudomanyos
elit tagjaibol tevodik 0ssze. Szamos multikulturalis ideologiat dolgoztak ki - koztiikk a multi-
kulturalis nevelést - a 70-es évek soran, egyes tarsadalmakban pedig az évtized forduldjan. Ha
elkezdjiik elemezni ezt az elitet, szemiinkbe tlinik tagjainak sajatos etnikai, kulturdlis és
torténelmi hattere. Esetenként szakértOk vagy politikai aktivistdk, akiknek nemcsak egy
kulturalis hattere van. Bar néhanyuknak elismert tarsadalmi pozicidja is lehet, ugy érzik, hogy
sajatos elkotelezettségiik van, egyfajta kiildetést vagy kiilonleges iizenetet hordoznak.
Masképp fogalmazva: a multikulturalis nevelés szamukra nemcsak elmélet, hanem értékek és
hit dolga is.

Ertékek és meggy6z6dések

Bar a multikulturalizmus témajarol egyre tobb publikacid olvashatd (féleg a multikulturalis
oktatasrol), altalanosan elfogadott elmélet még nem sziiletett. Divatszoként valamennyien
hasznéljuk a fogalmat, a Nagy Elmélet azonban még hianyzik. Tébbet tudunk arr6l, hogy mi
nem képezi részEt az 1) pedagogiai koncepcionak.

A nemzetek folotti (internacionalista) oktatds nem ekvivalens a multikulturalizmussal. A
kiépiilt nemzeti oktatasi rendszerek nemzetek folotti mozzanatait emeli ki avégett, hogy
athidalja a hagyomanybdl eredd, a modern életben azonban mar diszfunkcionalissa valt
feladatok kozotti ellentmondasokat. A nemzetkozi nevelés tipikus példaja az idegen nyelvek
tanitasa. Ezzel szemben a mtikulturalis oktatas a 1étez6 allami és nemzeti szinteknél lejjebb fejti
ki aktivitasat. Ez azt jelenti, hogy elfogadja a kisebbségi normakat, értékeket és hagyo-
manyokat. Elfogadja a 1étez6 kulturakat, de nem formal politikdban entitasokat, mint amind az
allam és a nemzet. Ezenkiviil a multikulturalis oktatds meg akarja Orizni azokat a kisebbségi
kultarakat, amelyekkel dolgozik. Ezzel szemben a nemzetkézi vagy nemzet folotti oktatas a
torténelmileg megorzott, de diszfunkcionalis hagyomanyok lekiizdésére torekszik.

A multikulturalis nevelés nem azonosithat6 a felzarkoztatd oktatéssal (a kulturdlisan hatranyos
helyzetli vagy szubkulturdlis hatteri gyermekek oktatasaval) sem. A hatranyos helyzetliek
oktatdsa - a fogyatékosok tanitdsdhoz hasonldan - egyfajta segitség azok szamara, akiknek
elmaradottsaguk lekiizdéséhez kiilonleges erdfeszitésekre van sziikséglik. Oktatasuk egyet
jelent azzal, hogy hozzésegitjiik 0ket az eredeti helyzetiikbdl valo kiszabaduldshoz, még ha a
pedagogus kezdetben elfogadja is a tanuld specidlis sziikségleteit. A multikulturalis oktatés
azonban nem akarja a didkokat kirangatni kisebbségi ¢letkereteikbdl. A multikulturalis pedago-
gus azt akarja, hogy egyiitt ¢ljenek a kulturdk pluralitasaval, és - eltérden a felzarkoztatotol -
nem megsziintetni, hanem megorizni akarja a sokféleséget.
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E vitdk alapjan megfogalmazhatjuk azokat az értékeket és célokat, amelyeket a multikulturalis
oktatasnak kellene kovetnie. Ilyen példaul a multikulturalis személyiségfejlesztés. Ez egyet
jelent azzal, hogy az embereket arra batoritjuk: ne csak egy kultura értékeit kdvessék. Mig a
homogén kulturdlis hatteret altalaban elényOosnek gondoljak, a multikulturalis oktatds azt
szeretné, ha a kettOs vagy tobbes kulturalis hattér lenne elonyds az egyének szamara.

Ilyen a kisebbségi kulttrak fenntartasa, beleértve az értékeket, normakat és tradiciokat, mint a
vallas, a nyelv, a tarsas kapcsolatok. A multikulturalis oktatasnak igy egyfel6l hozza kell
jarulnia a kisebbségeknek a tobbségi tarsadalomba integralodasahoz, masfeldl pedig a tarsa-
dalom egésze kulturalis pluralitasanak fejlodéséhez.

Ide sorolhato az ugynevezett atfogd-értékek fejlesztése €s felkarolasa. Ezek mind a tobbség,
mind a kisebbség szamara koézos értékek. A multikulturdlis oktatdsnak nagy gondot kell
forditania ezekre az értékekre, mert ezek segithetik a kisebbségi kulturak fennmaradasat egy
tobbségi kornyezetben.

Végil ilyen az akulturaci6 megakadalyozasa. Mivel a kulturdlis csere mindig dinamikus
folyamat, a kisebbségi kulturak a hivatalos, homogén és nemzetinek elfogadott tobbségi
kultaran beliil szubkultirakka vagy rezidualis kulturalis hagyomanyokké valhatnak. Ez tortént
intézményes oktatas nélkiil szamos kulturaval (lasd pl. a skotok, az irek €s a bolgarok nyelvé-
nek megvaltozasa Europaban, az amerikai indianok vallasvaltozéasa, vagy az egykori gyarmati
tarsadalmak kulturdlis mintainak atalakulasa Azsidban, Afrikaban és a vilag egyéb részein). Az
akulturaciés folyamatot éppen egyes korai olvasztotégely-teoridk kezdeményezték (vegyilik
példaul azt a jelszot, hogy minden kultiranak ,,formajaban nemzetinek, tartalmaban szocialis-
tanak kell lennie”). A multikulturdlis oktatasnak meg kell akadalyoznia, hogy a kisebbségi
kultarak totalis entitdsokka valjanak, de segiteni kell ket abban, hogy egyiitt éljenek a tobbség
kultarajaval.

A multikulturalis oktatas igy normak olyan 0sszességeként funkcional, amelyeknek iranytiiként
kell szolgalniuk ama tanarok szamara, akik a tanitas soran kiilonb6z6 kulturalis hatterti gyere-
kekkel talalkoznak. Olyan normakat foglal magaban, amelynek célja: az etnikai és nemzeti
kisebbségek fennmaradasanak biztositasa azaltal, hogy megerdsitjiik kulturalis identitasukat €s
mintakat adunk nekik arra nézve, hogyan ¢élhetnek ¢és fejlodhetnek kulturajukkal egyiitt egy
(nemzeti-etnikai) tobbségi kornyezetben.

Az ideoldgia funkcioja

Akar elfogadjak ezeket a normakat a pedagoégusok, akar nem, az 0j oktatasi koncepcionak
fontos tarsadalmi-politikai funkciéi vannak ama tarsadalmakban, amelyekben kifejlodott, és
nemcsak arra szolgél, hogy az oktatasi rendszer lojalitasat kifejezze az integracio és a multi-
kulturalizmus 1j, allami szintii politikai irdnyvonala irant. Azoknak a politikai idealoknak a
sajatos kifejezési formajaként is mitkddik, amelyek rejtve maradnak az iskolan beliili és kiviili,
mindennapi vitakban.

Ezéltal a multikulturadlis oktatds az etnikai pluralizmus iranti novekvo igény sajatos kifeje-
zO0dése is. Az ,etnikai” kifejezésnek ugyanakkor lehetnek olyan jelentései is, amelyek egy
targyalasi folyamat soran nemkivanatosak. Ez azt jelenti, hogy az etnikai alapii pluralizmus
valos veszélyt jelenthet egy nemzeti alapra épiilt allam szdmara, mert Ugy tlinhet, hogy mas
nemzetek is részt kérnek az eredeti fOhatalombol. Ezért konnyebb kulturalis pluralitasrol
beszélni, mint etnikairdl. Ezenkiviil ez csak kulturdlis és nem etnikai egyenjogusagot jelent, s
igy nem jelent kihivast az allam és a tarsadalom kiépiilt politikai egyensulya szdmara. A
multikulturalis oktatas természetesen etnikai pluralizmust jelent. Csak az etnikailag pluralista
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hosszadalmas folyamataban azonban e pluralizmus etnikai jellegének hangstlyozasa irredlis.
Eppen ezért van a multikulturalis oktatasnak mindig is igen erés politikai tartalma, ami tal
bonyolulttd ¢és tobbrétiivé teszi ahhoz, hogy egyszerre lehessen a konfrontacid és
kompromisszum jelszava.

A multikulturalis oktatds nemcsak az etnikai pluralizmus iranti igénynek ad hangot, hanem a
hatalommegosztas kovetelményének is. A tanarok a tanoran nem torddnek a hatalommeg-
osztassal (bar autoritasukat még a tolikk kiilonbozé kulturdlis hattertiekkel is meg kell
osztaniuk). Az oktataspolitikusok azonban tisztdban vannak a kisebbségiek hatalommegosz-
tasra iranyulo igényeivel. A kisebbségiek természetesen nem a katonai vagy az allamhatalombdl
akarnak részesedni, hanem az oktatas ellendrzésének jogabol. Mégis ragaszkodnak egyfajta
hatalommegosztashoz €és ennek szellemében modositjak tarsadalmuk hatalmi egyensulyat. A
multikulturalis oktatas ennek kovetkeztében az allam tobbségi része és kisebbségi csoportjai
kozotti ) hatalmi egyensuly kialakulasahoz vezethet. Egy 1j politikai hatalmi struktara
elemeként funkcional, mivel az oktatas az allam szamara fontos kérdés.

A multikulturalis oktatas azonban mindig kényes helyet foglal el az oktataspolitika fejlodé-
sében. Mint emlitettiik, az oktataspolitika mindeniitt elmozdult a hagyomanyos olvasztotégely-
eszményképtdl az akulturdcid ujféle felfogasa iranyaba. Ettol kezdve nyilvanvald, hogy a
multikulturalis nevelés kompromisszumot jelent az asszimilald tobbség €s az ennek ellenalld
kisebbség kozott. Mint altalaban a kompromisszumok, idonként ez is csak atmeneti €s
torékeny. Lehet, hogy holnap idegen erdk annyira asszimildljak a kisebbségeket, hogy tobbé
nem kivanjak majd a multikulturalizmust. Mindazonaltal az is megtorténhet, hogy valamelyik
kisebbség veszi at a hatalmat. Ebben az esetben kultirajat raer6szakolhatja masokra, ehhez
pedig nincs sziiksége multikulturalista jelszavakra. Mas szavakkal: a multikulturalis oktatés
csak akkor tekinthet6 megdrzésre érdemes kompromisszumnak, ha az ehhez sziikséges
politikai kompromisszumokat is meg lehet kotni.

Miikodoképes-e a multikulturalis oktatas?

Mennyire képesek a tanarok és az oktataspolitikusok megbirk6zni tobbnemzetiségii klienseik-
kel? Roviden: eddig még nem talaltak meg az egyetlen és legjobb megoldast, de mar tisztaban
vannak a kihivassal. Lassuk, milyen jelei vannak az utobbinak.

A kutatasi beszamolok szerint azokban az esetekben, amikor az etnikai hattér a szocio-
Okonomiai statussal kapcsolodik Ossze, az etnikai hattér és a tanulmanyi eldmenetel kozott
szoros 0sszefliggés van. Ha azonban a faji eredet tarsadalmi-gazdasagi poziciotol kiilon fejti ki
hatasat, akkor nem korrelal erésen az eldmenetellel. Ez azt mutatja, hogy az etnikai sokféleség
az oktatas révén lekiizdhetd, ehhez azonban kiilonleges erdfeszités sziikséges.

A kutatasi beszamolok azt is egyértelmiien kimutatjak, hogy a didkok eltéré etnikai eredete
erds befolyassal van az informalis folyamatokra. Ez befolyasolja a tanar-didk viszonyt éppugy,
mint az osztalyon beliili csoportdinamikat €s 1égkdrt. Az évtizedek soran a kisebbségi didkokra
vonatkoz6 tobbségi €szlelésekben mind az etnocentrizmus novekedése, mind pedig a helyzet
novekvo elfogadasa iranyaban valtozas allt be. Pontosan ezek a csoportdinamikai folyamatok
vezethetnek az elomenetelben mutatkozo6 egyenldtlenségekhez.

Szamos tankonyvelemzés mutatott ra a didkok el6itéleteinek hivatalos forrasaira. Egy-egy
torténelem-, irodalom-, vagy foldrajzkonyvben szerepld, mas etnikai csoportokra vonatkozo
fogalmak, jelzOk ¢s illusztraciok (vegyiik pl. az orosz-amerikai, a gyarmatosito-gyarmatositott,
az Eszak-Dél és a Kelet-Nyugat ellentétet) a kérdéses etnikummal kapcsolatban elfogultsagra,
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elditéletességre vezethet. Altalanos a meggy6z6dés, hogy az Gsszehasonlité tantervelemzések
hozzéjarulhatnak ahhoz, hogy megszabaduljunk az etnikai elditéletek eme forrasaitol.

A nyelvhasznalat és a kommunikaci6 dontd szerepet jatszik az iskolaban és az oktatasi
folyamatban. A nyelv és a kommunikéacié a kultara szivében fekszik, és ha elfogadunk egy
kultarat, meg kell adnunk neki azt a jogot is, hogy a megfeleld nyelvet hasznalhassa. A nyelv
azért is fontos, mert visszatiikrozi az oktataspolitika toleranciajanak mértékét. Ha egy nyelv,
mint oktatdsi eszkdz hasznalatara megadjuk a jogot, ezaltal egyenlonek deklaraltuk azt a
kultarat is, amelyet kifejez. Emellett érvényre juttatjuk az egyénnek azt a jogat is, hogy
hagyomanyait hasznalja.

Tovabbra is kérdéses marad azonban, hogy ez a hagyomany a modernizaciot mozditja-e elo,
vagy pedig olyan orokség, amely inkabb teher. Es kinek van joga ahhoz, hogy valaki masnak a
jOv6jét meghatarozza?
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MASSAG, KULONBOZOSEG, EGYUTTESSEG:
A FELELOS ALLAMPOLGAR SZULETESE

., Egy gondolat csak akkor olt hatarozott format,
ha szokds van mogotte.”

(Dewey)

Napjaink elgondolkodtatd, idonként sokkold és megrazéd élménye egy 11j tomeges népvandorlas
kibontakozasa, az etnikai ellentétek és nemzeti 6nallésodasi torekvések feléledése, a tolerancia
hidnya, az irraciondlis indulatok elszabadulasa. A kiilonféle okokbdl ki- és bevandorlok, az
emigransok és menekiiltek ,,masok”-ként, méghozza ,,idegen”-ként jelennek meg a befogado
orszagok lakoi szamara, akik szintén masok a letelepedni kivanok szemében. Olyannyira igy
van ez, hogy a pluralista (tobb kultarat és etnikumot magaban foglald) tarsadalmakban az
oktatason beliil kiilon gond ¢és feladat csokkenteni a migracido hatranyait az emigransok
gyermekeinél nyelvi, értelmi, érzelmi és viselkedésbeli vonatkozasban egyarant.

A massag persze nemcsak a kiilonb6z6 etnikumok, hanem a generaciok kozott is érzékelheto.
A gazdasagi és politikai atrendezOdések felgyorsulasa azzal a kdvetkezménnyel is jar, hogy
egyre rovidiil az az id6sav, amelyben az egymast kdvetd nemzedékeket még viszonylag azonos
¢letkoriilmények, politikai, ideologiai tartalmak, életstilusok kotik egybe, azaz formaljak
kohorszokka.

Elettapasztalataik hasonlosaga ranyomja bélyegét mentalitasukra. Mas vilagban néttek fel a mai
70 évesek, mint az 50 évesek, és ezek megint masban, mint a mai 30-20 évesek. Mig korabban
évtizedek is elteltek két kohorsz kialakulasa kozott, ma mar ez 3-5 év alatt is végbemehet.
Nagyot téved az a tarsadalomkutatd, aki ezzel az 01j ténnyel nem szamol.

A massag észlelése, elfogadasa vagy elutasitasa azonban nemcsak etnikai és/vagy nemzedékek
kozotti probléma. Mélyebbre nytlnak vissza annak a gyokerei, hogy milyen ton jarunk, milyen
eljarasokat kivannank vagy tagadnank a massag kezelésében: ezek a részben intuitiv, részben
tudatos preferencidk abban a médban gyokereznek, hogy hogyan észleljiik a ,,masik embert” €s
hogyan - mennyire tudatosan, igényesen ¢és feleldsen - viszonyulunk sajat ,,k0zvetlen tapaszta-
latainkhoz”, sajat észleléseinkhez és az ezeket is befolyasold konzervismeretekhez, példaul a
sztereotipidkhoz vagy elditéletes hiedelmekhez.

Massag, kiillonb6zoség, egyiittesség: kizarjak vagy feltételezik egymast?

Attol fiigg. Hogy mitdl, az Kozép-Kelet-Eurdopaban egyetlen felnétt allampolgar elétt sem
lehet titok. Torténelmi multunkbol, jelenkori élményeinkbdl ismerhetjiik, hogy egyrészt attol
fligg, hogy hogyan - milyen ideoldgia, tarsadalompolitika, nevelés, miiveltség birtokaban -
gondolkodunk ezekrdl a jelenségekrdl, masrészt attol, hogy milyen eszkozokkel kivanjuk a
viszonylagos egyensulyt elérni e fogalmak altal jelzett valosagos jelenségek kozott.

A demokratikus nevelés nézépontjabol ezek a fogalmak és az altaluk jelzett tartalmak semmi
esetre sem zarjak ki egymast, sot feltételezik. Elvileg ugyanis nem eleve ellentétes, egymast
kizaro jelenségekrdl van sz6. Legalabbis akkor nem, ha a demokratikus nevelés valodi orien-
tacios pontjait keressiik. Eppen ekkor joviink ra arra, hogy a ,,massag és a kiilonboz6ség”,
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valamint az ,,egylittesség” az emberi természet mélyébol fakadd, egymast feltételezé sajatos-
sagok, s kiteljesedni igazan csak egymassal harméniaban tudnak.

Ebben a gondolatmenetben viszont a ,,massag” mar nem annyira az idegen, hanem foként az
atlagtol eltéré egyéni arculat, egyéniség, a személyiség jelolojeként szerepel, amely csak
jarulékosan hordozhatja az ,,idegen” jelentését is. Primer jelentése azonban az, amely a modern
individualizmusban fogalmazddott meg, és ez a személyiség onallosaganak és sokszintiségének
az eszméje ¢és ennek az eszmének a védelme. De hogyan észlelheté ez a fajta massag a
mindennapi életben?

Ezen a ponton lehet segitségilinkre a szocialpszichologia, mint olyan tudomanyag, amelynek
megfeleld eszkozei vannak arra, hogy feltarja a masik ember, a tars észlelésének spontan
tendenciait, illetve torvényszertiségeit altalaban is, de kiilondsen az eltérd etnikai csoportok
interakcidiban. A szocialpszichologusok mar eddig is elegendd bizonyitékot sorakoztattak fel
amellett, hogy a tarsak észlelésében dnmagaban nem elégséges, noha orvendetes a jo szandék
és joakarat. Erdemes megismerni a masik ember észlelésének konkrét mechanizmusait és
ismételten eldallo csapdait is.

Fogodzok és csapdak a ,,masik ember” észlelésében

A ,masik ember megismerése, elfogadasa, méltanylasa onmagunk elfogadtatasaval egyiitt a
legalapvetobb emberi sziikséglet. Robinsonként nem tudunk igazan egyéniségekké valni;
sziikségiink van a ,masik” méltanylasara, tekintetére. A tarsadalmi, etnikai, generacios és
egyeéb vonatkozasban létez0 ,,massag” észlelésének mikéntje mélyrél fakad: ott gyokerezik,
hogy az emberben milyen igényesség, és felelosség alakult ki masok segitségével persze - a
koriilotte 1évo és szamara fontos ,,masok” észlelésében.

A szocialpszichologia korai miivel6i koziil elsoként Ichheiser és Heider mutattak ra arra, hogy
a latszat ellenére egyaltalin nem konnyebb mdasokat észlelni, mint rejtett gondolataikat
megismerni. Elészor is megtévesztd a mindennapjainkat jellemzo tarsészlelés kozvetlensége:
talsagosan hisziink abban, amit latunk (vagy latni szeretnénk), és elhanyagoljuk az un. helyzeti
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A tarsak észlelésében konnyebben érvényesiilnek bizonyos rejtett €s tanult sémak, szubjektiv
mozzanatok, motivumok, mint a targyi kornyezet észlelésében.

Szinte észre sem vessziikk a belénk épiilt akadalyokat, ezért tiinik szdmunkra mas emberek
¢észlelése csaknem ,természetadta” kozvetlenséggel és biztonsaggal rendelkezonek, s ez a
hiedelem mar 6nmagaban is gyakori félreértések és félreértelmezések forrasa lehet. Igazabol
taljutni ezeken a félreértéseken és kozelebb keriilni a masik ember valdjahoz csak ugy lehet, ha
tudatositjuk a tarsas megismerés észlelésbeli csapdait és tudatos dnkontrollal kiizdiink ellentik.

A masik ember vagy csoport észlelésében a nyilvanvald ,,fogddzo” a veliik egyiitt atélt vagy a
roluk szerzett élmény kozvetlensége, elevensége, amelyet nem steril informacié formajaban,
hanem érzelmileg hangsulyos emlékképek forméjaban tarol emlékezetiink. A masokrol nyert
elézetes vagy utdlagos gondolati elemeket, itéleteket €és sztereotipidkat vagy ujabb benyoma-
sokat mindig ezekkel az érzelmileg hangsulyos emlékképekkel egyiittesen dolgozzuk fel.

De milyen csapdakra gondolhatunk a masik vagy a masok észlelésével kapcsolatban?

Elészor is talan gondolnunk kell a beldtas korlatozottsagara, amikor furcsasagként vagy
egyenesen devianciaként értékeliink olyan viselkedésbeli megnyilvanulasokat, amelyek egy mas
kultarabol nézve éppugy normalisak, mint a mi, hasonld funkciéju viselkedési mintaink.
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Nemcsak eszméink ¢és fogalmaink, de még észleleteink és tapasztalataink is kulturalis mintak és
tarsadalmi referenciakeretek altal befolyasoltak. Csak azokat a tényeket, a tarsadalmi valdsag
azon aspektusait észleljiik, amelyek illenek tarsadalmilag és kulturalisan preformalt sémainkba,
illetve e sémak altal formalt és érzékenyitett beallitddasainkba - irta valamikor Ichheiser (még
1930-ban) - s azota a modern kognitiv szocialpszichologia ezt teljességgel igazolta.

Egy masik félrevezetd csapda a személyiség egységének tulértékelése. Jo példa erre a peda-
gbgiai gyakorlatban egyes tanuloknal a sziiloi és pedagogiai vélemény merev, feloldhatatlannak
tiind kontrasztja. Mindkettd abbol indul ki, hogy hogyan viselkedik a gyerek az 6 latoterében,
¢és elképzelni sem tudja, hogy mas szituacidkban akar homlokegyenest masként viselkedhet.
Ezért a szilo is, a tanitd is azt gondoljak egymasrol, hogy a masik az elditéletes, mert egy
bizonyos szocialis térhez ¢és helyzethez kotddé magatartasbol kovetkeztetnek a gyerek
személyiségének az egészére. Hasonld €s nem ritka eset, amikor valakinek egy bizonyos szerep
altal megkovetelt viselkedését (példaul egy katonatiszt kiilséleg megnyilvanuld hatarozott-
sagat) vetitik ki személyisége egészére. Ezek a talaltalanositasok persze tovabbi csalodasokhoz
vezetnek a személykdzi kapcsolatokban vagy a kiilonféle etnikai ellentétek kezelésében.

Ilyen rejtett csapda a tarsészlelésben mikodo illuzorikus korreldcio is. Az informaciéfeldol-
gozas e jellemzé jelenségét Chapman és Chapman (1967a, 1967b) vizsgalatsorozata tarta fel
klinikai pszicholégiai diagnosztizalo gyakorlat megfigyelése alapjan. Eszrevették, hogy a
klinikai pszichologusok feltétleniil ragaszkodtak bizonyos, a projektiv tesztekbodl - példaul a
Rajzoljon egy embert cimii tesztbdl - szarmazéd diagnosztikai jegyek értékéhez, annak ellenére,
hogy a felgyiilt tapasztalatok ezt nem igazoltak. A ragaszkodas azt jelentette, hogy a kovet-
kez6 munkafazisban a projektiv tesztek ezen mutat6ibol kozvetleniil kovetkeztettek bizonyos
pszichologiai problémak szimptoémaira (kozvetleniil megjosoltadk azok meglétét). Tették ezt
fliggetlentil attol, hogy Iétezett-e vagy sem a valdosagban ilyen Osszefliggés. Ily modon a
szilardnak vélt kapcsolatot, az illuzérikus korrelaciot mintegy tartds hiedelemmé valtoztattak,
amely tovabbi téves hiedelmek alkotoelemévé valt. Chapmanék kollégiumi didkokkal és
tapasztalt klinikusokkal végezték ezeket a kisérleteket. Kidertilt, hogy bar a didkok egyaltalan
nem voltak szakértok e teszt hasznalataban, mégis csaknem ugyanolyan kapcsolatokat talaltak
az emberabrazolasok bizonyos sajatossagai €s meghatarozott pszicholdgiai szimptomak
(problémazonak) kozott, mint amilyenekrdl a szakértd pszichologusok szamoltak be. Igy
példaul azoknal, akik atipikusan helyezték el a szemeket, megallapitottdk, hogy gyanakvd
emberek. Azoknal pedig, akik széles vallakat rajzoltak, feltételezték, hogy komoly problémaik
vannak a maszkulinitas tekintetében. Magéban a vizsgalati anyagban egyaltalan nem volt semmi
ilyen Osszefliggés. Mindkét mintaban illuzorikus korrelaciokat tiikkroztek a vizsgalt személyek
valaszai.

Ez a kisérlet azt mutatja, hogy az illuzérikus korrelaciok nem tudatosan is kiépiilhetnek, még
olyan esetekben is, amikor maximalis pontossagot varnak el a vizsgalati személyektol, sot ezért
még anyagilag is jutalmazzak Oket. A tovabbi kisérletek azt is bizonyitottdk, hogy az
illuzorikus korrelaciok rendkiviil stabilak, a valtozasoknak ellenallnak, kiilondsen az alacsony
onértékelésili, bizonytalan személyiségeknél. Az énvédé mechanizmus ugyanis arra készteti a
személyt, hogy még jobban ragaszkodjék a korabbiakban formalt illuzérikus korrelaciokhoz.

A sztereotipia-kutatas is sok ismeretet tar fel a masik észlelésének hibaforrasairol. Ezekben
vizsgaltdk, hogy hogyan formaldédnak sztereotipidk egyik vagy masik csoportrol, és ezek
hogyan befolyasoljak a személy tovabbi reakcidit e csoportok individualis tagjaval szemben.
Hamilton és munkatarsai (1981) tanulmanyoztak e problémat, kiilondsen azt a folyamatot,
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korrelaciokon alapuld informaciok. Azt is vizsgaltak, hogy e ,,tudas” hogyan funkcional akkor,
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ha a csoport egyetlen képviseldje van jelen. Hamiltonék kisérletei igazoltak, hogy az illuzorikus
korrelaci6 az emberi informaciofeldolgozas jellemzé tulajdonsaga. A folyamat kétféle modon is
mikodik: elészor a korabbi hiedelmek és tapasztalatok iranyitjak a tovabbi helyzetészlelést;
masodszor az informacioszelekcio és -feldolgozas egyiranyusitott modja alakul ki, egyfajta
LWpszichologiai vaksagor” idézve el6 a korabbiaknak ellentmond6 informaciokkal kapcsolatban.

A sztereotipidk gondolkodasunk sziikséges elemei, de a hozzajuk valo tilzott tapadas mar egy
sajatos, dogmatikus gondolkoddasmaod, jellemzbje, ami a fenti médon kihat a masik ember vagy
csoport észlelésére is. E gondolkodasmoéd leggyakoribb megnyilvanulasa az un. deindividuali-
zacio jelensége, amikor is valakik egy masik csoport tagjat csak a csoport-hovatartozas alapjan
észlelik és értékelik, megfosztva a személyt minden egyéni vonasatol, sajat személyiségétol.
Ilyen jelenség, ha egy kisebbségi csoporthoz tartozo személy, példaul egy szines borli vagy egy
cigany észlelésekor csak a csoportjardl a kozvéleményben €16 sztereotipizalt kép ugrik be. A
dogmatizmusra altaldban a tulsztereotipizalt gondolkodasmoéd jellemzd a személy- és csoport-
észlelésben is: oly modon alkalmazzak a masokra vonatkozé sztereotipiakat, hogy azzal sajat
csoport-hovatartozasukat huzzak pozitivan ala.

Ez a tendencia szinte spontan modon adodik a sajat és mas csoportok észlelésében, amint azt
H. Tajfelnek és J. Turnernek a szocialis kategorizacioval kapcsolatos kisérletei igazoltak, de
csak akkor érvényesiil végletesen elditéletesen, ha a személyiség tudatos kontrollja és
nyitottsiga nem vonja ellenérzése ald a sajat csoportrdl formalt tul pozitiv, az ,idegen”, a
,,mas” csoportrol formalt talsagosan is kedvezodtlen képet. A dogmatikusok sohasem latnak
erkdlcsi problémat abban, hogy kritikatlanul kezelik mind az Onmagukra, mind a mas
csoportokra vonatkozé mindsitd sztereotipidkat. Ez ellen egyébként egyre tobb eurdpai
orszagban az oktatas intézményes rendszerén beliil is probalnak kiizdeni. (Angliaban az ireknek
az erdszakkal valo azonositasa, nalunk a ciganyoknak a lopassal, blindzéssel valé azonositasa a
gond. De nem kevésbé sematikus szemlélet a 1étezé gondok €s a tarsadalmi beilleszkedéshez és
az egyensuly fenntartasdhoz jogosan elvarhato szabalyok kifejtésének hianya, hiszen a kérdés
egyaltalan csak szélesebb tarsadalmi kontextusban targyalhato.)

A sztereotipiak - kivalt a negativ sztereotipidk - termelddésének tehat a tarsadalmi csoportok
€s szerepviszonylatok léte és ezek pszichikus feldolgozasanak a sziikséglete a természetes
kozege. Ennek egyik megnyilvanulasa az Gn. attribucios hiba, amelynek a lényege, hogy mig a
sajat kudarcainkat hajlamosak vagyunk kiilsé, eredményeinket pedig bels6 okoknak
tulajdonitani, addig méasok esetében épp forditva jarunk el: eredményeiket a véletlennek vagy a
szerencsének tulajdonitjuk, kudarcaikért pedig minden tovabbi megfontolas nélkiil dket tessziik
felelossé. Az attribucidés hiba, ez a részrehajlo itélet altaldban a személykozi interakciok
termeéke, s egy eleve védekezd-onfelmentd mechanizmus eredménye.

Mindezek utan felmeriil a kérdés: tanithato-e az onkontroll, az 6nmérséklet, az igényesség €s
tolerancia masok, mas kultarak, népek, nemzetek €s egyaltalan a massag megismerésében?

Tanithato-e a tolerancia?

Ezt a kérdést vizsgalta Lanczi Andras torténész is hasonld cimil irdsaban, amelyben elébb
bemutatta a foként osztrak torténészekkel folytatott torténelemtankdnyv-egyeztetési kisér-
leteket, s az e tekintetben kiemelkedd 1985-0s stuttgarti torténészkonferencia eredményeit,
majd azt fogalmazta meg, hogyan lehet a torténelemben a ,,massag”’-ot kezelni. Levi-Strauss-
szal valaszolt: ,,A masok felfedezése a kapcsolat felfedezése, s nem a korlatoké.” A torténészek
zOme megegyezik abban, hogy a tolerancia, az értékek és a kritikai attitid szoros egységet kell
hogy képezzen a torténelemtanitasban, de e tekintetben egy sor rossz beidegzddést kellene
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felszamolni. A tarsadalmi méretekben gyakorolt tolerancianak kevés hagyomanya van nalunk.
A jelenlegi oktatasi intézmények tobbsége - irta Lanczi 1987-ben - az Gn. porosz iskola mintai
alapjan miikodik, még akkor is, ha szubjektiv szandék szerint nem ezt akarja, mégis kozponti
fogalma a fegyelem. Merev iskolai strukturdk és bizonytalan tarsadalmi helyzetek aligha
kedveznek a korabbi beidegzddések ¢€s eloitéletek lekiizdésének. Pedig erre nézve a stuttgarti
konferencia konkrét ajanlasokkal is élt: szorgalmazta, hogy a torténelemtanitas ne korlato-
zodjon a politika- és hadtorténetre, hanem szintetizalja a civilizacid valamennyi aspektusat,
tovabba olelje fel az Europan kiviili civilizaciok tanulmanyozasat is.

Az iskola kezdeményezO szerepét €s felelosségét a ,,massag” targyilagosabb, kevésbé elfogult
¢észleléséért nem csak a torténészek szorgalmazzak. Az utobbi évek nemzetkdzi pszichologus-
konferenciain is elotérbe keriilt az etnikai identitas és a kisebbségi csoportok problematikaja, s
ezeken megismerkedhettiink a demokracidra €s a tolerancidra vald nevelés kiilonbozo
kisérleteivel. A demokraciara vald nevelés nagy problémaja, hogy hogyan liberalizaljon, hogyan
szabaditsa fel az iskola klimajat és ugyanakkor hogyan tartson fegyelmet. Hogyan neveljen
egyszerre egyiittességre, tolerancidra ¢€s az egyéniségek s a kisebbségi akaratok érvényesii-
lésére €s a tarsadalmi normativak sziikségességének a belatasara, ezek elfogadasara? Vannak,
akik ennek a lehetOségét teljesen tagadjak, masok szerint csakis az iskola lehet az a hely, ahol
meg kell és meg lehet torni a tarsadalom adott szellemi-erkolesi reprodukciojanak (ezen beliil
akar egy elditéletes gondolkodasmodnak) a spontan menetét.

A tarsak észlelésétol a felelés allampolgar sziiletéséig

Mégis, mi kéze van a tarsak észleléséhez a felelos allampolgar sziiletésének? Feleldsek
vagyunk-, lehetiink-e azért, hogy milyen modon észleljiikk tarsas kornyezetiinket? Hiszen az
eléitéletes gondolkodas gondolati termék, tehat elsdsorban a gondolkodas reformjat kivanja
megsziintetése. A korabbiakban éppen azt igyekeztiink érzékeltetni, hogy az elditéletes sémak
szliletése mar a tarsak és tarsas szituaciok spontan mechanizmusaiban torténik, s hat
mindaddig, amig az egyén tudatosan nem kontrollalja ezeket. Csakhogy ez nagyon faradsagos
¢és kényelmetlen dolog. Nagyon kevés ember vallalja ezt tudatosan, onnevelésének részeként.
Ugyanaz all rd, mint amit a tolerancia tanulasarol Lanczi éllitott. Tanithatd- e a tolerancia?
Abban az értelemben semmiképpen, ahogy a szorzotablat tanuljuk meg. Minél tobb tudatos
mintara van sziikség ahhoz, hogy a tolerancia magat6l értetddo tarsadalmi érték legyen.

Ilyen tudatos mintaalakitasi kisérletek tulajdonképpen két iranyban torténnek: egyfeldl - foként
Angliaban és Kanadaban - arra torekszenek, hogy a pluralista tarsadalom nevelési rendszerében
vegyék nagyitd ald azokat a szervezeti és intézményes szokasbeli helyzeteket, ahol a
kisebbségiek szinte spontdn modon, anélkiil, hogy tagjaik tisztdban volnanak a torténésekkel,
hatranyos megkiilonboztetést szenvedhetnek, masfelol alulrol épitkezve igyekeznek az igaz-
sagos és méltanyos megitélést és onallo érdekképviseletet szorgalmazo kisebb osztalykdzos-
ségeket 1étrehozni Onkéntes tanuloi €és tandri egyiittes vallalkozasokban. Ez a megkdzelités
tehat magaban foglalja azt a meggy6z6dést, méghozza Durkheim, Piaget és Kohlberg nyoman,
de itt emlithetnénk Ichheiser nevét is miszerint nem kevésbé moralis kérdés az, hogy hogyan
latjuk, észleljiik egymast, mint az, hogy hogyan €s mit tesziink egymas ellen vagy egymasért.

Huizinga szerint ,,Az erkolcs szerzett tulajdonsag, amit nem a tanitas és a felszolitas plantal
belénk, hanem a kornyezet személytelen hatdsa. Az egyén rendszerint szocidlis csoportjatol
kapja az erkdlcsiséget, ahogy a nyelvét 6rokli. Batoritas, felvilagositas €s oktatas gyenge ingert
jelentenek azokhoz képest, amelyeket a kornyezet személytelen erdi és személytelenitett
szokésai allandodan kifejtenek.” (Huizinga,1943. 271-272. 0.)
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Az un. just community, vagyis igazsagos ¢és méltanyos kozosség épitésének a gondolata
Kohlbergnek a moralis fejlodésrdl kialakitott koncepcidja nemzetkozi vitajabol, valamint az
amerikai tarsadalom bels6 dilemmaibol alakult ki, valaszként ezekre a kihivasokra. A 70-es
évek masodik felében kozosen alakitottak ki pszichologusok és pedagdgusok a just community
cimii pedagdgiai vallalkozast (iskolakisérletet) nehéz terepen, olyan iskoldkban, ahol
halmozottan jelentkeztek a szocialis fesziiltségek és devians magatartasok (példaul a New
York-i Bronx-ban, altalanos és kozépiskolakban). E modellt azdéta mar adaptaltak és sikerrel
alkalmaztak Németorszagban, tobb ¢észak-vesztfaliai kozépiskolaban. A pszichologusok -
minden elbatortalanitd tapasztalat ellenére (mint amilyen volt példaul a Los Angeles-i komoly
etnikai zavargas) - hisznek abban, hogy igazi attorés csakis serdiilo- és ifjukorban érhetd el a
demokratikus nevelés tekintetében. Tovabba abban is hisznek, hogy ez csakis akkor érhet6 el,
ha parhuzamosan megfelel a tanulok belsé fejlodési sziikségletének, amennyiben pozitivan
formalja onértékelésiiket, és ugyanakkor megfelel a tarsadalom sziikségletének is, amennyiben
a tudatos ¢és értelmes szabalykovetd viselkedés kialakuldsa része a felelos allampolgar
sziiletésének. Ez egy nevelési eszmény ugyan, de olyan, amelynek a szokdsrendszerét és
intézményes keretét maguk a tanulok és tanarok mar kidolgoztak. Ez még tovabb fejlesztheto,
de mar legalabb van az iskolai egyiittlét mindennapjaiba rogziilt szokaskészlete is a demokra-
tikus kozosség formalodasanak, a tolerancia tanulasanak. A kozosségformalasnak a 6 eszkoze
kezdetben az osztdly moralis klimajanak a felmérése, ezzel parhuzamosan egy Onkéntes
részvétellel megvitatott kozos normakészlet elfogadasa arra vonatkozoan, hogy hogyan
kivannak az iskolaban egyiittélni-dolgozni. Tovabbi eszkdze a tanuldi-tanari figyelem e normak
betartasa, illetve modositdsa irant valamint az érdekeket megfogalmazd, az ellentéteket
argumentalo, a tanulok €s tanarok kozott igazi partnerkapcsolatot Iétesitd vitak hipotetikus és
valodi emberi €s csoportkdzi konfliktusokrdl. A just community megkozelités nem konformista
hanem egymashoz értelmesen alkalmazkodd, onallé személyiségek, egymasban a massagot
elismerd emberek kozosségének nevelési kisérlete, amelyrdl Piaget is, Dewey is almodott, s
amely mintaként szolgalhat masok szdmara is. Ma is érvényes Dewey megallapitasa:

»--.Minden eszményt egy valosag el6z meg, de az eszmény tobb, mint a valddinak belsé képben
valdo megismétlése. Biztosabb és bdvebb ¢és teljesebb alakban vetit ki valami jot, ami el6zdleg
hianyos, esetleges, felszines médon tapasztaltatott.

...Sokan vannak, akik nevetségessé akarjak tenni az amerikaiaknak a nevelésbe vetett hitét,
vallasnak nevezik azt, s gyakran valoban az is, kozben azonban a babona bizonyos sajatosan
hétkdznapi formajanak tekintik valojaban. De csak akkor babona, ha elitéliink minden hitet
mint értelmetlent, minden hitet egy, a mostaninal jobb vilag lehetéségében. Mert amig
komolyan és rendszeresen meg sem kiséreltiik kihasznalni e lehetdséget (és azt hiszem, hogy
csak igen kevés szamu fanatikus allitand, hogy az emberiség intelligens és tlirelmes modon
valoban megkisérelte mar), nem tudjuk és nem tudhatjuk, hogy mennyiben lehet a vilagot jobb
¢és szebb helly¢ alakitani.” (The New Republic, 1926. majus 15. 410. o., idézi Huizinga,1943.
273-274. 0.).
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A PEDAGOGIA DILEMMAJA

Mint annyi minden a mai tarsadalomban, a pedagogia is radikdlisan valtozik. Itt is szinte
egyszerre van jelen a klasszikus mult és a jovo szdzadra mutato ujszeriiség: az egykori
iskolamester, aki tiirelemmel adja tovabb a gyerekeknek egyértelmii és biztos tudasat, és a
modern pedagogiai szakember, aki a hatékonysag kategoriaiban gondolkodik és aki a jovo
ugyancsak teljes spektrumban van jelen: egyszerii falusi iskola, tdarsadalmi réteghelyzetet
vagy regionalis sajatossagokat tiikrozo intézmeény, modern oktato és nevelGszervezet. Kozben
senki sem tudja, hdany évig is optimdlis a tanitis az altalanos alapoktatisban, mi a
kozepiskoldk és az analog iskolafajtak szerepe a mai vilagban, milyen legyen a felsooktatas,
egyaltalan, mikor van vége a posztgradudalis képzésnek; hogyan segitse az iskola a tarsadalmi
munkamegosztas bonyolultabb szakdgaiban a ma mar nyilvanvaloan sziikséges permanens
tanulast és tovabbképzést.

A pedagdgia ma tehat nyilvanvaldoan nagyon komplex tarsadalmi gyakorlattd valt. Egyszera
iigybdl kényes politikai kérdés, gazdasidgi gond tudomanyos probléma lett; mikozben az
iskolak léteznek, miikddnek, bizonyitvanyokat adnak ki, 0j tanuldkat iskoldznak be. A
valtozasok inkabb kisérletek, modellek, a megujulas sziikséglete szinte tektonikus fesziilt-
ségként érvényesiil, amely idonként megremegteti az 6reg falakat, kopott ablakkereteket.

A tarsadalom még keveset tudatosit e fesziiltségekbdl. Szeretne ,,j0” iskolat, de nem igazan
tudja, milyen az. Olyant, amelyben a gyerekek jol érzik magukat. Amelyben neveld munka is
folyik, &m a nevelés annyi és olyan legyen, mint amilyent és amennyit a sziiléi haz megkivan.
Ha a csalad vallasos, akkor esetleg egyhdzi illetve vallasos, ha nem akkor liberalis, tudo-
manyos, ,,szabad”. Készitsen fel az életre. De hat ki tudja lemérni, mindsiteni ezt a felkészitést?
A mai vagyfantazidkban ez altaldban addig terjed, hogy tudjon a gyerek tovabbtanulni, vegyék
fel a felsdbb iskolaba ott legyen jo tanulod, szakiskola esetében kapjon megfeleld allast és ott
helytalljon stb. A sziil6t ezenkiviil ritkan foglalkoztatja a korszeri nevelés és oktatas kérdése.
Ha a csalad megengedheti maganak a valasztast, akkor természetesen vannak differencialtabb
szempontok is. A ,jo0” iskola ugy jelentkezik, hogy jo hire van. Jo, mert nyelveket vagy
matematikat oktatnak benne magas szinten. Mert sporttagozatos. Mert papok, szerzetesek
oktatnak, akiknek nincs mas dolguk, mint hogy a gyerekre figyeljenek. Mert jo helyen van.
Fehér hollo az a sziilo, aki a ,;jo0” iskolat ellendrizni probalna, hallomasokra ad mindenki,
véleményformaldk szavaira, felszines benyomasokra. Ha a gyereknek nem megy jol a tanulas, a
,J0” iskola gyakorta valik rossza.

A fesziiltségeket és rezgéseket az iskolaban ma igazaban a tanarok érzik. A valtozasokkal 6k
szembesiilnek. Atélik a palya valtozo, kimondhatjuk: romlé tarsadalmi megitélését, csokkend
presztizsét. Tehetetleniil nézik a gyerekanyag valtozasat. Nemcsak mindségileg, hanem a
kornyék beépiilésével parhuzamosan mennyiségileg is, mind gyakrabban a csokkend gyerek-
szam vetiiletében. Szenvednek a megfeleldé munkafeltételek hidnyatol, amelyek az oktatast
kevésbé hatékonnya teszik, mint amilyen lehetne, mint amilyet a pedagogus szeretne. Meg kell
kiizdenie a tantervek, tananyagok, tankonyvek csokkend ,,felezési idejével”, az iskolai munka-
szervezet szabalyainak stiri valtozasaval. Az iskola mint hierarchikus emberi rendszer a tanari
autonomiatorekvések és a vezetés, iranyitas sziikségletének alig feloldhatd ellentmondésat
hordozza. Mindenki érzi, hogy innovacid kellene, de joforman senki sem tudja, hogyan.
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A szamtalan probalkozasbol kevés idotalld jott ki, valamiképpen az iskola hagyomanyos
formaja maradt még leginkabb elterjedt. Az 1) iskolai szellem, az 0j nevelési €és tanitési
modszerek, az elitképzés, a korrektiv vagy felzarkoztatd, kompenzativ nevelési kisérletek sok
érdekes tapasztalatot hoztak, de mindegyik joval nagyobb tarsadalmi raforditast igényelt az
atlagos iskolanal, és mindegyik nagyon érzékeny volt a szervezeti entropiara, a fenntartd
erofeszitések meggyengiilése a megszokott szintet, a hagyomanyos, rutin iskolai munkat
eredményezte.

A pedagogiai munka ma azoknak a tanaroknak, tanitoknak lelkében, akik még nem egyeztek ki
a rutinnal és a tanitast nem egyszerlien egy allas betoltésének tekintik, nagyon problematikus.
Nehéz ezt a munkat ma valamilyen szakmai azonossagtudatba beépiteni. Nehéz a pedagogia
tarsadalmi helyét is megallapitani. A tekintélyelviiség eltiinésével parhuzamosan elhalvanyult a
korabbi nemzedékben még meglévo karizmatikus dntudat a pedagdégusokban €s eltiindben van
egyfajta szerepviselkedés, amely az iskolanak sajatos arculatot kdlcsonzott. Nehéz értékeket
képviselni igy, az iskolanak ma alig van ethosza, karaktere. Az értékek pluralitasa tlinik elé az
egykori arculat helyett a tanarok magatartasaban, mentalitasaban is.

Mindez kiilondsen a fiatal tanarok életében kelt viharokat, kriziseket. Tobbé-kevésbé az egész
vildgon igy van ez ma. De ndlunk talan még zavarosabbak a viszonyok, mint masutt. Mar a
pedagogusképzésben is megnyilvanulnak a gondok. Az egyetemi képzést befejezok szamara
szinte kudarc, ha pedagogiai palyara keriilnek. Ha egyetemen marad valaki, az oktatés
szlikséges rossz, a vonzoé identitdsminta a tudosé, a kutatdé, a professzoré mint intézetvezetoe,
rangé. A tanarképzo foiskoldk utan nagy a palyaelhagyok szdma. A palya gondjai és ellent-
mondasai a didkokat élénken foglalkoztatjak, idedlok, reformelképzelések jelennek meg, €s
igen problematikusan tiikrozodik a tanari palya valdésaga. A palyakezdés sajatos masodlagos
szocializaci6, sok a nehézség, a valsag. A beilleszkedés éara az ambiciok feladasa, az
alkalmazkodas az adott viszonyokhoz.

Itt, Magyarorszagon, a pedagdgusi fizetések alacsony mértéke sajatosan tetézi a gondokat.
Igazdban az elmult 6tven évben a munkabér soha nem volt elegendé a megélhetéshez.
Paradoxon moddon régen kevésbé, mint most, hiszen most a kiilon vallalasok, extra munkak
lehetésége nagyobb, am az igényszint is sokkal magasabb, és igy nagyobb az elégedetlenség a
pedagogusokban. A pedagodgusok és a tarsadalom, az iskola koriil €16 kdzosség kapcesolata ma
sokrétiibb, €és az ebben atélt helyzetek szinte homoru tiikrét tartanak a pedagoégusok elé,
amelyben onmagukat még kisebbnek latjak. A hatvanas-hetvenes években a kézosség még
viszonylag homogén volt, a tanulok csaladjai tobbnyire ugyanazokkal a gondokkal kiizdottek
mint a pedagogusok; ma viszont a gyerekek és a sziilok az 0j életmintak és lehetdségek
sokasagat hozzak be az iskolaba. Az iskola olyan értelemben is kénytelen nyitni a kdzdsség
felé, hogy mindinkabb maganak kell kialakitania munkafeltételeit, szponzorokra van sziiksége,
kozosségi aktivitasokba kezd, néha bérbead, vallalkozik, mozgosit. Célpontjava valik a
reklamnak és sokféle lizleti tevékenységnek.

A vélaszt a ,,quo vadis” kérdésére aligha lehet megjosolni. Igazi reformtérekvések nincsenek.
A politikai vitadkban a jobb feltételek, a felujitasok és felszerelések, a magasabb bérek keriilnek
emlitésre, mikozben nyilvanvald, hogy a fennmaradés, a szintentartds is nehéz lesz. Igazi
valtozasok a gazdagabb nyugati orszagokban sem érlelédnek, mindeniitt a szocialis kiadasok
lefaragasa a cél, a kozoktatasban minden fejlesztés nagyon sokba keriil.

fgy all 5ssze a pedagogia mai dilemmaja. Ezt a novekvd ismeretanyag, a tarsadalomban sziik-
séges tudas expanzidja, a koztudat fokoz6do varakozasa teszi még élesebbé, hiszen elméletileg
az iskola az az intézmény, amelynek ,el0 kellene allitani” a sziikséges képességek ¢és
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készségek, ismeretek szintjét. Végiil is kevés a valtozas, de a pedagodgus identitdsa mind
problematikusabba valik.

Ebben a helyzetben az egyetlen kiut a pedagogusok fokoz6dod aktivitdsa, Onszervezodése
lehetne. Mivel 6k Orlédnek a kiilonb6zo, az iskolara hato tarsadalmi folyamatok kozott,
célszerli lenne megkisérelni a helyzet kritikus elemzését, a pedagogiai szerep Ujraértelmezését.
Bizonyos ,,k6z0s nevezok™ kinalkoznak, példaul a nevelésnek mint feladatnak, a szakdidaktika-
nak, mint az oktatoi hatékonysag eszkdzének, és az iskola tarsadalmi szerepének ujragondolasa
abbol a szempontbol, hogy otthont adjon és kozdsséget teremtsen a tanuloknak. De ujra-
értelmezhetd az iskola akar kézmivelddési, egészségmegdrzeési szempontbol, vagy tigy mint
munkaszervezet, amely a maga helyi rendszerkdzegében bizonyos képet kelt magarol, és amely
er6forrasokat a koltségvetési kereteken tulmenden is igyekszik igénybe venni.

A pedagogusoknak kellene ujra feldolgozniuk az olyan alapkérdéseket, hogy mit is jelent ma az
iskola a tarsadalomban ¢és a helyi kozosségekben, milyennek is kellene lennie, mi a tanar dolga,
mi a nevelés? J61 megy-e az oktatas az osztalyzasok, vizsgak, felvételik szinte 6nallo életet €16
vilagaban, mi marad meg €s mi hasznosul a megtanultakbol, mit is lehet kovetelni a kiilonb6zo
gyerekkorosztalyoktol, miben kell segiteni 6ket? Meddig terjednek az iskola feladatai és
kotelezettségei, mikor kell belépnie mas intézményeknek (egészségiigynek, szocialpolitikanak,
gyermekvédelemnek stb.), mi ,jar” a diaknak és a csalddnak, miért kell fizetni? A magangaz-
dasag erdteljesen behatol az oktatdsba, és nagyon sok tisztazatlan kérdést vet fel, a pedago-
gusnak, mint vallalkozonak, vagy megrendeldnek, vasarlonak a szerepével kapcsolatban.

A pedagbdgusok bar heterogén, de igen nagy és értékes tarsadalmi réteget alkotnak, amelynek
aktivitasa a helyi és az altalanos politika szintjén is jelentkezhetne, és amely a tomegtajékoz-
tatdson at ujszeri parbeszédet indithatna el a tarsadalommal. Igazan figyelemremélto
koriilmény, hogy a pedagodgia milyen kevéssé tiikrozodik a médiaban. Csak a sztereotip €s
aktualis problémakban keriil szoba, vagy egy-egy megszallott, sikeres pedagdgus portréjaban.
Még a szépirodalom és a film is csak sablonokkal épitkezik a pedagogiaval kapcsolatosan, az
iskola vagy a pedagdgiai munka inkabb jelkép az abrazolasokban - a valésagos folyamatait
illetéen szinte alig van érdeklodés iranta. Kozben a pedagogia vilaga tele van érdekes, szines,
paradigmatikus jelenségekkel, amelyekbdl a koztudatnak tobbet kellene megismernie ahhoz,
hogy a pedagdgia nagyobb tarsadalmi erévé valhasson.

Tobb €s hatékonyabb I€lektani ismeret, kommunikacios és viselkedési tréningek, sztresszelabo-
racios és személyiségfejlesztd modszerek, ujszeri csoporttechnikdk, szervezetkonzultacio és
szervezetfejlesztés kellene a pedagogianak, az iskoldknak, amit leginkabb a pedagdgusok
tudnanak maguknak kiharcolni és kialakitani. Ezaltal létrehozhaté lenne a modern kornak
megfeleld 4j pedagdgusi szerep €s identitas.

Mozgalmakhoz, rétegek oOneszméléséhez, foglalkozasok megujulasdhoz eszmék és vezér-
egyéniségek kellenek. Ezért nagy a felelossége a pedagdgusok ,,irdstudoinak”. Pszichologiat,
tarsadalomtudomanyokat nehéz kiviilrl bevinni a pedagogidba, ezt a tanaroknak kellene
beliilr61 kimunkalniuk, segitségiil hiva ehhez a kiilsé szakembereket illetve a hatarteriileteken
dolgozokat. Ehhez sok kiadvany, vita, tananyag €s tudomanyos kutatas kellene. Mindenképpen
valamilyen relevans magatartastudomanyi szemlélet ¢s metodika képesithet a pedagogidban
arra, hogy a Bertold Brecht altal hangoztatott elv, a ,,vizsgaljatok, sziikségszerii-e, ami meg-
szokott” elve érvényesiilni tudjon, hogy a szokvanyos pedagogiai helyzetet és folyamatokat
kritikusan lehessen elemezni.
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Lesz-e itt mozgas, valtozas, - nehéz megjosolni. Talan a hazai fejlodést elosegitené, ha a kozel-
multat, a legutobbi 6tven évet probalnank atvizsgalni, mi is tortént igazan. Milyen elképzelések
voltak, melyek a pedagdgiai gyakorlat valds adatai, milyen tényleges idedk, elméletek voltak
iranyadok (a szocialista pedagdgia, a ,,szocialista embertipus” nevelésének jelszava mogott),
kik €s hogyan hatdroztdk meg az eseményeket. Valosziniileg a valosadg szociologiailag nem
rekonstrudlhat6, hiszen kevés volt a kutatas, igy példaul az oktatdi-neveldi hatékonysag aligha
allapithatd meg, a beiskoldzasok, felvételik igazi determindnsait az adatokbdol nem lehet
megismerni. De a nyilvanos események rekonstrualhatok és tanulsagosak. Néhany érdekes
dolog, amely napjainkban is relevans lehet, elindult, felvetodott.

Els6sorban Zsolnai Jozsef munkassaga, programja ilyen. Par excellence pedagdgiai kisérlet
volt ez, ujfajta kapcsolat néhany human tudoménnyal, politikamentes elméleti alapok, az
empiria vallalasa az eredmények megméretésében, a pedagdgus azonossagtudatanak tujszerti
kinalata, eredeti ,,filoz6fia” a tanuldhoz vald viszonyulasban. Sok nehézség, probalkozas, siker
¢s meghiusulas a munka €éveinek most mar hosszu, negyedszazadot feloleld soraban. Talan
ennek a mozgalomnak, pedagdgiai irdnyzatnak a megismerése €s értékelése a jelen és a jovo
dimenzi6jabol lehetne az a példa, amelyen at a valtozas, a fejlodés lehetdségei €s Utjai atgon-
dolhatok. Ebben a példaban az a kiilonlegesen érdekes hogy valami beliilrél kezd6dott meg,
nem pedig valamilyen nevelés-politikai eszmény/téveszmény - mint az eltelt 6tven év alatt
legtobbszor tortént - probalt megvaldsulni, egyszerre, mindeniitt, hanem kisérletben, kovetéssel
¢és értékeléssel. (Ahogyan ennek a jovOben is lennie kellene, hiszen a differencialodd tarsa-
dalomban a jovoben mar aligha lesznek tarthatok a kdzponti 0jitasok, a minisztériumi féem-
berek fejébdl - mint a mitoldégidban Zeusz fejébdl Pallasz Athéné - kipattand Gtletek, amelyek
azonban a ,.teljes fegyverzet” - a pénz, a feltételek, a felkészités stb. - nélkiil szoktak a vilagnak
e tajan eldkeriilni...).

A pedagodgia mai dilemmdjara, a fejlodés és valtozas gondjaira és ellentmondasaira talan
Zsolnai Jozsef életmiivében, alkotasaban lenne érdemes megkezdeni a valaszok keresését. Az
alkotd itt van koztiink, és a helyzetelemzésnek, tervezésnek, progressziv mozgasoknak aktiv
részese lehet.
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AZ ISKOLAUGY SZOCIALPSZICHOLOGIAI DIMENZIOI

(Az iskola érték- és normarendje. Az iskola mint tarsas rendszer.
Az iskola és kornyezete. Iskolafejlesztési stratégiak.)

Hadd flizzek néhany megjegyzést az eldadas ciméhez, ugyanis ,,Az iskolaligy szocialpszicho-
l6giai dimenzi6i” cimli némileg dodonai, talanyos. Az efféle cimek rendkiviil kellemesek az
eléadd szamara, mert szive szerint valogathat a szoba johetd kérdések koziil. Mielott
elarulndm, hogy jomagam mely kérdéseket vontam be eme dimenziok korébe, eloljaroban
pusztan ennyit szogezek le: véleményem szerint nem érdemes itt szot vesztegetni a tarsa-
dalomlélektan, a szocialpszichologia illetékességi felhatalmazasaira nézve, ha a nevelésiigyrdl
¢s iskolaiigyrdl kivanunk szélni. Gondolom, ez az ,illetékesség” ma mar kozhely, &mbar a
kozhelyek idOdszertisége torténelmi helyzetektdl fliggden valtozhat. Azt is elérebocsatom, hogy
tobb kérdést fogok kozos toprengésiink lehetséges targyaként megfogalmazni, mint amennyi
megvalaszolasara képes vagyok. De tigy tudom, hogy ezek az alkalmak az esedékes egyetemes
nevelésligyi kongresszus el0készitését szolgaljak. Az elokészités soran pedig a leltarba vétel
sohasem haszontalan miivelet.”

Az a benyomasom, hogy az elmult egy-két évtizedben a pszichologia vivmanyai, a pszichologia
szemlélete, eszkOzei keresztiil-kasul atszOtték hazai nevelés- ¢és iskolaiigyet. Ennek a
fejleménynek jelentds eredményei vannak, mindamellett - és ezt rogton vitassak - tigy latom,
bizonyos egyoldalisagok is felbukkantak. Futdlag hadd emlitsek néhany Gjszerti mozzanatot.

Ugy tiinik fel, hogy ma az iskola vilagaban dominal a klinikai diagnosztikus és terapiai szem-
I¢let, valamint ennek eljarasai €s eszkozei. Félreértés ne essék, ez a szemléletbdviilés abszolut
nélkiilozhetetlen. Mi tobb, az iskolapszichologusok, szerencsés modon a szocialpszichologia-
hoz kapcsolodvan, emellett szamos 11j szempontot is bevittek az iskola vilagaba. Mindamellett
az a benyomdsom, hogy az emlitett egyoldalisag mégis felfedezheté. Gyakorta a szocial-
pszichologia is - s errdl az utobbi idoben sok, elsdsorban nem kritikai, hanem torténeti sz6 esik
- f0képpen a személyes kdlcsonhatas, a tarsas kozvetlenség tanulmanyozasanak és alakitasanak
a sikjan lépett be a maga eszkozeivel és szemléletével az iskolaiigybe. Az az iranyzat viszont,
amelyet az utobbi 1-2 évben a nyugat-eurdpai szocidlpszichologusok ,,szocietalis pszicholdgia-
nak” neveznek, arra torekszik, hogy a tarsadalmi makrofolyamatokat, a nagy intézményeket, a
nagy rendszereket, a nagy 1éptékli tarsadalmi folyamatok kérdéseit tanulmanyozza. S ezekhez
sorolhat6 a nevelésiigy is.

Teljesen nyilvanvalo, hogy az iskolai vildg létének ezek a dimenzioi rendkiviili figyelmet
érdemelnek, jollehet nem ,,férnek be” kozvetleniil egy-egy iskola mindennapi mikrovilagaba.
Erdekesnek tartom azt a fejleményt is, amely a 80-as évtizedben bontakozott ki: a tomeg-
jelenségek kutatasanak és altaldban a tomeglélektan reneszanszanak 0j hullamara utalok. A
konyvpiacon is lathatd ez. Megjelent Canetti konyve, a ,,Tomeg és hatalom”, s feltehetéen
Ortega mive ,,A tOmegek lazadasa™ is hamarosan napvilagot lat. Szamos, a modern vilagra
jellemz6 fejlemény, egyebek kozott az intézményes iskolaligyben zajlo fejlemények is,
tulajdonképpen a tomegjelenségek fogalma ala is vonhatok. (Uram bocsa’, egy iskolai sztrajk
mindenképpen bizonyos tarsadalmi folyamatok, fejlemények, dinamizmusok lecsapodasa egy-

*2 A tanulmany a VI. Nevelésiigyi Kongresszus (1993. augusztus 25-28.) el6készitését szolgalta.
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egy iskola vilagaban. Hogy ez eldnyds vagy sem, arrdl persze vitatkozhatunk. Nézetem szerint
elényos, mert az iskola jelenlegi puha és kontar nélkiili nyitottsagara utal.)

Es végiil megemlitek egy harmadik interpretaciot is. Ennek is van némi id3szeriisége, hiszen
most mar magyarul is hozzaférhetd a pszichoanalitikus orientacionak az az aramlata, amely a
pszichoanalizist konzekvensen torténeti és kulturalis kontextusba illesztette. (A kdzelmultban
jelent meg tobb mas irassal egylitt Erikson hires tanulmanya, ,,A fiatal Luther”.) Ez az iranyzat
az autonom személyiség torténeti létrejottét, az identitds és az énalakulas kérdéseit allitotta
érdeklodése kozéppontjaba. Nem kell ecsetelnem, hogy ennek milyen messzemend konzekven-
ciai vannak a nevelési fejlemények, torténések értelmezésére nézve. Sajatos kontextusban
hasznélja Erikson az ideologia, a hitrendszerek fogalmat. Olyan tényezonek mindsiti, amely
nélkiil nincs stabil személyiség, amelynek kialakitasara feltétleniil sziikség van az ifjukor
személyiségalakuldsaban. Erdemes elttinddni azon, hogy Erikson értelmezésébd] milyen iskolai,
pedagogiai kovetkeztetések vonhatok le.

Emlithetném még azokat a jol ismert kozhelyeket, hogy az iskola nem ,tanitdgép”, hanem
emberi viszonylatoknak, kapcsolatoknak, egyiittmiikodési feliileteknek és konfliktusoknak
egész tengere; hogy szocialis magatartasformak és folyamatok tobbé vagy kevésbé rendezett
halmaza. Minderre azonban nem kivanok kiilondsebben idot vesztegetni.

A szocialpszicholégiai szemlélet térhoditasanak eredményeként ma mar azt is jobban tudjuk,
hogy létezik a tanulasnak egy olyan folyamata (az uigynevezett mintakdvetd tanulas), amelynek
soran a fejlodé gyermek mar a bolcsédében, az dvodaban épp ugy sziiri ki a megfigyelt és
tapasztalt ¢lményekbdl a szocialis viselkedés ,,grammatikdjat”, mint ahogy a nyelv gramma-
tikajat sziiri ki - kiilon tanitas nélkiil - az eleven nyelvhasznalatbél. Ez természetesen csupan
analogia. Jollehet ennek az analdgidnak a finom részleteit a szocialis tanulds fogalmaival
sokoldaluan megkozelithetjiik, de még mindig roppant keveset tudunk e folyamat meghittebb
részleteir6l. Holott, példaul, az antiszocialis viselkedés, a szubkulturak hatasai vagy a nevelo-
otthoni vilag sajatossagai nem értelmezhetok masként, mint hogy a szandékolt pedagogiai
hatas mellett erdteljesebben érvényesiil a megfigyelés €s mintakovetés utjan elsajatitott
,,viselkedési grammatika”.

Arr6l sem kell kiilonosebben hosszan értekezni, hogy az iskola minden izében nyitott vilag,
nyitott rendszer, amely keresztiil-kasul egybekapcsolodik az 6t kornyezd valdsaggal. Itt is
lappang egy kérdés, egy régi vita, de ezt éppen csak megemlitem. Az iskola sziikségszerlien
,konzervativabb”, mint az iskolat dvezd eleven élet. De vajon mennyivel? Az iskola persze
nem lehet thlszabalyozott ,kaszarnya”. De vajon kivanatos-e, hogy gy zuduljon at rajta a
mindennapisag - ennek minden nyereségével egylitt -, ahogyan azt ma gyakorta latjuk. A
kérdés érdemes arra, hogy alaposan szemiigyre vegyiik.

Ugy vélem végiil is, hogy a cimben szerepld program valdjaban négy nagy kérdéstombot
tartalmaz. Ezekrdl szeretnénk tobbé vagy kevésbé részletesen, bar egyszersmind szelektiv
moédon széIni. Mindegyik tomb tul terjedelmes €s nagyigényti ahhoz, hogy egyetlen alkalommal
ki lehessen Oket fejteni.

Az els0: az iskolai vilag normativ rendje €s normativitas problémai a nevelésben. A masodik: az
iskola mint tarsas rendszer és ennek miikodése. A harmadik: az iskola és kornyezete. Végiil a
negyedik kérdéskor: az iskolafejlesztési stratégiak szocialpszichologiai dimenzioi. Ugy vélem,
hogy ezekben foglalhatok Gssze a téma kulcskérdései.

Engedjenek meg még két nagyon rovid eloljardoszot. Ugye emlékeznek - legalabbis a
korosztalyombéliek - Illyésnek egy kiilonos formulajara, amelyet annak idején, valamikor az
50-es évek tajan, onvédelembdl mondott: ,,Ha az irdasztal laba mozog, akkor nem lehet irni.”
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Magyaran: ha a tarsadalomban zajlo valtozasok iiteme oly gyors, hogy a tarsadalom minden
intézményében ¢és szegletében egyetemes instabilitds érzete tapasztalhato, és ezért alacsony
fokt a kiszamithatosag €s a prognosztizalhatosag, akkor ez feltehetden nemcsak az irdkat
érinti. Ismétlem, ezt Illyés defenziv szdndékkal mondta, védekezvén egyfajta aktualizalo és
alkalmazkodast siirgetd kényszerrel szemben. De mégis feltehetd a kérdés: lehet-e nevelni és
tanitani, ha ,,mozog a katedra laba”, mégpedig oly mértékben, ahogyan ez ma torténik?

A radikalis tarsadalmi fordulatok, természetesen nagyon altalanosan szolva, altalaban is felvetik
ezt a kérdést, amelyre pozitiv valaszt kell adni: a gyerek szamara, aki az iskolaban {il, ez a fajta
instabilitas milyen pszichologiai hatdsokkal jar? Hogyan hat személyiségének a fejlodésére és
természetesen a nevelési intézmény allapotara? Ezt a kérdést ma az egyik kulcsproblémanak
tartom. Az emlitett fordulatok persze nagyon kedveznek a tarsadalmi €s politikai elit altal
kezdeményezett avantgard nevelési kisérleteknek. Ne csak a NEKOSZ-ra tessék gondolni,
hanem a Fideszre, a Bibo-kollégiumra is! Ez azonban csak nagyon sziik rétege a mindenkori
ifjasagnak. Mi torténik a tomegiskolaban ilyen viszonyok kozott?

A masik fontos szempont abbol ered, hogy a tarsadalomtudoményban, beleértve a nevelés-
tudomanyt is, nem tudja kielégitden szamitasba venni az idétényez6t. Magyaran: ma neovolun-
tarisztikus tendencidkat tapasztalok. Ismételten felfedezhetjiik azt a hiedelmet, hogy a politikai
akarat mindenhato, és eltekinthet attol, hogy minden tarsadalmi folyamathoz hozzakapcsol-
hatunk egy ,hozzarendelt id6t”. A tarsadalomtudomanyokban a tarsadalmi id6 problémajat
viszonylag kevéssé tanulmanyozzak.

Tessék egy pillanatra végiggondolni, hogy mekkora is lehet a hozzarendelt id6 a nemzeti alap-
tantervhez, a tankonyvek kicseréléséhez, az iskola metodikai megujitasahoz, egy uj iskola-
struktiira meghonositasahoz, egy ujszerti nevelési hagyomanyrendszer és ethosz felépitéséhez.
Ahogy haladunk az elséként emlegetett tennivalotdl tovabb, merdben mas lesz a hozzarendelt
id6 mértéke. Ha nem tanuljuk meg - nem tudom, hogyan kell csindlni - a pedagogiai
folyamatokat, reformokat, valtozasokat realis idometszetben is elhelyezni, akkor vagy ismét
voluntarisztikus hibakat fogunk elkovetni, vagy ismét illiziokat taplalunk, vagy - s ez lenne a
legrosszabb - erdszakhoz lesziink kénytelenek folyamodni, hogy tulajdon illuzidinkat
bevasaljuk a valosagon és az iskolan. Ugy vélem, hogy az instabilitas, valamint az idéprobléma
rendkiviil fontos a nevelésiigy szempontjabol. Az eddigiekben vazolt hattéren lassuk most mar
az elsoként emlegetett kérdéskort!

Az iskola érték- és normarendje

Mindenekel6tt, félreértések elkeriilése végett mar eloljaroban leszogezem: a tézisem gy hang-
zik, hogy az iskola és a nevelés vilaga mindig és sziikségképpen normativ vilag. Természetesen
nem az un. ,normativ pedagogiarol” beszélek (itt vannak fogalmi zavarok). A poroszos
normativ pedagdgiat ugyanis mindannyian utaljuk, vagy legalabbis kevésbé rokonszenveziink
vele. Merdben mas dologrol van sz6! Ez a mas dolog korabban, némileg absztrakt, elvont
nyelvezettel szélvan, az értékek koriili vitat jelentette. Ezt az ,.&rtéknyelvet” azonban tul
elvontnak vélem az iskola szamara, mert ha az elvont és altalanos, deklaralt értékeket nem
tudjuk transzponalni a mindennapi nevelési gyakorlat nyelvére, akkor azok merdben elvontak
maradnak. Persze, hogy értékként tételezddik az eurdpaisdg €s a tolerancia; de ezt a 3 éves
ovodas ¢€s a 16 éves kozépiskolas testére kell szabni, pedagodgiai technikaként kell érvénye-
siteni, hogy miikodoképes legyen. Ez kozhely!
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Azt hiszem, ha manapsag valami elemi médon sziikséges a neveléstudomany és a pedagogiai
gyakorlat szamara, akkor az foképpen az, hogy a tarsadalmi normativitas problémair6l alljon
rendelkezésiinkre legalabb egy fogalmi keret, amellyel kezelni tudjuk a jelenségeket.

Az alabbi kijelentéseket evidencianak tartom, és engedjék meg, hogy bdvebben ne is szoljak
roluk: nem létezik semmifajta nevelés, amelyben nincsenek értéktételezések. Neveztessék bar
embereszménynek, nevelési célnak, idedlnak! Vagy tagadtassék ezek sziikségessége egyfajta
ismert pedagogiai ideologia nevében. Szamomra mégis vitathatatlan marad ez a kiinduldépont,
hacsak nem fogadunk el egy olyan sz¢éls6séges Onkifejtési teoriat, amelyet a modern tudomany
ma mar egyaltalan nem tamaszt ala.

Az ember szocializalasa ¢€s individualizdcidja mindenképp normativ kézegben €s normativ
rendben zajlik le. Epp ezért tanuljuk meg megkiilonboztetni a klebelsbergi biirokratikus norma-
tivitast, azt, hogy ,,tudom, Bivalybiirgdzdon épp mi zajlik az 6ran” a viselkedésszabalyozo
normativitastol. Kicsit megijesztett valamelyik nap - csak mas volt a helységnév -, hogy
ugyanezt hallottam egy tv-adasban kézoktatasunk egyik vezetdjétdl: tudni kell, hogy Kébanyan
éppen mi folyik az iskoldban. Nem errdl van szo!

A tarsadalmi normativitas kiindulopontja mindig valamilyen kivanatossag: a ,.kell”, a ,,preskrip-
ci6”. Ez rendkiviil sokféle alakban jelenik meg. Ilyen lehet a kisgyerek szabaly- és szokasrend-
je, az a bizonyos ,,grammatika”, amely még nincs kész formulakba ontve. De ilyen egy iskola
hagyomany- és szokasrendszere, valamely erkolcsi rendszer normativ rendje €és végiil a jog, a
legkeményebben megfogalmazott normativitds. Mindezek egy sajatos kontinuumot alkotnak,
¢és a kiilonbozo elemek sajatos modon vannak jelen a nevelésben. Ez kiilon tanulmanyozasra
lenne érdemes. De a masik pillér fontosabb itt, tudniillik minden ilyen kivanatossagnak,
normativ mozzanatnak valamilyen emberi egyiittest - sziikebbet vagy tagabbat: az iskolai
osztalytol a nemzetig s az egyetemes emberiségig -, amelyik ezt a kivanatossagot, a ,, Torvényt”
- Thomas Mann értelmezésében nagybetiivel - elfogadja és hitelesiti. Az iskola szornyl
helyzetbe keriil, ha ezek a normativ kovetelmények semmifajta legitimalé emberi kollektivumra
nem tamaszkodnak. Egyebek kozt azért is, mert a normativ rend harmadik pillérét a szankciok
logikaja és modozatai alkotjak; ezeknek pedig ugyancsak kozOs alapzatra, tarsadalmi
kollektivumra kell tdmaszkodniuk.

Kérem, gondoljdk egy pillanatra végig az elmult évtizedeket ebbdl a szempontbol. Hogyan
l6gott a levegdben s maradt tisztdn deklarativ egy normativ rend, s - tulajdonképpen hatas-
talannak bizonyulvan - hogyan morzsolddott fel. E pillanatban egy felrobbant és érvénytelenné
valt normativ rend masnapjan vagyunk, egy kiilonds ,,normativ vakuumban”. Erthet$ hat, hogy
ha az iskolaiigy korili vitdkat szemiigyre vesszik, akkor azt latjuk, hogy e kérdések koriil
stirtisodnek a problémak. Es itt néhany stlyos kockazat is lappang. Hadd utaljak az Oktatasi
Torvény vitaira: a torvényrdl zajlo vitak egyik tétje akoril forgott, hogy nincsenek benne
értékkategoriak. Elovettem a Nemzeti Alaptanterv elsd flizetét - ezt mindenfajta kritikai
fenntartas nélkiil mondom -, és megprobaltam megnézni a bevezetében, hogy ott milyen
normativ momentumok vannak, és hogyan bukkannak fel.

Az alaptanterv deklaralt modon a nemzeti €s az eurdpai értékek kozvetitését tiizi ki célul.
Nemzeti, mert kiemelt szerepet szan a nemzeti hagyomanyok apolasanak és a nemzeti azonos-
sagtudat fejlesztésének. Ugyanigy értékként tételezddik a tolerancidra, egymas kolcsonds
megismerésére, az alapvetd emberi jogok tiszteletére nevelés, majd normativ mozzanatként
szoba keriil az 6kologiai egyensuly fenntartasa, a szegénység enyhitése, a kisebbségi jogok
biztositasa, a gyermeki jogok érvényesitése. A kép meglehetdsen esetleges €s heterogén.
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Ebben a bizonytalan helyzetben tobb stlyos kockazatot latok. Ezért ma szamomra nem létezik
iddszertibb és fontosabb kérdés, mint az, hogy az orszag legjobb szellemi erdit munkara fogjuk
etikai rendszerben és egy allampolgari ismeret- és magatartaskorben kell els6sorban testet
Oltenie, hogy aztan a tananyagokban és egyebekben is megjelenhessék!

Félreértés ne essék! Nem egyetemesen kotelezd vagy kikényszeritett, hanem orientald 1j
normativ rendet igénylek. Tisztaban kell lenniink a jelenlegi helyzettel. Felrobbant és széthullott
az a bizonyos régi rend, €s ebben a vakuumban ujszeri kockazatok fenyegetnek. Az egyik az,
hogy a tisztan politikai ideologiak - vagy partpolitikai alakban, vagy ha nem politikai ideolo-
giak, akkor egyéb ,hitrendszeri” ideoldgidk - Ggy jelennek majd meg, mint kdzvetlen pedago-
giai eszmerendszerek. Ugyanugy, ahogy a marxizmus mint politikai ideoldgia gyakorta
kozvetleniil pedagdgiai vagy pszichologiai ideoldgiaként, szaktudomanyos mezben jelent meg.

Onok is bizonyara érzékelik a most folyd vitdk ellentmondasait. Megfogalmazodik pl., hogy
talsdgosan liberalis, vagy éppenséggel tul etatista vagy nem eléggé etatista ez vagy az az
oktataspolitikai vitdkban adekvat kérdésfeltevés, az nem biztos, st biztos, hogy nem adekvat
nyelvezet az iskoldban. Teljesen természetes, s ez nem lehet vita kérdése, hogy az j magyar
nevelési rendszer pluralisztikus, tolerans, sokszinii iskolarendszer lesz.

Az igazi kérdés az, hogy Iétezik-e vagy létezhet-e ilyen koriilmények kozt egy olyan normativ
minimum, amely nem all ellentétben egyetlen kivanatos €s lehetséges szellemi, eszmei vagy
hitaramlattal sem, €s megtaldlja azt a koz0s nevezdjiiket, amely a nevelés egyetemes normativ
rendjét szolgélhatja. Eriksonnak van egy nagyon szerencsés formulija, ¢ az iskoldban
sziikséges cselekvési ethoszrol beszél. Nagyon jo a formula: egy k6zos cselekvési-magatartasi
ethoszt kellene kozOsen kialakitani. Azt gondolom, az lenne az igazi termékeny vita, ha arrdl
folynék eszmecsere, hol vannak ennek az 10j normativ rendnek a kristalyosodasi pontjai.
Engedjék meg, hogy megkockaztassak ezzel kapcsolatban néhany megfontolast.

Nem fogjuk tudni megtakaritani, hogy jra szemiigyre vegyiik az individualizmus-kollektiviz-
mus problematikajat. Ennek szamos aktualis és torténeti oka van. Ma a kollektivizmus szinte
becsmérld jelzo lett, és hozzatapadt egy sajatos politikai és ideologikus rendszerhez. Am ha
onok figyelmesen elolvassak a Vilagossag majusi szamaban a hazai politikai partok vezetdinek
nyilatkozatait partjuk programjar6l és eszmerendszerérdl, akkor azt talaljak, hogy a kollek-
tivizmus eszmekoOre valamilyen formaban mindegyik &aramlatban felfedezhetd. A liberalis
tedridkban a szuverén személyiség a cél, aki szuverén személyiségként létrehozhatja a maga
kozosségeit. A kereszténydemokrata €s a szocialisztikus eszmerendszerekben az a kiindulo
pont, hogy az egyén ¢€s a koz0sség szerves egységet alkot, s kolcsondsen feltételezik egymast.

A dolognak egyébként is van egy normativ és egy pszichologiai oldala. Abbol a ténybdl - és
nem pusztan elvont értéktételezésekbol - is ered kozosségi principium, hogy a gyerekek tarsas
viszonyrendszerben €lnek.

Ennek kapcsan elkeriilhetetlen, hogy folvegyiik a leltarunkba a Makarenko-vitanak egy ujabb
fejezetét. Nagyon fontos volna, a Makarenko-imagod elmult 40 évben betdltott konkrét
torténeti szerepét elkiiloniteni attol, ami a valosiagos Makarenko. Es ebbe a vitaba be kell
alakul meg a Makarenko Kutatok Nemzetkozi Tarsasaga, amelyben érdekes modon rendkiviil
aktiv szerepet jatszanak német, foleg reformatus, de nem csak reformatus egyhazkozségi
pedagogusok, pszichologusok, akik az ifjisdg korében végzett munkaban hasznositjadk a
tapasztalatait. De mas nemzetkozi 6sszehasonlitasi mércéket is fel kell majd venniink, igy pl.
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Flanagen atyanak a Boys Townban szerzett tapasztalatat, Freinet-t €s masokat. Itt is akad tehat
tennivalo.

Nem kétséges szamomra, hogy egyre inkabb megkeriilhetetlen egy korszerli patriotisztikus
eszmekor megteremtése. Itt meglehetdsen élesen szembesiil két latdsmod: egy tulnyomodan
historizalo, hagyomanyokra épitd és egy - ugy fogalmaznam - korszeri jovO- €s teljesitmény-
orientalt patriotizmus koncepcidja, amely persze ugyancsak tudatdban van torténeti gyoke-
reinek. Mondanom sem kell, hogy csak az utobbi lehet célravezetd. Ha Illyés azt mondja, hogy
a nemzet kozos vallalkozas, akkor ennek a vallalkozasnak természetesen vannak legitimalo
torténelmi elézményei. De esély van arra is, hogy az iskola belemélyed a historizald, csak a
torténeti hagyomanyt hasznosité multba fordulds hullamaba. Az a benyomasom, hogy ez nem
lenne hasznos és ésszerli a nevelés szempontjabol. A mai magyar tarsadalom - szemben pl. a
spanyollal, s ezért nagyon irigylem oOket - tulsdgosan is tulajdon multjanak foglyava tette
onmagat, ahelyett, hogy a jovovel ejtettiik volna magunkat foglyul.

A munka - szerencsére - immaron nem ,becsiilet és dicsdség” dolga, elveszitette mar-mar
szakralizalt jellegét. De ki vitathatna, hogy a munkakészség, a munkakultira és a munka-
motivacid az egyetemes emberi civilizacid vivmanya. A sokat emlegetett ,,europaisag” egyebek
kozt (lasd Weber elemzését a protestans munkaetika szerepérdl a modern europai gazdasag
létrejottében!) magas foki munkakulturat is képvisel, s ez egyuttal a nemzet gazdasag és jolét
pillére. Nemcsak a ,,vallalkoz6i erények” ujmodi megdicséiilésére gondolok, jollehet nélkiiliik
sohasem sziilethet modern Magyarorszag. De egy nép tobbsége sohasem lesz vallalkozo, a
feladat prozaibb: az iskolat is ugy kell szemlélniink, mint amely a munka vilagéba is bevezet.
Az ésszerlien gazdalkodo, s ha hajlama erre vonja - véllalkozo - ember karaktervonasait €s
készségeit, egyszerli szokasait és hajlandosagait kell istdpolnia. Gyerekeink ma j6 szokasok
alakitasara képtelen, szétzilalt idéritmusban élnek, egyszertien dekoncentraltak, rendetlenek és
igénytelenek munkéjukkal szemben. Ne feledjiik: a munkakultura alapja a személyiség kultaraja
- piciny kortol kezdve vajon nincs koze mindehhez az iskolanak?

Teljesen nyilvanvald, hogy vadonatuj problémakort jelent a citoyen-nevelés, a honpolgari
nevelés egész kérdéskore. Nagyon tanulsagosnak vélem, hogy az NSZK-ban, a szovetségi
koztarsasag létrejotte utan az allampolgari nevelés patosza, a polgari demokratikus, a parla-
menti demokratikus rendszer ethosza, készségrendszere milyen nagy hangsulyt kapott az
intézményes nevelésligyben. Ez nem egyszeriien alkotmanytant jelentett. A citoyen moralnak -
a kozéleti moralnak - vannak olyan készségei, amelyek az egész iskolai onkormanyzas kérdését
Uj fénybe emelik, s érintik az iskola és kozvetlen tarsadalmi kdrnyezete kozti kapcsolatokat is.

Teljesen nyilvanvald, hogy ugyszintén nélkiilozhetetlen lesz szamba venni mindazt, amit
humanisztikus értékeknek neveziink. Kiilon probléma - és ezt a citoyen moralitdsdhoz kapcsol-
nam - a jogérzék ¢és a jogtudat nevelésének problémadja, illetve fogyasztoi tomegtarsadalom
polgaranak bizonyos ujszerti konfliktusai és erkolcsi dilemmai.

Végiil kiemelném, hogy ezek a normativ elemek kdzvetleniil nem a pszichologiabol erednek. A
pszichologia ugyanis 6nmagaban nem forrasa a nevelés normativ rendjének, jollehet, hozza-
jarulasa nélkiil a nevelés gyakorta tétovava és tehetetlenné valik, vagy er0szakra kényszertil.

De nézetem szerint még egy rendkiviil fontos kérdésrdl szot kell ejteni. Egész nevelésiigyiink-
ben kulcskérdéssé valik az, amit gy lehetne megfogalmazni: az autondém, szuverén,
onszabalyozo, onvezérelte személyiség létrehozasa. Espedig a legelsd pillanattol kezdve oly
moddon, hogy ez a szuverenitas, ez a belsd kontroll vagy - ha ugy tetszik - ez a beliilrél vezé-
reltség mélyen atérzett és elfogadott eszmerendszer és akar egymassal is konkurald normativ
rendek bazisan nyugodjék. Ez nagyon fontos dolog! Ebbe a pedagodgiai problematikaba
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egyébként olyan kérdések is beletartoznak, mint a lelkiismeret, a blintudat, a belsé konfliktusok
kezelése s altalaban az onreflexios készségek fejlesztése.

A mai magyar tarsadalom onreflexios-onértékelési kulturaja hihetetlen alacsony szinten rekedt
meg. Soha és sehol annyi 6njelolt zseni nem szaladgalt a vilagban, mint a mai Magyarorszagon.
Epp ezért az onismeret-6nértékelés kultiraja olyan kulcskérdés, amely - azt gondolom - az
egész nevelésiigy alapfeladata. A fogyasztoi tarsadalom sajatos vilaga, a sodrédo-alkalmazko-
do, hedonisztikus életvezetés alapjat képezo ideologiak is tjabb és ijabb kihivasokat jelentenek
a belso stabilitasra, belso reflexiora épiil6 magatartasformakkal szemben.

Nagyon érdekes volt szamomra (pedagogusnak szivesen ajanlanam elolvasasra) ezzel kapcso-
latban Konrad Lorenznek egy - eléggé eldugva megjelent - konyvecskéje, amely ,,A civilizalt
emberiség nyolc halalos bline” cimet viseli. Ebben az irdsdban Lorenz hajlik arra, hogy az
emberi Iényeg egyik ontologiai jellegzetességének vélje az onreflexiv képességet, amely mélyen
Osszefligg az ember egész moralitasaval. Ezt laikus terminusokban, a transzcendenciahoz valo
kapcsolodas nélkiil is lehet elemezni, de akar annak a bazisan is. Lorenz azt mondja, az a 1ény,
valdo beszéd, a lelkiismeret és a felelos erkolcs kifejlesztésére. Az a 1ény, mely felhagy a
reflexioval, azt veszélyezteti, hogy mindezeket a sajatosan emberi tulajdonsagokat, teljesit-
ményeket elveszitheti. Azt gondolom, hogy manapsag rendkiviil sok jelét latjuk ennek.

Osszegezve: szandékosan errdl a témakorrdl szoltam a legtdbbet, mert kulcskérdésnek vélem:
az egész Nevelésiigyi Kongresszus egyik kulcskérdésének. Jelezni kivantam, milyen fontos,
hogy képesek legylink az iskolaban haszndlhaté és a pedagdgiai technikankat megalapozo
normativ rendet tujrafogalmazni, és beleilleszteni abba a sziikségszertien pluralisztikus,
sokszinli, sok tendenciaji nevelésiigybe, amely a szemiink el6tt kibontakozik. Oly modon kell
ezt tenniink, hogy ne tévessziik szem eldl: ez a nevelésiigy egy nemzeti kozosség nevelésiigye,
amely ugyan egyre nyitottabb lesz az eurdpai horizont felé, de amelyben az emberi és az allam-
polgéari nevelés mégis egy konkrét nemzeti kozegben, kornyezetben és rendszerben zajlik le.

Az iskola mint tarsas rendszer

Néhany gondolatot kinalok vitdra az iskolarél mint tarsas rendszerrdl, éspedig ugyancsak az
aktualitasok jegyében. Ha valaminek van iddszertisége, akkor egyebek kozt annak, hogy az
iskolai dnkormanyzas, a didkonkormanyzas egész kérdését uj fénybe allitsuk, és 1) Ossze-
fliggésekben vizsgaljuk. A demokratikusan miikodo, a didkok részvételére épiild iskola
eszméje mar a két vildghaboru kozotti id6ktél kezdve, Ferriere munkassiga és az ..Ecole
active” megjelenése Ota ismert. Eszméi mar a 30-as években a genfi iroda kezdeményezései
révén jutottak el Magyarorszagra, ambar meglehetdsen szorvanyosan. Egyébként ez az aramlat
csapodott le Krupszkaja kozvetitésével a korai szovjet pedagdgiaban is. Aztan a gyokérzet
elfojtodott, és a ,tudattalanba” szorult, s igy elvesztek a demokratikus iskola messzire nyulo
gyokerei. Egyébként azt is el szoktdk volt felejteni, hogy Krupszkaja gondolatkorében 1917
elétt az amerikai iskolaiigy demokratikus formai - beleértve a sziilotarsadalom jogait -
jelentették az eszményi modellt. Foként a neveléstorténészek szamara tartom elemzésre
érdemesnek azt az abszurd folyamatot, amelynek eredményeként egy politikai part ifjisagi
szervezete ugy Iépett be az iskola vilagaba, hogy maga ala gylrte, bekebelezte a gyermek- és
diakonkormanyzat szervezetét.

Ugyanakkor azonban szinte semmit nem hallok az aktualis vitdkban 1) iskolai 6nkormanyzati
koncepciorol. Maganak a szonak is meglehetdsen kicsi a gyakorisaga, szemben mas szavakkal.
Lehet, hogy ez azért van igy, mert ma az iskola, a pedagogus autonémiajanak a problémaja van
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elétérben. De vajon ki tudna arra vélaszolni, hogy ha az iskoldban nem miikddik egy korszerti
didkonkormanyzasi rendszer, akkor mi célt szolgal a pedagdgusok autondomidja? Persze,
vannak ennek az autonémianak 6nalld elemei is: a tanitas szabadsaga, a médszertani szabadsag
¢és igy tovabb. De itt szoros kapcsolatot latok a pedagdgus és a didkkozOsség autondomidja
kozott. Es ha ez nem keriil elemz6 moédon a figyelmiink eléterébe, akkor vagy az torténik,
hogy a jelenlegi partpolitikai struktirdk jelennek meg a maguk ifjusagi alakzataival az
iskolaban, vagy az egyébként teljesen helyes és természetes szervezddések (kulturalis, egyhazi,
sport- €s egyéb tarsulasok) fogjak az iskolat fragmentalni. Félreértés ne essék: ebben a
sokszinliségben megnyilvanul egy sziikségszerii, természetes fejlemény is. De ha az iskola
valoban eleven organizmus, akkor ezeknek a természetes differencialodasi folyamatoknak,
amelyek egyébként helyesek és sziikségszeriiek, egy-egy iskola vonatkozasaban valamilyen
moddon koherenseknek kell lenniiik.

Maris lathato, hogy e szervezetek részérdl, foleg a kozépiskoldban, megindult egy sajatos
versengés a gyerekekért, ennek minden konzekvencigjaval egyiitt, bar egyelére még sziikos
eredményekkel. Szabalyozasra vard kérdés - erre vilagszerte szdmos példa van -, hogy a
kifejezetten politikai szervezeteknek mi lehet a helye az iskola vildgaban. Annak idején, 1945
és 1948 kozott nem nagyon vettilk komolyan azt a tilalmat, hogy érettségiig a didk nem lehet
politikai partnak tagja. Létezett akkor egy ilyen rendelkezés. Nem biztos, hogy ma is erre van
sziikség. Magat a kérdést kell pedagdgiai aspektusokbol szemiigyre venni. Egyebek kozt azért
is, mert politikai szocializacidé nem képzelhetd el - foként ifjikorban - a partok kdzremiikodése
nélkiil.

Itt csak futolag emlithetek néhany mas ligyet. Most olyan helyzet van, részben demografiai
okok miatt is, amikor az iskola- €s az osztalynagysag, az osztalyméret ligyeit végre pszicho-
logiai és pedagogiai megfontolasok primatusa mellett lehetne vitatni. A mamutiskolakrol, a
tomegtermelési logikat idéz6 tomegiskolakrol sok elitéld szd esett mar. Most az dnkormany-
zatok ez ligyben valasztasi helyzetben vannak, és nem tudom, hogy az anyagi kényszerek végiil
is milyen dontést fognak kierdszakolni. A demografiai tendencidk ¢€s talan a tanteremszam is
modot adna ugyanis arra, hogy inkabb a 20-25 f0s, semmint a 35-40-es osztalylétszam felé
haladjunk. Ennek viszont ellentmond a bérpolitika szamos eleme ¢€s jo néhany egyéb mozzanat.
A pedagogus kozvélekedés belsd erején és vildgos koncepciondlis gondolkodasan is mulhat,
hogy milyen dontés sziiletik.

Latszolag mellékes jelenség - bar nekem kozel all a szivemhez -, s talan 6nalldan is érdemes
szemiigyre venni, mert szinte naponta valtozik: az iskola szimbolikus vilaga. A magyar
iskolarendszer ma 11j szimbolikus rendbe 0lt6zik. Az iskolanak mindig volt és mindig lesz egy
nagyon finom szimbolizacids rendszere. A szocidlpszicholdgia régi érdekes témaja a tarsadalmi
szimbolizacidés folyamatok vizsgélata. Ezek azok a folyamatok, amelyek vagy érzelmi
azonosulast gerjesztenek, vagy éppen ellenkezdleg - taszitanak, amelyek atmoszférat tartanak
¢bren és hoznak létre. Ez az iskola névadojatol kezdve az iskola nemzeti karakterisztikumain
keresztiil egészen a benne dolgozo wvallasi, mozgalmi és egyéb szervezetek szimbdlum-
rendszerén keresztiil az iskola sajat ethoszanak vagy sajat egyéniségének kidolgozasaig terjed.

Ha jol tudom, az amerikai szentimentalis nemzet, és megengedheti maganak, hogy az amerikai
iskoldkban minden reggel az amerikai himnusszal kezd6djék a tanitas. A gyerekek sziviikre tett
kézzel minden reggel megnézik a nemzeti zaszld felvonasat. Kelet-Eurépéaban ennek alighanem
mas lenne az akusztikdja. Itt tal sok a mult terhe, tulsdgosan sokszor €ltek vissza a nemzeti
érzelmekkel. Feltehetéen az erdélyi magyar iskoldkban, példaul, nem volna célszeri ettdl
eltekinteni, sot ott talan a legkevésbé. Azért nehéz €s bonyolult igy ez, mert a nemzeti érzés
sok helyen tulsagosan indulatterhelt lett. Mindez a sajatos nemzeti mentalitas dolga is; ennek a
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problematikaja aztan végképp rejtélyes, és racionalis fogalmakkal nehezen megragadhato a
neveléstigyben. Az iskolak szabadsaga, autonomidja csak akkor valosulhat meg, ha az iskolak
képesek lesznek megtalalni a maguk individualizalt pszicholdgiai 6ltdzékét. Ezt bizonyara
konnyebb megtenni Sarospatakon és a Fasorban, bar talan nem is annyira konnyii, mint
ahogyan azt korabban feltételezték a kollégak. Legalabbis ugy hallom, hogy az épiilet
kontinuitasat, a tandrok kontinuitasat részben meg lehetett teremteni. Am egy merében mas
korszakban, egy mas kulturalis kontextusban egy rég volt iskolai szellemet Ujra életre kelteni
meglehetdsen bonyolult dolog.

Minden iskolanak tudnia kell, hogy addig nem nagyon nevezheti Onmagat autoném
neveldintézménynek, mig a sajat ethoszat €s - egyebek kozt - ennek a szimbolikajat meg nem
tudja teremteni. Soha nem értettem, hogy miért csak Anglidban lehet taldlkozni azzal a
latvannyal, hogy a Westminster Abbey kozépiskoldjaba a hagyomanyos fekete korgallérokban
vonul at egy londoni téren valamelyik osztaly. Nincs veliik felnétt, de ennek nincs nyoma.
Kirinak a kornyezetbdl ezzel a késd kozépkori, reneszansz kori 6ltozékkel, amit biiszkén
viselnek. Persze ez elitnevelési intézmény! Az elitnevelésben a szimbolika mindig erdteljesebb.
Ez jelentds szempont lehet a magan iskolak szamara. Bar ma a magéniskola mar 6nmaga is
sajatos szimbolum; materialis szimbolizacidja annak, hogy a sziild vajon szazezer forintot ki
tud-e fizetni évente vagy sem. Ennek is van szdmomra rejtett jelentése. Tessék majd megnézni
0t év mulva ezekben az iskoldkban a mentalitast, szemben, mondjuk, a kiiltelki vagy a falusi
iskolakkal. Ez 1j, érdekes szocialpszicholdgiai probléma.

Neélkiilozhetetlennek latszik az 1) pedagodgiai diszciplina 1étrehozasa: az ugynevezett
pedagogiai konfliktuskutatasé. Az iskolarél hagyomanyosan gy szoktunk beszélni, mint
kooperativ intézményrdl. Ugyanakkor az iskoldk keresztiil-kasul atszovik rivalizacios ¢€s
szocialis Osszehasonlitasi folyamatok, ahogyan az utdbbiakat Festinger leirja. A gyerek
onértékelésének alakulasa és Onérvényesitése ebben a szakadatlan, mozgalmas, de jobbara
rejtve maradd vilagban zajlik. Nemigen tudja az iskola, hogy mit kezdjen a rivalizacioval, az
ujra €s yjra felbukkand konfliktussorozattal. Nem alakultak még ki az iskolaban a megfeleld
konfliktuskezelési technikak.

Iskola és kornyezete

A harmadik kérdéskort ugy neveztiik, hogy az iskola és a kdrnyezet kdlcsonhatasa. A kérdés
elészor nagyon is praktikusan ugy vetddik fel, hogy ki szélhat bele az iskola életébe, €s milyen
moédon. Ennek vannak instituciondlis, azaz jogilag szabalyozott formai, amelyek az iskola-
vezetd kijelolésének demokratikus formulait képviselik, tovabba azt, hogy az egylitt dolgozo,
egyiitt neveld tanarok milyen modon alakitsak ki az egylittmiikodés technikdjat. A megeldzo,
most eltlind korszak egyik legnagyobb hibaja az volt, hogy az iskola ebben az értelemben
talsdgosan nyitott volt. Tul sok volt az ,illetékes beleszolo™ egy-egy iskola életébe. Most, ha
az iskola nem fog lehetdséget kapni arra, hogy egyfajta nyugodt, onfejlesztd rendszerként
mikodjék, és ismét megszaporodik a jogosult beleszolok szdma, akkor az nézetem szerint
lehangol6 fejlemény lesz.

Meglehetdsen kézenfekvd, hogy az iskola kdzvetlen kornyezete az iskoldban folyd tanulas és
nevelés szerves része, terepe. Bizonyos targyak esetében, de valosziniileg az egész tanitasban,
foleg az alsobb foku iskoldkban a regionalis, lokalis mozzanatok (lokalpatriotizmus) szerepét
meg kellene novelni. De a kdrnyezet az iskola akciodinak is a terepe, akar a madarak és fak
napjairdl van szo, akar barmely mas vallalkozasrél. Ezek meglehetdsen kézenfekvo dolgok, és
az iskola nyitottd valasanak részben mar ismert formai. Ennek ellenére a kérdéssel kapcso-

113



latban sok mindent Gjra kell gondolnunk. Nagyon fontosnak tartom, hogy ezeknek a kezde-
ményezéseknek a szubjektuma maga az iskola legyen.

Bonyolultabbnak vélem mindezekkel kapcsolatban a kovetkezd kérdést. Milyen az a
tarsadalom, amely ma koriilveszi az iskolat, és ami ennél is lényegesebb: milyen prognézisokra
szamithatunk. Az iskolat ugyanis koriilveheti egy zaklatott, instabil, bizonytalan, dezorientalt
€s - bar nem programszeriien - de mégiscsak fragmentalt tarsadalom. Tehat egy olyan vilag,
ahol nem vilagos politikai, tarsadalmi, vallasi és egyéb tagolédasok rajzolodnak ki az iskolan
kiviil, hanem egy puha, cseppfolyds, bizonytalan, rovid perspektivakra €s a kozvetlen talélésre
berendezkedett, halmazszeri tarsadalom korvonalai. Ez a tarsadalom atfejlodhet, €s erre
utaltam mar korabban, hagyomanyos fogyasztoi tarsadalomma, a maga sajatos értékrendjével,
¢s hedonisztikus késztetéseivel. De természetesen atalakulhat - ahogy ma szoktuk mondani -
egy fokozatosan, szervesen felépiilo civil tarsadalomma is. S ez volna a kivanatos! Ebben az
Osszefliggésben a helyi tarsadalom nem az egymassal marakodo helyhatosagi testiiletet jelenti,
amely eljatssza - fliggetleniil att6l, hogy mi torténik a lakoteriileten - kicsiben a Parlamentet.
Am a helyi civil tarsadalom kiépiiléséhez évtizedes 1éptékii id6t kell hozzarendelni. Amikor a
helyi tarsadalom valoban szerves és jol tagolt civil tarsadalom lesz, amely képes a maga
iskolgjat ugy ,,szerviteni”, integralni 6nmagaba, hogy az ennek a helyi kommunitasnak szerves
¢és Onallo funkciot teljesito része legyen.

(Az alkalmazott szocidlpszicholdgiaban, hol ,,0kologiai pszichologia”, hol a ,kommunitas
pszichologidja” néven emlegetik azt a kutatasi iranyt, amely a telepiiléseken vagy a régidban
kozvetleniil egyiittéld emberi egyiittesek miivelodését, igazgatasi rendjét, életformait és
egyiittélési szokasait tanulmanyozza. Jo lenne, ha nalunk is meghonosodna!) Sajnos, az
elkovetkezd évekre inkabb nehézségeket prognosztizalok. Nevezetesen azt, hogy az iskolat
erosen privatizalodott, familidrisan bezarkdzott, az anyagi és egyéb kényszerek miatt
mozaikszerl tarsadalom fogja 6vezni, amelyb6l majd fokozatosan kindhet ez a bizonyos civil
tarsadalom. Ilyen szempontb6l megfontolhat6, hogy maga az iskola vajon lehet-e katalizatora a
maga kornyezetében a civil tarsadalom szervezddésének. Erre abban az esetben van esély, ha a
szlilotarsadalmat nem hatalomként rendeljiik az iskola f61é, hanem partnerként, és ha az iskola
koriili k6zos érdekek szolgalataban ,,szerves” szervezddések jonnek létre, azutan a telepiilés
mas Ovezeteiben is hatnak (kornyezetvédelem, telepiilésfejlesztés, kulturalis vallalkozasok,
sportélet, életmodkisérletek).

Fejlesztési stratégiak

Ma az iskolafejlesztés iigyében meglehetds kuszasag van. Egyszerre folynak az 1j alaptanterv,
az 0j iskolakultara koriili, valamint a nevelési ideologidkat és az irdnyitast érintd vitdk. Ez
természetes €s tulajdonképpen kellemes allapot. Kérdés azonban az, hogy a vitdk belso
tendenciai mennyire kitapinthatdak, és milyen iranyokba mutatnak.

Nézetem szerint egy feltevés biztosan helytallo, s aligha lehet vitatni: a tanitashoz és a
neveléshez egyfajta dinamikus stabilitasra elemi moédon sziikség van. S mind a kettd hang-
sulyos, a dinamikus is, tehat a folyamatos, megtervezett, szerves valtozas is, de a mindenkori
stabilitas is. Bizonyara elnézik nekem, hogy idonként régi emlékeket idézek. Amikor 1945
tavaszan a gimnaziumom épiilete romokban volt, am a Legényegylet épiiletében mégis elkezdte
az ¢letét, ez a tarsadalmi stabilitasnak vagy az Gjrastabilizalédasnak is fontos tiinete volt.

Hol van hat ma az iskolarendszeriink stratégiai fejlesztésének a f6 tdmadaspontja? Bevallom,
én ezt magukban az iskoldkban latom, nevezetesen abban, hogy iskolainkban képesek legyiink
fenntartani ennek a dinamikus stabilitdsnak olyan allapotat, amely nélkiil egyszertien nem lehet
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nevelni, és amely nélkiil az iskola nem lesz befogadoképes azokra a nagyobb Iéptéki valto-
zasokra sem, amelyek az iskolakultirdban és a tarsadalmakban végbemennek. Ha tudniillik
szétzilalodnak az iskolak, akar a nagypolitikai erdvonalak csatdrozasai kovetkeztében, akar a
reprivatizacios erdvonalak vagy mas erdvonalak mentén - példaul olyan tényezoktol fliggden,
hogy az iskolai vezetésben mely politikai eréknek lesz dontd befolyasuk -, akkor az elemi
feltételét szamoljuk fel annak, hogy az esedékes tartalmi és szerkezeti valtozasok megtalaljak a
maguk befogadd és alkalmazo kozegét. De ez persze megint vitakérdés! Jomagam még nem
lattam olyan radikalis iskolaiigyi valtozast, amelyik tabula rasaval probalt volna vadonatyj
szerkezeteket felépiteni.

Nyomasztd tomegli frazis szol arrdl, hogy a nevelés - ugymond - ,tarsadalmi {igy”, hogy a
nevelés az ,egész tarsadalom” feladata. Ezeket mindenki ismeri. Ezekben a frazisokban
természetesen van valami igazsag. De hogy példaul a magyar tarsadalom gyors polarizacidja
hogyan fogja atrendezni a sziilok és a csaladok iskolazottsagi érdekeltségeit, arrdl alig-alig
hallani. Egyfeldl bizonyara hasznos lesz az, hogy a csucsokon lehetdség nyilik majd olyan
maganiskolak fenntartasara, amelyek hasonlitani fognak az angliai vagy amerikai college-
okhoz, az elit kozépiskolakhoz. Biztos, hogy lesznek a magyar tarsadalomnak olyan rétegei -
kis szammal -, amelyek ilyen iskoldkat fenn tudnak tartani. Ugyanakkor a munkanélkiiliség, a
szegényseég feltehetden a sziilok, a fiatalok €s altalaban a tarsadalom figyelmét inkabb elterelik
az iskolakrol. Nem tudnam most kitapogatni, lehet, hogy valaki tudja, vajon a tarsadalom
jelenlegi érdeklodésében, kozérziiletében, az iskola, a nevelés milyen helyet foglal el. A
Gyermekvédelmi Liga mindenesetre riadot fijt a gyermekek, az ifjisag tigyében. S ez a két
dolog alighanem szorosan 0sszefligg egymassal.

Az iskola koriil manapsag tultengenek a zsurnalisztikus szenzaciok. Egy sajatos populizmus is
megmutatkozik ebben: az igazan nagy ,balhé” az, hogy itt vagy ott hogyan zajlott le az
igazgatovaltas. Ilyenekrdl naponta lehet olvasni. Az iskolaiigy ma a rendszervaltasnak olyan
terepe, ahol ugyanolyan atmoszferikus kozegben és ugyanolyan torvények szerint zajlanak a
dolgok, mint ahogyan a bankigazgatdkat vagy az egyetemi rektorokat cserélik. Egy hatarig
rendben van az iigy, és természetesnek is itélhetd. De ha egy kis telepiilésen, ahol egyetlen
iskola van, s ez az egyetlen iskola belekeriil ezeknek a konfliktusoknak az orvényébe, akkor
vajon mi lesz ott a gyerekekkel?

Engedjék meg, hogy ezen a ponton, ahol leginkabb kitehetd a kérddjel, amiként természetesen
az eddig elmondottak mellé is mindenhova odatehetd, befejezzem a fejtegetéseket. Teljesen
tudatdban vagyok annak, hogy minden érintett kérdés, legalabbis személyes meggy6zodésem
szerint, vitara, elemzésre, toprengésre érdemes. Arrdl is meg vagyok gyézdédve, hogy nem
tudtam kategorikus ¢és kifejtett valaszt adni rajuk. De mindenképpen termékenynek és egyuttal
sziikségesnek vélem, hogy a magyar nevelésiigy most zajlo atalakuldsat minél tobb szem-
sz0gbol kozelitsilk meg. Az eddig dominald ideologiai, szocioldgiai, oktataspolitikai, munka-
ero-reprodukcios szempontok mellett fontosnak érzem, hogy a ,humanisztikusabb tudoma-
nyok” - az értékfilozofia, pszichologia, szocialpszichologia, antropoldgia, stb. - nézépontjabdl
is szemiigyre vegyiikk a fejleményeket, és sokfajta nézdpontot, komplexebb latasmodot
probaljunk érvényesiteni. Ha valamire nézve igaz, akkor a nevelés torténéseire feltétlentil
érvényes a polikauzalis meghatarozottsag elve. Okoknak ¢€s tényezOknek tomkelege van jelen
ebben a rendszerben. Tobbségiiket ma még képtelenek vagyunk kontrolldlni, nagy résziiket
mindig is képtelenek lesziink, mert az iskolakban erre egyszertien nincs id6. De ndvelhetjiik a
tudatossag, a kontroll lehetdségeit. Ezt pedig nagyon fontos id0szert feladatnak vélem.
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HELYI TARSADALOM ES ISKOLA

Iskola, helyi kozosség, kozponti hatalom

Az iskolak és kozvetlen tarsadalmi kornyezetiik kapcsolatanak az alakuldsa az oktataspolitika
alapvetd kérdései kozé tartozik. E kérdés Magyarorszagon is egyre inkabb a figyelem

rrrrrr

részben a tdgabb politikai és igazgatasi reformok hatasara.

A modern oktatasi rendszerekben az iskoldk dontd tObbsége az allamilag ellendrzott és
finanszirozott kozszolgaltatasok rendszerén beliil miikodik. Ez azt jelenti, hogy egy idében két
kiilonb6z6 kapcsolatrendszerbe ¢éplilnek bele: egyfeldl - horizontalisan - sajat szlikebb
tarsadalmi kornyezetiikbdl (hasznaloiktol, klienseiktdl, kozonségiiktdl stb.) fliggenek, masfeldl
- vertikalisan - a tagabb tarsadalmi kornyezettdl, melyet a kozponti hatalom képvisel. E kettds
fliggést gyakran abrazoljak ugy, mintha az iskoldk egy fliggdleges és egy vizszintes tengely
metszéspontjaban lennének, jelezve, hogy a helyi tarsadalmi kdrnyezet és a kézponti hatalom
igényeinek egyszerre kell megfelelnitik.

Az iskolak és a helyi tarsadalom kapcsolatardl beszélve valojaban egy szélesebb problémakort
érintiink, hiszen az a kozvetlen tarsadalmi kornyezet, melybe egy-egy intézmény bele-
illeszkedik, nem feltétleniil kapcsolhatdé a lokalitashoz, vagyis az iskolahasznalok nem
feltétlentil a helyi tarsadalombol keriilnek ki. Ezért mindenképpen meg kell kiillonboztetniink az
iskoldknak legalabb két alaptipusat: az egyiket azok alkotjak, melyeknek a hasznaloi valamilyen
lokalitashoz kothetd csoportot alkotnak, a masikat pedig azok, melyeknek a hasznaloi
kiilonb6zo helyekrol érkeznek. Az elsd tipusba altalaban az alapoktatds intézményei tartoznak,
a masodikba pedig az alapoktatds feletti szakasz intézményei, melyek valamilyen
tudomanyaghoz vagy szakmai teriilethez, illetve egyéb, a lokalitast keresztiilmetszd igényhez
kapcsolddo képzést nyjtanak.

A legtobb nehézséget az okozza, hogy a két tipus kozotti hatarvonalat nem mindig lehet élesen
megvonni. Az oktataspolitikai vitdk egyik fo tétje gyakran éppen az, hogy hol hizzadk meg e
hatarvonalat, mivel mindkét szektor terjeszkedéséhez jelentds érdekek fiizOdnek. A két tipus
kozotti kiilonbségtételre azonban mindenképpen sziikség van, hiszen amig a helyi kdzosségek
igényeit kiszolgald iskoldk esetében alapvetd kérdés az intézmény és a helyi tarsadalom
kapcsolata, addig a lokalitast atmetszé szakmai, illetve munkaerdpiaci igényeket, tudomany-
agakat, vagy vallasi-kulturalis igényeket kiszolgaldé intézmények esetében ez nem elsérendii
kérdés. Ez utobbi intézménytipusok esetében a lokalitdshoz wvald talzott hozzakotés
kifejezetten problematikus lehet.

A kétféle intézménytipus, mint emlitettiilk, nem valaszthato szét mereven egymastol. Egyfeldl
ugyanis vannak olyan, az alapoktatashoz fiiz0d6 Ossztarsadalmi érdekek, melyek minden-
képpen korlatozzak az alapfoku iskoldk lokalis ellendrzésének a lehetdségét, masfelél vannak
olyan helyi szakmai, tudomanyos vagy egyéb képzési igények, melyek kielégitésére a helyi
kozosségek hajlanddak aldozatot vagy felelosséget vallalni. Noha a tarsadalomba valo
beilleszkedés, az alapkészségek és az alapvetd értékek elsajatitasa a legmodernebb és
legnagyobb mobilitassal rendelkezd tarsadalmakban is a helyi kozosségek keretein beliil zajlik,
bizonyos nemzeti, illetve nemzetkozi szintli egylittmiikodést garantald viselkedési normak
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egységességének a biztositdsa mindig megkoveteli az alapoktatas bizonyos szintli allami
ellendrzését.”

Masfeldl, noha a modern tarsadalmak a nemzeti munkaerdpiac egységességére ¢és a kiilonb6zo
szakmai kvalifikaciok nemzeti, illetve nemzetk6zi szintli konvertibilitasanak a biztositasara
torekednek, a nemzeti munkaerdpiac valamennyire mindig lokalisan szegmentalt marad s ezért
a szakképzés sem emelkedhet ki teljesen a helyi kozdsségek hatokorébol.

Az iskolak és a helyi tarsadalom kapcsolatanak a problémait tehat tagabb 0sszefliggésben kell
szemlélniink, azaz elsdsorban az iskoldk és hasznaloik kapcsolatat kell szemiigyre venniink,
majd intézményfajtanként meghataroznunk, vajon az iskolahasznalok, a kozponti hatalom ¢és az
intézmény kozotti kapcsolatrendszer, mely formaja a leginkédbb ésszerii, vagyis e harom fél
kozott milyen egyensulyra kell torekedni. Bizonyos iskoldk (iskolafajtak) esetében a hasznalok
(legyenek ezek akar a helyi kozosségek, akar a lokalitashoz nem kothetd szakmai vagy egyéb
csoportok) kaphatnak meghatarozo szerepet az intézmény mikodtetésében és ellendrzésében,
mas esetekben (igy a nemzeti érdekeltséghez kotodo intézményeknél példaul katonai
iskolaknal) a kozponti hatalomé a dont6 szerep, végiil 1étezhetnek teljesen 6nalld intézmények,
melyek lényegében a piacrol élnek (azaz aktualisan jelentkezé igényekhez igazodva a hasznalok
valtoz6 csoportjait szolgaljak ki).

Az iskolahaszndlok (ezen beliil a helyi kozosségek) és az iskolak kozott egyiittmiitkodésen,
illetve partnerségen alapuld kapcsolat csak decentralizalt rendszerben alakulhat ki. Ennek a
kapcsolatnak vagy az lehet a formdja, hogy az iskolahasznalok, igy a helyi kozosségek rendel-
keznek az intézmények felett, vagy az, hogy az iskoldk és hasznaloik szerzodés jellegu
kapcsolatba Iépnek egymassal. A kapcsolatnak ezt a két formdjat feltétlenil meg kell
kiilonboztetniink egymastdl, €s kiillondsen az utdbbi, a szerzodéses kapcsolat lehetdségét kell
kiilon is hangsulyoznunk. A decentralizal6 oktatasiranyitasi elképzelések gyakran egymast
kizard alternativaknak tekintik a helyi kozségi kontrollt és az intézményi 6nallosagot, holott
semmilyen akadalya nincs annak, hogy ezek egy rendszeren beliil egyarant megvalosuljanak.
Kialakithatd olyan allami szabalyozas, amely az intézmények ¢s hasznaloik kapcsolatanak
mindkét forméajat lehetové teszi.

Az iskolak és hasznaléik kapcsolata kiilonboz6 taniigyigazgatasi struktirakban

Az iskoldk és a helyi tarsadalom, illetve egyéb iskolahasznalok lehetséges kapcsolatat alap-
vetden meghatarozza az oktatasiigyi igazgatas szerkezete. Ha szemiigyre vessziik a vilag
kiilonb6z6 orszagaiban megfigyelhetd taniligyigazgatasi struktirakat, harom olyan alapveto
jellemzot talalunk, melyek e strukturdkat egymastol megkiilonboztetik:

(1) centralizalt vagy decentralizalt dontéshozatal van-e;

(2) milyen hatalommegosztas van a nevel6i szakma és az iskolahasznald tarsadalmi-politikai
csoportok kozott;

(3) integralodik-e az oktatasiigyi igazgatas a kozigazgatas altalanos rendszerébe vagy sem.

¥ Lauglo, J. - McLean, N. (szerk.): The Control of Education, International Perspectives of the Centra-
lization-Decentralization Debate. Heinemann, London 1985.
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Ez a harom jellemz6 egymastol tobbé-kevésbé fliggetleniil jellemzi az egyes taniigyigazgatasi
rendszereket, igy elméletileg egy tucat tipus képzelhetd el (példaul centralizalt, szakmai
ellenorzés alatt allo elkiiloniilt rendszer vagy decentralizalt, politikai ellendrzés alatt allo
integralt rendszer, hogy csak a két leginkabb eltéro tipust emlitsiik).

Az egyes oktatasigazgatasi rendszerek esetében eltérd igazgatasi struktura lehet jellemzo a
kiilonbozo iskolatipusokra (példaul az elemi és a kozépiskolakra), illetve ugyancsak eltérd
struktira lehet jellemzé a kiilonb6zé dontési szférdkra (példaul a tantervekkel, a neveld
személyzettel, vagy az intézmények finanszirozasaval kapcsolatos dontésekre). Ennek ellenére,
minden oktatasi rendszerre jellemz6 valamilyen alapvetd igazgatasi strukttra. igy példaul a
jellegzetesen eltérd europai rendszerek koziil a franciat a legutobbi idokig a centralizaltsag, a
nevel6i szakma jelentds sulya és a kiilonalld igazgatasi szervezet jelezte, mig az angolt a
decentralizaltsag, a neveldi szakma ugyancsak jelentds hatalma és az altalanos kozigazgatasba
vald integraltsdg. A szocialista rendszerekre a centralizaltsag, a politikai kontroll és az
altalanos kozigazgatasba vald beépliltség jellemz6. Az utdbbi években sok helyen valtozast
lehet tapasztalni. Igy példaul a francia rendszerben mindharom dimenzidban eltolodas tortént
az ellentétes iranyba, az angol rendszerben bizonyos foku centralizaci6 és a politikai ellendrzés
novekedése zajlott le, egyes szocialista rendszerekben pedig csokkent a centralizaltsag és a
politikai kontroll.

Az iskolak ¢és a helyi tarsadalom, illetve mas iskolahasznalok kozotti kapcesolatok dinamikus
fejlodése csak akkor képzelhetd el, ha az iskolakkal kapcsolatos dontéseket helyi-intézményi
szinten befolyasolni lehet, azaz a dontéshozatal valamilyen mértékben decentralizalt. A masik
feltétele ennek az, hogy a neveldk és az iskola szolgaltatasait igénybe vevo tarsadalmi-politikai
kornyezet kozott valamilyen szintli hatalmi egyensuly legyen, azaz egyik fél se domindlja a
dontéshozatalt. Ami a harmadik kérdést, azaz az oktatasiigyi igazgatdsnak az 4ltalanos
kozigazgatasba vald integraltsagat illeti, azt lehet mondani, hogy ha a helyi intézményszinta
dontéshozatal lehetosége adott és a nevelok, illetve az iskolahasznalok kozott hatalmi
egyensuly van, Iényegében mindegy, hogy kiilonallé vagy a kdzigazgatas altalanos rendszerébe
integralodott az iskolak igazgatasa. A decentralizalt rendszerekben az oktatasiligyi igazgatasnak
az altalanos kozigazgatasba vald integralasa, vagy attol valo levalasztasa azért szokott ennek
ellenére az egyik legfontosabb oktatasiranyitasi kérdéssé valni, mert éppen ettdl a valtozastol
varjak valamelyik fél befolyasanak a csokkenését vagy ndvekedését.

A decentralizalt rendszerti orszdgokra altaldban az jellemzd, hogy torténetileg az altalanos
kozigazgatastol fliggetlen, onallé taniligyigazgatasi strukturak (school boards azaz iskola-
székek) alakultak ki, de ezek sok helyen fokozatosan beolvadtak az altalanos kozigazgatasba.
Angliaban ez a folyamat mar a szazadfordulo koriil lezajlott, majd a 70-es években a
torvényhatosagi valasztasoktol fliggetlen valasztasokkal Iétrehozott, O©nallo testiiletek
ellendrzése alatt miikodnek az oktatasiranyitd hatosagok, de itt is megfigyelhetok integralodasi
folyamatok.

A hatvanas évtized vége, hetvenes évtized eleje Ota szinte valamennyi nyugat-eurdpai
orszagban olyan oktatasigazgatasi reformok torténtek, melyek a helyi kozosségek és a
kiilonbozé iskolahasznalok jogainak a kiszélesitését tiizték ki célul.’* Olyan oktataspolitikai
célok fogalmazodtak meg, mint a fogyaszto-orientaltsag (consumerism), az iskoldk elszamol-
tathatosaganak a biztositdsa (accountability), az oktataspolitika alakitasaba és az iskolak

**Lauglo, J. - McLean, N. (szerk.): The Control of Education, International Perspectives of the Centra-
lization-Decentralization Debate. Heinemann, London 1985.
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iranyitasaba bevontak korének a kiszélesitése (foleg a sziilokkel ¢és az iizleti szféra
képviselSivel) és az oktatasiigyi dontéshozatal tobbpolusuva tételére valo torekvés.”

Torténeti hagyomanyaink

A helyi tarsadalom, illetve az iskolahasznalok és az iskolak kapcsolatanak az alakulasat nagy
mértékben befolyasoljadk azok a torténeti hagyomanyok, melyek egy-egy orszag oktatasi
rendszerének a fejlodését jellemzik. E hagyomanyok, melyek néha tobb évszazadra nytlnak
vissza, rendkiviil mély nyomokat hagynak az embereknek az iskolardl mint intézményrdl valo
gondoskodasan, ezen beliil azon, hogy kinek, minek a szolgélatat varjak ettdl az intézménytol,
milyen missziot tulajdonitanak neki.

A magyar oktatasi rendszert hagyomanyosan erdsen centralizalt rendszernek szoktak tekinteni,
melyben a helyi kozosségnek mindig csekély szerepe volt. Valdjaban azonban a magyar
rendszerre a centralizacio és a decentralizacid hagyomanyai egyarant jellemzoek.

Az oktatasnak alulrol, a helyi tarsadalom ellendrzése alatt torténé megszervezésének a
hagyomanya részben a protestans egyhdzak iskolaszervezd tevékenységéhez, részben tudatos
allami politikakhoz kapcsolodik. A XVI-XVII. szdzadban, amikor Magyarorszag teriiletének
nagy része torOk megszallas alatt allt, kedvezdk voltak a feltételek a protestantizmus
terjedéséhez. A protestans egyhdzak, nyugat-eurdpai mintakat kovetve, tobb iskolacentrumot
hoztak létre, kiilondsen az akkor nagy autondomiaval bird6 Erdélyben, de az orszdg mas részein
is. Ezek az iskolacentrumok a helyi egyhazi kozosség ellendrzése alatt alltak, a miikodésiiket
nem ellendrizte, nem koordinalta semmilyen kozponti hatalom.

Ennek az alulrol torténd iskolaépitésnek véget vetett a torokoknek az osztrakok altali kitizése.
A Magyarorszagot megszallo katolikus osztrak hatalom a XVII. szazad masodik felében
kegyetleniil {ildozte a protestansokat, iskolaik nagy részét foloszlatta. A Habsburg dinasztia
ellendrzése alatt allo kozponti hatalom az iskolak feletti ellendrzés centralizalt rendszerét
probalta kiépiteni.

A Habsburg iskolapolitika a centralizalt allami taniigyiranyitas kiépitésétél Magyarorszag
németesitését és a katolikus hegemonia megteremtését varta, bar ez a politika szolgalta az
orszag modernizalasat €s kulturalis provincializmusanak a visszaszoritasat is. Az egymassal
nagymértékben Osszeolvadd allami és katolikus taniligyigazgatassal szemben a protestans
egyhazak mindazonaltal jelentOs iskolaligyi autonomiat tudtak megdrizni, ami megakadalyozta
a teljesen centralizalt rendszer kiépitését.

Az oktatasiigyi igazgatds szempontjabol, mas orszagokhoz hasonloan, Magyarorszagon is
eltért egymastdl az alapfoku és a kozépfoku oktatas fejlodése. 1849-ben, kozvetlenill a
szabadsagharc leverése utan, az osztrak kormany Magyarorszagon is bevezette a birodalom
mas részein érvényes kozépiskolai szabalyzatot, az un. Entwurf der Organisationst. E
rendelkezés; amely a kozépiskolak muiikodését tantervi €s szervezeti szempontbdl szigoru
aprolékossaggal szabalyozta és az iskoldkat a korabbindl erdteljesebben az allami taniigyi
biirokracianak rendelte ala, évtizedekig meghatarozta a kozépiskoldink fejlodését, s a hatasa
napjainkig érezhetd. Ez teremtette meg Magyarorszagon a kozépfoku oktatasnak azt a ,,porosz

»Lasd pl. Educaton in Modern Society, OECD, 1985; vagy tjabban Jean-Pierre Jallade: The Role of
Education Policies in Developing Human Resources in Market Economy Countries of the European
Region. Az UNESCO 1988. dec. 12-16. kdzott Bp-en tartott eurdpai oktatastervezési €s oktatds-
politikai anyaga. Kézirat.
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tipusl” taniligyigazgatasi rendszerét, melyre a tantervek szigoru beszabalyozottsaga, a taniligyi
hatosdgoknak kozvetleniil alarendelt igazgatd egyszemélyi hatalma, s tanari foglalkozas
kozhivatalnoki jellegének a hangstlyozésa €s altalaban a katonai hierarchiara jellemz6 vezetési
stilus volt jellemzo.

Az elemi oktatdsban azonban egészen mas fejlodésirany érvényesiilt. Az altalanos elemi oktatas
kiépitése az osztrakokkal valdo 1867-es politikai megegyezést kdvetden kezdodott meg, baro
Eotvos Jozsefnek, az elsd 6nalld magyar kormany oktatasi miniszterének az iranyitasaval.
Eotvos az altala jol ismert angolszasz modellt kovetve probalta kiépiteni a magyar kozoktatasi
rendszert. Az iskolak létrehozasaban, fenntartasaban €s iranyitasaban kulcsszerepet kivant adni
a helyi kozosségeknek. Az altala megalkotott 1868-as népoktatasi torvény kozségi szintli
valasztott iskolairanyito testiiletek Iétrehozasat irta eld, és ezekre bizta az (akkor 12 éves korig
tartonak képzelt) elemi iskolak iranyitasat.

A népoktatasi torvény parlamenti vitdjan igy beszélt errdl a kérdésrél Eotvos: ,,A terhek
elosztasaban két ut all elottiink: vagy Osszesiteni a népoktatds Osszes koltségét, azokat
egyenesen allami adok utjan begyljteni €s az egész kezelését allami tisztviselokre bizni, vagy
mindezt a kozségekre bizni”. E6tvos az utdobbi megoldas mellett allt ki, és ,,mellézve azon
centralizalt adminisztraciot, mely mas orszagokban létezik, a népiskola igazgatasat kozvetleniil
a kozségekre bizta, minden kozségben iskolaszéket allitvan, melyekben a kozség képviseloi,
egyiitt a lelkésszel és az iskolamesterrel, az iskola igazgatasat els6 fokon vezetik.”**

A torténeti fejlodés késobb egyértelmiien a centralizacio tendenciakat erdsitette. Kiillondsen két
olyan politikai torekvést kell kiemelni, melyek a centralizacidé irdnyaba mutattak: az egyik a
politikai nacionalizmushoz, a masik a szocializmushoz kothetd.

Az elsé vilaghaborat megel6z6 idészakban elsdsorban a magyar allamnak a nemzetiségi
teriiletek magyarositasat célzo politikaja gatolta a kdzségi iskolaiigyi autonomia fejlodését. A
két vilaghaborti kozotti idészakban a politikai hatalom tovabbra is a nemzeti ideologia
kozvetlen szolgalatat varta az iskolaktol, s ezért egyre inkdbb korlatozta a helyi intézményi
onallosagot.’’

A masodik vilaghabort utan 1étrejott szocialista hatalom két okbol is szorgalmazta az iskolak
feletti erds kozponti kontroll kiépitését. Az egyik ok az volt, hogy a kdzponti hatalom ujfent
egy egységes nemzeti ideoldgia szolgalatat varta el az iskolaktol, mégpedig egy olyan
ideologiaét, amely a korabbi értékeket azoktol teljesen eltérokkel valtotta fel. Ennek a -
radikalis ideologiai konverzidt és gyakran erdltetett atnevelést feltételezd - ideologianak a
tomeges elfogadtatasaban jelentds szerepet szantak az iskoldknak. A masik ok az volt, hogy az
oktatas tervezése, finanszirozdsa és iranyitdsa beépiilt a kdzpontilag iranyitott tervgazdasag
rendszerébe. E rendszerben nemcsak az iskoldk finanszirozasa lett a kozponti tervek része,
hanem a tanuldknak a rendszerben vald aramlasa is.

A tarsadalmi és gazdasagi folyamatok szigoru kozponti ellendrzésének ¢és a tarsadalom
ideologiai homogenizalasanak a politikdja végleges formaban csak rovidebb ideig érvényesiilt
Magyarorszagon az Otvenes ¢években. A hatvanas évek kozepétdl a gazdasagban és a
kozigazgatasban hatni kezdtek a decentralizalodas elvei, ezek azonban az oktataspolitikat még
hosszi ideig érintetleniil hagytak. Az oktataspolitikaban tovabbra is az oktatasi rendszer

*Eotvos Jozsef: Kultira és nevelés. Magyar Helikon. Budapest, 1976, 408-409. o.

*"Nagy Péter Tibor: A kozoktataspolitika és kozoktatasiranyitas fordulata Magyarorszagon a masodik
vilaghaboru el6tt. Oktataskutato Intézet. 1985. Kézirat.
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egységének a biztositasara alkotta a legfobb célt. Az a politikai vezetés, amely a gazdasagi
folyamatok tervezésében egyre nagyobb rugalmassagot mutatott, az ideoldgiai szféraban
valtozatlanul ragaszkodott a korabbi monolitikus elvekhez, s ezek fenntartasaban az iskolaknak
tovabbra is alapvetd szerepet szant. A taniigyigazgatdsban fenntartottdk tehat az iskolak
ellendrzésének az otvenes években kialakult rendszerét, amely azonban egyre inkabb ellent-
mondasba keriilt a gazdasagban €s a kozigazgatasban lezajlo decentralizalodasi folyamattal. A
hatvanas évek legvégén a helyi és teriileti oktatdsiranyitdé hatosagok (miivelodésiigyi
osztalyokat), melyek korabban a felsébb szintli irdnyitas meghosszabbitott karjai voltak,
egyértelmiien a helyi és teriileti valasztott politikai testiiletek iranyitasa ala helyezték. A helyi és
teriileti oktatasiranyitoknak, akiknek egyre inkdbb tervezési, fejlesztési, gazdalkodasi és
kozvetlen szervezési feladatokkal kellett foglalkozniuk, fokozatosan lazultak a kapcsolatai a
kozponti hatosagokkal, melyek tovabbra is az osztalytermi tevékenység kozvetlen meghataro-
zasat, az ugynevezett ,,pedagdgiai iranyitast” tekintették a legfobb oktatasiranyitasi feladatnak.

A nyolcvanas években végiil is lassan elindult az oktatasiranyitas lassti alkalmazkodasa a
kozigazgatasi és gazdasagi decentralizacidhoz. Az oktataspolitika korabban uralkodo, mar-mar
szakralis jelleggel bird jelszavat, az ,,egység”-et ujabb, az ,iskolai 6nallosag” valtotta fel. Az
1985-ben elfogadott 0 oktatasi torvény radikalisan szakitott a korabbi gyakorlattal, amikor
kinyilvanitotta, hogy az iskoldk donthetnek minden olyan tigyben, melyet jogszabaly nem utal
torvényes elismerése tobb évtizedes beidegzodésekkel valo szakitast kovetelt meg az oktatas
iranyitoitol és az irdnyitdi hatalom jelentds atrendezodését inditotta el.

A helyi tarsadalom és az iskolak kapcsolata ma: problémak és perspektivak

A helyi tarsadalom ¢és az egyéb iskolahasznalok kapcsolataban dontd valtozasok lehetdségét
teremtették meg az iskolai 6nallosag politikajahoz kapcsolodd intézkedések. Az iskolai
onallésagnak a novekedése tette ugyanis lehetdévé azt, hogy a helyi tarsadalom ¢€s a kiilonb6z6
iskolahasznalok megfogalmazzak az iskoldkkal kapcsolatos igényeiket és a két fél kozott
elinduljon egy kolcsonos egyezkedési folyamat.

Az 1985-0s torvényhez kapcsolodd jogszabalyok koziil ki kell emelni a megyei pedagogiai
intézetekrdl, az iskolak belsd viszonyair6l, a szaktanacsadasrol, az igazgatok kivalasztasarol,
valamint a helyi teriileti iranyitasrol rendelkezd jogszabalyokat.™

Ez utobbi jogszabaly, amely megsziintette a helyi-tertileti szintli taniigyigazgatasi apparatusok
szakmai-pedagdgiai iranyito jogkoreit, Iényegében a centralizalt taniigyigazgatas hagyomanyos
kereteinek a felszamolasat jelentette.

Az 1 jogszabalyok az iskolaszintii dontési jogokat elsdsorban a tantestiiletekre ruhaztak. Ezt
ellensulyozando6, lehetdséget teremtettek az iskolahasznaloknak, illetve a helyi kozosségeknek
arra, hogy képviseloik révén beleszoljanak az intézmények vezetésébe az intézményszinten
szervez0do iskolatanadcsokon keresztiil. E testiiletek harom évvel az j rendelkezések életbe
lépése utan csak az iskolak kisebb hanyadaban jottek Iétre. Ennek okait a késdébbiekben részle-
tesen elemezni fogjuk. Itt csak a tarsadalmi kdrnyezet, az iskolahasznalok, a helyi kozosségek
érdektelenségét emeljiik ki. A helyi tarsadalom csak kevés helyen fejezte ki a szandékat, hogy

#V6. a 102/1985. MM. sz. utasitas a megyei pedagogiai intézetekrdl; a 13/1985. és 14/1985. MM. sz.
rendeletek az iskolak miikodésérdl; a 11/1986. MM. sz. rendelet a szaktanacsadasrol; a 27/1986. (és
az ezt modositd 6/1988.) MM. sz. rendelet az igazgatok kivalasztasarol; valamint a 14/1987. MM. sz.
rendelet az intézmények helyi-tertileti iranyitasarol.

121



¢lni kivan az 10j lehetoséggel: a legtobb miikodo iskolatanacsot a tarsadalmi kornyezet aktiviza-
lasaért kiizd§ iskolaigazgatok maguk hoztak létre.”

A helyi tarsadalom ,,hallgatasa” jelentds részben egy tobb évtizedes kényszerhallgatas érthetd
kovetkezménye. Az elmult évtizedekre jellemz6 politikaalakitasi mechanizmusok Magyarorsza-
gon a helyi kozdsségek széthullasaval, a helyi tarsadalom eltéinésével jartak.*” Ez a tendencia
azonban mar a nyolcvanas évek eleje-kozepe ota visszaforduloban volt, amit jol mutattak a
helyi iskolaépitési vallalkozasok,"" a korzetesitések elleni fellépések, illetve az iskolaregenerald
akciok.”* Az iskolahasznalok egyes csoportjai éltek a helyi, illetve intézményi szintli 6nallosag
0ij lehetdségeivel. Igy a mennyiségi igények helyett egyre inkdbb mindségi igényeket megfogal-
mazd munkaltatdi szféra képviseldi viszonylag nagy szamban kapcsolodtak be a szakképzo
intézmények iskolatandcsainak a munkéjaba. Megfogalmazodott a sziildi szovetségek alaki-
tasanak az igénye is,” megjelentek az elsé, az iskolahasznalok altal kozvetleniil fenntartott
intézmények, 1 iskolak létesitését hataroztak el az egyhazak és varhatoan Iétre fognak jonni az
elsé maganintézmények is. Ujabban pedig tobb telepiilésen mozgalom bontakozott ki a
hagyomanyos iskolaszékek felélesztésére.

Az iskoldak és hasznaloik kapcsolatanak az 1j alapokra helyezddést persze nem csak a
tarsadalmi kornyezet ,hallgatdsa” neheziti, hanem az is, hogy az 1j jogi keretek ellenére a
korabbi iranyitdi gyakorlat sok vonatkozéasban valtozatlanul tovabb él.

A taniigyigazgatasi emberek jelentOs része ma is ragaszkodik a szakmai-pedagogiai iranyitas
korabbi felfogasahoz, ami nemcsak az 1j helyzethez valdé alkalmazkodas természetes
lassusagabol fakad, hanem a szakmai iranyitds tartalmanak a meghatarozasaval kapcsolatos
ellentétes nézetek tovabbelésébdl is.

Az 10j oktatasi torvény bevezetésével elkezdddott oktatasiranyitasi reform legvitatottabb eleme
éppen a szakmaisdg, s ezzel egylitt a szakmai iranyitads tartalmanak a meghatarozasahoz
kapcsolodik.** Az, hogy hol huzzuk meg a szakmaisag hatarait, alapvetéen meghatarozza azt,
hogy milyen szerepet jatszhat a helyi tarsadalom az iskolak életének befolyasolasaban, hiszen
altalanosan elfogadott, hogy a laikus kornyezet beleszolasa ott kezdddhet, ahol véget ér a
szakmaisag. Ez a kérdés persze nemcsak a magyar oktatasiranyitasi reformnak alapkérdése,
hanem altalanossagban is egyik alapdilemmaja a neveldi tevékenységnek. A nevelés esetében a
szakman beliili €s szakman kiviili teriiletek hatarait pontosan soha nem lehet meghtizni, mégis
valahol minden oktatéasiranyitasi koncepcionak ki kell jelolnie ezeket a hatarvonalakat.

Az 1985 elotti helyzetet az oktatas teriiletén a szakmaisag és a politikum kiilondsen erds
egybeolvadasa jellemezte.” Igy értheté, hogy amikor elkezd6dodtt az iskolak feletti politikai

* Annési Ferenc-Barath Tibor: Az iskolatanacs koncepcionélis kérdései. 1988. Kézirat.

“ Gombar Csaba: A helyi hatalomrol. In: Helyi hatalom - helyi tarsadalom. MM Vezetéképzd és
Tovabbképzo Intézet - MSZMP KB Tarsadalomtudomanyi Intézet. Bp., 1987.

“'Nagy Maria: Végrehajtok és dontéshozok. In: Kozma Tamas (Szerk.) A tervezés és dontés
anatomiaja. Oktataskutato Intézet. Bp., 1986. 236-284. o.

“Forray Katalin: Az iskolakorzetesités és az iskoldk ujjaszervezése apré falvakban. Tanulméanyok a
kdzoktatas fejlesztésérol. Oktataskutatd Intézet. 1988. december. Kézirat.

* Mez6 Ferenc: Szervezziink sziiléi szovetségeket. Gyermekiink 1987/12. 22-24. o.
*Dobsi Attila: A miivelddési-oktatasi folyamatok befolyasolasanak megyei szintje. 1988. Kézirat.

*Nagy Maria: Politika, tudomany és pedagogiai gyakorlat az 1945 utani magyar oktatasi rendszerben.
Magyar Pedagogia, 1986/3-4. 343-358. o.
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ellendrzésnek az oldoédéasa, ohatatlanul a neveldi szakmaisag hatarai is elbizonytalanodtak. A
politikatdl viszonylag fliggetlen neveldi szakmaisdg megteremtésének az igénye magaval vonta
annak az igényét is, hogy kijeloljék e szakmaisag 0 hatarait. Olyan kérdésekre kellett valaszt
talalni, mint példaul az, hogy egy-egy iskola miikodési szabalyainak, vagy onalld6 pedagogiai
programjanak a meghatarozéasa vajon tisztan szakmai kérdésnek tekintheto-e, amibe a szakman
kiviili illetéktelenek nem szolhatnak bele, vagy pedig olyan kérdés, melynek az eldontésébe a
laikus iskolahasznaloknak természetes modon beleszolasuk van. A ma is zajlé oktatasiranyitasi
reform egyik legnagyobb ellentmondasa éppen az, hogy egyidében kell segitenie egy onallo, a
politikdval immar nem 6sszeolvadd neveldi szakmaisagnak a kialakulasat, valamint lehetéséget
biztositani a kiilonb6z6 tarsadalmi tényezdknek arra, hogy a szakmabeliekkel szemben
megfogalmazhassdk az igényeket. Ez sokakban azt az érzést kelti, mintha ellentétes elvek
egyidejii kovetésérdl lenne sz0, holott a két cél éppen hogy feltételezi egymast.

A hagyomanyos szakmai iranyitas szamara a legnagyobb kihivast a kozigazgatasi decentra-
lizacio jelentette korabban is és jelenti ma is. Kiilonosen a kétszintli iranyitas bevezetésével allt
el 0j helyzet, mivel ennek kovetkeztében olyan telepiilések kapnak iskolairanyitoi jogkoroket,
melyekben a hagyomanyos értelemben vett szakmai iranyitas megszervezése nem lehetséges.

Ez a folyamat valojaban mar a tanacstorvénnyel megkezdddott, de csak a jarasok 1984-es
megsziinésével valt igazan szembeotlévé.*

A korabbi iranyitasi mechanizmust azonban még ezutan is fenn lehetett tartani olymodon, hogy
a jarasok taniigyigazgatasi jogositvanyait a varosokhoz telepitették. A kétszintli irdnyitasra
valo attérés viszont mar valoban valaszut elé allitotta az oktatasiranyitast: vagy a centralizacio,
vagy a tovabbi decentralizacié iranyaba el kell mozdulnia.*’” Az utobbi megoldas valasztasa,
ami néhany megyében gyakorlatilag megtortént, a kordbbi irdnyitasi mechanizmusok fenn-
tartasa mellett immar elképzelhetetlen. A kozségekben ugyanis nincs mod olyan jellegi
tanligyiranyitas miikodtetésére, amilyen korabban a jarasi igazgatds keretein beliil majd a
varosokban miikodott.

A valtozas motivumai koziil azonban nem a korabbi modell miikodésének, a technikai nehéz-
ségei a legfontosabbak, hanem az, hogy az 1985 utéani iranyitasi modellben a hagyomanyos
tanligyigazgatasi gyakorlatra tobbé mar nincs is sziikség. A helyi iranyitasi jogkorok jelentds
része ugyanis nem kivan olyan, a taniigyre specializalodott iranyitdé apparatust, amilyen a
korabbi modellben elengedhetetlen volt. Ezek a jogkorok jelentés mértékben raruhazhatok a
helyi onkormanyzatokra, azaz a gyakorlasukban a korabbinal sokkal nagyobb szerepet
kaphatnak a helyi tarsadalom laikus képvisel6i.*

Mindez persze elsdsorban az alapfoku oktatast érinti. A kdzépfoku iskolak jelentds részének az
iranyitasaban, ezt ismét hangsulyozni szeretnénk, mas logikat kell kdvetni, hiszen itt nem
feltétlentil a helyi kozosség alkotja az iskolahasznalok korét. A kozépfoku intézmények nagy
részénél elképzelhetetlen az iranyitds olyan mértékii decentralizdldsa, mint az alapfoku

“Novak Istvan: A kozépszintii (megyei) tanacsi irdnyitas feltételei, struktiraja, funkciéja a 80-as évek
kdzepén, a tanacsi kdzigazgatas 1984-es atszervezése elott, kozben €s utan. 1988. februar. Kézirat.

“"Verebélyi Imre: Onkorméanyzatbarat kozoktatasiigyi igazgatas. Allamigazgatasi és Szervezési Intézet.
Bp., 1988. 75-76. o.

* Verebélyi Imre im. 77.
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iskolaknal, igy példaul nyilvanvald, hogy a szakképzésben az elmult idészakban bizonyos
feladatok ttlzott ,,tandcsositasa” zajlott le.¥

Az alapfoku és kozépfoku oktatas kozotti hatarvonal meghtizasa, mint emlitettiik, egyaltalan
nem problématlan. {gy a ma kozépfokunak tekintett intézmények kozott éppugy lehet talalni
helyi igényeket kielégitd, valdjaban alapellatast nyajtd intézményeket, mint ahogy az
alapfokunak tekintett altalanos iskolak kozott is vannak valdjaban kozépiskolai funkciot is
betoltok. Amig az elobbiek a lokalitashoz kotddnek, az utobbiak a lokalitastol vald fliggetlene-
désben érdekeltek, amire lehetdséget is kell biztositani a szdmukra. Mindez persze megkivanja
az iskolaszerkezet, illetve az iskolatipusok mai merev allami szabalyozasanak az oldasat, vagyis
azt, hogy a tanacsok, illetve mas tarsadalmi tényezOk létrehozhassanak akar olyan iskolakat is,
melyek a mait6l eltérd ¢életkori csoportokat fogadnanak be (példaul 12 éven aluliakat, 12-16
éveseket vagy 12-18 éveseket, hogy csak néhany kézenfekvo példat emlitsiink).

A helyi tarsadalom szerepe tehat els6sorban az alapfoku iskolaknal és azoknal a kozépfoku
képzést nyujtdo intézményeknél nodvekedhet, melyek valoban nagyrészt lokalis igényeket
elégitenek ki. Ezeknek az intézményeknek az esetében ki kell alakitani a helyi iskolairanyitas
olyan szervezetét, amely egyszerre tudja biztositani a helyi kozosségi érdekeknek és az
intézményi, illetve szakmai érdekeknek a kifejez0dését és egyeztetését.

“Verebélyi Imre: Onkormanyzati reform - kozigazgatisi nézépontbol. Tarsadalmi Szemle, 1988/1.
37. 0.
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AZ ISKOLA SZELLEME,
MELLYEL A GYERMEK AZONOSULHAT

Zaklatott korunkban, amikor az iskolanak anyagi gondjai vannak, mit tanitson, honnan szedjen
hozza eszkézoket, hogyan tudjon egyaltalan hatni a mai, lassan minden kézbdl kicsuszo
gyermekre, amikor annyian szélnak bele az iskola dolgaiba, s kozben azt kovetelik, hogy
legyen teljesen 6nallo, még az iskola szellemével is torodjék a neveld?

Nos, eldre kell bocsatanunk, nem valami j, plusz terhet jelenté gondolatot akarunk kifejteni,
éppen ellenkezdleg, egy olyan rendezd elvre szeretnénk felhivni a figyelmet, amely anélkiil,
hogy beruhéazast, idot vagy energiat kovetelne, hatékonyabba teszi a nevelést és a nevelddést,
mind a neveld, mind a névendék szdmara. Ha van egy rendezd elv, egy erkdlcsi eszme, egy
etalon, amihez mérhetem magam, ami egybefoglal, aminek alapjan 6nmagaban jutalmazo vagy
biintetd lehet viselkedésem, alakulasom, akkor sokkal kdnnyebben, sokkal kellemesebben és
hatékonyabban vehetem at az erkolcsi torvényeket, alakithatom sajat erkolcsi értékrendemet az
iskola segitségével, illetve, ha tanar vagyok, sokkal egységesebben és tartdsabban épithetem be
a gyermekekbe azokat az alapokat, amelyeken kiépithetik sajat értékrendszeriiket, erkdlcsi
torvényeiket, jellemiiket. Az autondém végsd soron azt jelenti, hogy maganak térvényt szabo.
Autondm, vagyis 0nallo, feleldsségvallalo embereket autondom iskoldban lehet nevelni, s ami a
novendékben a jellem, az egész személyiséget integrald lelki Gsszetevd, az az iskolaban a
szellemiség, mi Ggy neveztiik el: ethosza, az az alapeszméje, mely minden ténykedésében
tiikkr6zodik, s mely igy minden tevékenységét sokszorosan hatékonyabba teszi.

Az ethoszhoz nem kell beruhazas, az ethoszhoz nem kell igazan szervezni, az ethoszt csak fel
kell ismerni, s hagyni kell miikodni, az ethoszra csak szamitani, tamaszkodni kell neveld
tevékenységiinkben. Az ethosz lappangva mindig is jelen volt az iskoldban. Vizsgaljuk meg
ezzel kapcsolatban egy olyan verset, melyet az iskoldkban gyakran szavaltak (s ritkan értettek

meg).

Mi is az, amit kiolvashatunk abbol a versbdl, melynek cime ugyan Uzenet egykori iskolamba,
de val6jaban azzal az iizenettel foglalkozik, amit a koltd iskolajatol kapott, s ami egy életen at,
elkisérte, iranyitotta.

Junius volt s ujjongtunk, nincs tovabb,
Most gyertek szabad mellii 6romok
S pusztuljatok bilincses iskolak.

Az elsé versszak nagy O0romot kelthet azokban a ,szakértOkben”, akik az iskolat csak
bortonnek tudjak elképzelni, s akik azt hiszik, minden szabalyt, torvényt ki kell irtani beldle. De
hamar megkapjak a valaszt: ez csak a gyerek pillanatnyi, pillanathoz kotott, tapasztalat-
lansagabol eredd nézete lehet. Hiszen még Ady is, aki igazdn nem tudott elviselni semmiféle
kotottséget, érzékelteti, ha az ember csak az élvezetekre akar felkésziilni, rémitd lesz szdmara
az élet:

De elcsitult a jokedv-forgeteg
S helyére iilt a dobbent némasag:
Korottink mar az Elet csortetett.

Az ¢letre komolyan kell felkésziilni, komoly, hatarozott nevelés, kovetelések soran, melyek
hozzésegitenek, hogy ki-ki kész legyen emberi szerepére, emberi magatartasara:
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Oh, ifjui szent megjozanodas,
Komoly, nagy fény, hds férfia-szerep,
Emléketek ma is mily csodas.

Hés harc az Elet és megélni szép,
Ha hozzaedzik tiizes sziv-kohok
Ifju vitézlok lengeteg szivét.

Nem az a cél, hogy az iskolaban a gyerekek csak azt kergessék, ami konnyii, nem igényel
erofeszitést, s aztan majd az életben dobbenjenek ra: nem edzddtek meg; épp ellenkezdleg, az
iskola fejlessze jellemiiket, az iskola szoktassa ra dket az erdfeszités vallalasara, a jol végzett
munka 6romére, az iskola eddze 6ket értékes emberekké.

Figyeljiik csak, mit mond a kolto:

Ha élet zengi be az iskolat,
Az ¢let is derls iskola lesz.
S szent frigytiket igy folytatjak tovabb.

Nos ezt rengetegszer szavaljak az iskolai tinnepélyeken, csak tokéletesen az ellenkez6jét értik
ki beléle, mint amit mond, mint ami az igaz. Ebbdl sokan ugyanis csak azt értik, hogy az
iskolanak az életet, a jelen tarsadalmat, a jelen tarsadalom hibait kell kovetni, masolni utanozni,
az iskolat ,kis tarsadalomnak™ tekinteni. Pedig itt egészen masrol van szo. Arrdl, hogy ,,az élet
is dertis iskola lesz”. Nem a tarsadalom utanzata tehat az iskola, hanem az élet modellje. Ha ma
az emberek moralis szintje alacsony, ha nem szeretik az erdfeszitést, ha 6nz6 modon csak
magukkal torodnek, akkor nem ezt kell kovetni. Nem tugy kell ,€letre nevelni”, hogy ,,tanulj
meg fiacskam komédiazni”, lopni, csalni, Gigy boldogulsz. Eppen ellenkezéleg. A gyerekek nem
ebben az elrontott tarsadalomban lesznek felndttek, hanem majd a holnapban, egy olyan
¢letben, amit 0k alakitanak ki maguknak. Olyan egyiittérzo, egyiittmiitkodni képes, becsiiletes
emberekké kell tehat dket alakitani az iskolaban, amit majd kivisznek az életbe, amit majd az
iskola lizenete, tanitdsa, nevelése eredményeként élnek meg, amitdl ,,az élet is derts iskola
lesz”, vagyis az emberi léptékii iskola lesz a mérce szamukra az ¢életben is. Az a jo iskola,
amelyre gy lehet visszaemlékezni, hogy az értéket jelent, hogy az er6t ad az értékek
kovetéséhez, akkor is, ha nehéz.

Ahogy gyerekkoraban az iskola hatarozott kovetkezetességgel elérte, hogy mindig vallalja a
gyermek a felel0sséget, tettei kovetkezményeit, ugy ennek hatasa, emléke alapjan az életben
felnodttként is igy €l majd. Ezt érzi, ezt koszoni a kolto is egykori iskolajanak:

En iskolam, koszondm most neked,
Hogy az eljott élet-csatak kozott
Volt mindig hozzam vig lizeneted.

Taplaltad bennem tovabb az erdt,
Szeretni az embert és kiizdeni
S hiin allni meg Isten s ember elott.

Ez a hiiség az, amire megtanithat az iskola: hiiség 6nmagunkhoz, ami a nevelés, a személyiség-
fejlesztés legnagyobb eredménye, az autonom ember kialakulasa. Hiszen az életben ujra meg
ujra szembetalalkozunk Jozsef Attila kérdésével: ,,Miért legyek én tisztességes?...” S akkor, ha
az iskoladban valoban megtanitottak emberségre, ,,moresre”, becsiiletre, akkor magatol adodik a
valaszunk: ,,Miért ne legyek tisztességes?...”
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Tisztességesnek lenni nem mindig konnyii. Kiilonosen nem egy - csak érdek és teljesitmény
iranyitotta vildgban. De az iskola becsiiletét, hiiségét, erkolcsi értékeket sugarzé lizenete ilyen-
kor is segit. Egyébként, akinek Ady talan tal koltoi, tal klasszikus, annak ugyanezt elmondja
egy, a fiatalok szivéhez igazan kozelalld hang is. Elvis Presley egyik legszebb, leghiresebb
szama a Farawell Royal Highschool egy ugyanilyen iizenet egykori iskolajaba, s ugyanazt
mondja: iskoldja egy életen at irdnymutatd fény maradt szamara, €ltette benne a becsiiletessé-
get, a hiiséget, az allhatatossadgot. Visszatérve a koltohoz, a nehéz pillanatokon az iskola
emléke segiti at:

Junius van s nagyon magam vagyok
S kisértenek ¢élt éltem arnyai
S az elbocsato iskola-padok.

S én, vén diak, szivem folemelem
S igy lidv6zlom a mindig jakat:
Fol, fol, fiak, csak semmi félelem.

Bar zord a harc, megéri a vilag.
Ha az ember az marad, ami volt:
Nemes, kiizdo, szabadlelk( diak.

Vagyis nem az a cél, hogy a gyerekek mar az iskoldban is igyekezzenek megtagadni didk
voltukat, hogy mar az alsé tagozatban se legyenek hajlandok iskolataskat, semmilyen
ruhadarabot viselni, ami iskolajukkal vald6 azonosulasukat mutatnd. Hanem ellenkezbleg: még
felnéttkorban is mindenki legyen biliszke didkéveire, arra, hogy az ¢ iskolajanak diakja volt,
hogy Iélekben megmaradt nemes, kiizdd, szabad didknak. Elgondolkoztatd, hogy az angolszasz
iskolak volt didkjai, akikbol iskolajuk célkitizésének megfeleloen értékes jellemet faragott,
idés korukban is szivesebben hordjak iskoldjuk szineit, olyan nyakkenddt, jelvényt, ami
emlékeztet egykori iskoldjukra, valamint, ami az azzal val6 azonosuldst egy életen at
érzékelteti.

Elmondhatjuk tehat, azt nevezhetjiik j6 iskolanak, amelyiknek van olyan szellemisége, ethosza
mellyel tanuléi azonosulhatnak, amelyek 1ényegét, lizenetét egy életen at magukban hordjak.
Azt nevezhetjiik jo iskolanak, amelyik hatarozottan erds jellemet alakit ki tanuldiban, akik igy
onallo, felelésségvallald, vagyis autonom emberként €lik életiiket.

Kiindul6 feltevésiink, véleménylink, vizsgalati alapelviink tehat az, hogy a ,,non scholae sed
vitae discimus”, a ,,Ha ¢€let zengi be az iskolat” nem azt jelenti, hogy az iskolanak a pillanathoz
kotddve az éppen akkori tarsadalmat kell mindig majmolnia, kicsiben megismételnie, hanem
ugy kell nevelnie, hogy az onnan kikertilo fiatalok egy értékes életet alakitsanak majd, értékes
¢letet ¢ljenek majd.

Végil is mit értiink az iskola szellemiségén. El6szor is egy olyan erkolcsi felfogést,
pontosabban bizonyos alapvetd tulajdonsdgok csoportjat, melyet az iskola annyira
megszerettetett a gyermekekkel, hogy egy életre beléjiik oltotta. Masodszor az €leteszményt, a
kolto szavaval egy iizenetet, amit a gyermek az iskolabdl magaval vihet az életbe, s az el is
fogja kisérni, mintegy iranyt szabé mérceként, etalonként €l benne. Végiil egy magatartast
meghataroz6 érték- és normarendszert, vagy inkabb azt mondhatnank, moralisan magasrendu
szokasrendszert, ami bizonyos viselkedéseket eleve vonzova vagy taszitova tesz szamara, ami
a dontésekben segiti, ami mindig iranymutaté a gyermekkorban és a felndttkorban egyarant.
Mindig irigységgel gondolok arra, hogy az angolszasz iskoldkban az az egyszerii kifejezés,
hogy ,.that’s the spirit” milyen gazdag tartalmu, jolesd dicséret, visszajelentés, megerdsités.
Benne van, hogy helyes, okos, jo a viselkedésed, egybeesik az iskola szellemével, méltd az
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értékes jolnevelt emberhez, méltd hozzad. (Sajnos a magyarban nincs ilyen tomor kifejezés;
olyasmi lenne magyarul, hogy ,,ez a szellem”, vagy ,,ez az igazi szellemiség!”.) Amit keresiink,
amit szeretnénk eldsegiteni az az, hogy a magyar iskolanak is legyen, vagy ujra legyen ilyen
»lelke”, ilyen, a tanitvanyaihoz sz06l6, benniik tovabbélo lizenete.

Ennek meghatarozasara az ,.ethosz” szot valasztottuk. Azért tartjuk alkalmasnak az iskola
arculatanak meghatarozasara, mert eredeti jelentésében benne van a karakter mindkét értel-
mében is, mint jelleg, jellegzetesség, s az a moralis tartalom, szinezet is, ami embernél a jellem;
s ez egyben valami 0sszhangot, harmoniat is kifejez. E. Klix szerint ,,az ethosz a tarsadalom
szempontjait elonyben részesitd cselekvés és magatartas, mely a cselekvések értékelésében
messzemend Osszhangot feltételez”. Altalaban a gorogoknél az ethosz azoknak az elveknek,
szabalyoknak, jellemzOoknek az 6sszességét jelenti, melyek alapjan a kozvélemény a magatartast
jonak vagy rossznak mindsiti. Az iskola ethosza szoros értelemben az iskola erkdlesi jelleg
elvarasait, elveit, kovetelményeit, tdgabb értelemben az iskola szellemiségét, arculatat, lelki
jellegét jelenti. Hogy mindennek a magja erkolesi jellegli, erkolccsel kapcsolatos, az
természetes, hiszen az iskola elsddleges célja - ha errdl az oktatascentrikus szemlélet gyakran
el is feledkezik - a jellemnevelés. Az erkdlcs mindenben jelen van az iskolaban. Erkdlcsi tulaj-
donsagok alapjan lehet csak egészséges kozosségi életet elképzelni, ahol a masok érzelmeire
valo érzékenység, az altruizmus, a kolcsonds bizalom is szerepet kap. Erkolcsi kérdés a
teljesités is, hiszen a versengés egészségtelen rivalizalasba, az érdeklodés élvezetkeresésbe
csaphat at enélkiill. A jellemformalas pedig természeténél fogva erkdlcsi kérdés. Az iskola
eredményessége alapvetéen a gyermekek erkolcsi hozzaallasan mulik: lehet jo a légkor,
érdekes az oktatas, jO a szervezés, de hogy a gyerek mit tesz magaéva, mit visz el az életbe, az
els6sorban azon mulik, mennyire volt kotelességtudo, kitarto, felelosségvallald, vagyis
erkdlcsi-akarati tulajdonsdgain. A gyermek erkolesi arculatdban pedig nagyrészt az iskola
erkdlcsisége tiikkr6zodik. Az iskolanak tehat elsdésorban etikusnak, erkdlcsiséget sugarzonak
kell lennie.

Ezenkiviil az ,ethosz” kifejezés a modern nyelvekben olyan sajatos tartalmakkal is
gazdagodott, melyek jol koriilirjdk mind témankat, mind az iskolai nevelés alapvetd tényezdit.
Az ethosz, pontosabban, megfogalmazasunkban az iskolaethosz ugyanis kifejezi az iskola
jellegzetes arculatat, 1égkorét, szellemiségét, értékrendjét, tonusat.

Ha az ember belép egy iskoldba (mint leendd tanuld, sziilo, latogatd), nyomban érezhetd az,
amire a zenében szoktak az ethosz kifejezést alkalmazni: a sajatos benyomast kivalto jelleg -
esetiinkben az intézmény, az iskola sajatos benyomast kivalto jellege. Ha az ember délutan
belép az igazgatdval az iskolaba, s ott két tiz év koriili kislany egy pillanatra abbahagyja a ping-
pongozast, az igazgatd felé fordulva tisztelettel, de egyben vidaman mosolyogva kdszont,
»csokolom, Gyuri bacsi”, az igazgatd pedig kedvesen visszakdszon: ,,szervusz Kati, szervusz
Marti, no, j6l megy mar a nyesés?”’, az ember azonnal megérez valamit, kap valamilyen
0sszbenyomast az iskolarol, a hangulatrol, a kapcsolatokrol, a stilusrol. Ez az, ami a gyer-
meknél is ugy jelentkezik, mint az iskola észlelése, percepcidja, az iskolarol kialakitott képe.
Kellemes vagy kellemetlen, hasznos vagy haszontalan itt lenni, milyen elvarasokra, kovetel-
ményekre szamithat, mennyire varnak téle s adnak neki bizalmat, megbecsiilést, tiszteletet.

Miért tartjuk mindezt, az iskola arculatat, szellemiségét, ethoszat olyan fontosnak? Az ember
¢lete folyaman sokszor olyan helyeken tevékenykedik, amelyek hangulata, karaktere nem tul
jelentds szamara (bar gyerekkorban mindennek nagyobb a jelentdsége). Oriiliink, ha a villamos,
amelyen utazunk szép, kellemes, de igazan csak az a fontos, hogy idejében odaérjiink vele,
ahova késziiltlink. A hentesiizletben is fontosabb, hogy megfeleld hust kapunk-e, mint hogy
milyen a csempe mintazata. Az iskolaval azonban egészen mas a helyzet. Igaz, irni, olvasni
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barmilyen iskolaban megtanulhat a gyerek. De nagyon szomorti, ha csak olyasmivel
gazdagodik valaki az iskolaban, Amit barhol elsajatithatott volna. Kell, hogy minden iskolanak
legyen olyan arculata, oltson bele tanitvanyaiba olyasmit, amire jO6 visszaemlékezni, amibdl
késObb is lehet hasznos tanacsot meriteni, ami - ha kell - még az embertelenségben is segit
embernek maradni.
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AZ ISKOLA SZELLEME ES NEVELESI CELJAI
EGY OSSZEHASONLITO VIZSGALAT TUKREBEN

Napjainkban nem csak a pedagogiai, hanem az egész magyar kozvélemény egyik legizgatobb
kérdése, hogy milyen is legyen, mit is nytjtson az iskola. Ujabb és ujabb otletek, elképzelések
szliletnek, mintha a ko&zponti akarat uniformizalt iskoldinak korszaka utan ma az iskoldk
elsésorban kiilonbozni szeretnének. Félo, hogy a nagy igyekezetben csak a szervezeti kérdések,
a tananyag, a modszerek kapnak szerepet, s hattérbe szorul az, ami egy nevelési intézményben
a legfontosabb: hogy mire is nevel az iskola, mik a nevelési céljai.

Ezért egy, az iskola szellemiségével foglalkozd nagyobb magyar-brit 6sszehasonlité vizsgalat
keretein beliil, szerveztiink egy Osszehasonlitd elemzést az iskola nevelési céljaival kapcso-
latban. Ennek els6 eredményeirdl szamolunk itt be.

Az iskola nevelési céljai

A nevelési cél legalabb egykorti az iskolaval, hiszen az iskolat magat nyilvan valamilyen
nevelési céllal hoztak létre. Ugyanakkor a nevelési célokkal kapcsolatban sok minden ma is
tisztazatlan, tulajdonképpen még azon is vitatkoznak, hogy miért is kell a gyermeknek iskolaba
jarnia. Pedig ez nagyon fontos kérdés, hiszen egy-egy ujfajta iskolanak a létjogosultsagat is
csak annak alapjan lehetne meghatarozni, hogy bizonyos nevelési céloknak eleget tud-e tenni.

Az iskolai nevelési cél szerintiink a ,,Mit akarunk elérni?” kérdésre valaszolva azt tartalmazza,
hogy milyen emberré kivanjuk nevelni a gyermekeket. Ez olyan alapvetd célok meghatarozasat
igényli, melyeket kisebb vagy nagyobb sullyal minden iskoldnak maga elé kell tliznie, meg kell
valositania. Hiszen ez jelenti az értékes személyiség kialakitasat. Az iskola sajatossagat pedig
az jelentheti, a nevelési célok terén, hogy az alapvetd célokbdl néhanynak kdzponti, domindns

specialis célkitlizéssel.

Az alapvetd iskolai nevelési célok kivalasztasakor a szokdsos utat hasznaltuk: a szakirodalom
€s a személyes tapasztalatok, tanarok, tanulok, sziilok véleménye alapjan hataroztuk meg a
legfontosabbakat. Természetesen ezeket az elemzéseket mind a magyar, mind a brit teriileteken
elvégeztiik. A szakirodalombol a hazait kevéssé hasznalhattuk, hiszen az eddig megjelent
legjobb munkak is 6hatatlanul egy mar tulhaladott kdznevelési valosag talajan jottek Iétre. Az
angolszasz kutatasok viszont igen hasznalhatd anyagot jelentettek, az interjuk pedig mindkét
orszagban nemcsak egyarant jol hasznalhato, de jelentésen egybevagd anyagot adnak (Wynne,
1980). Az anyag elemzésében természetesen jelentds segitséget nyujtott, hogy a tanulok
sziikségleteivel kapcsolatban is, de az iskola pszichikus jellemzoi terén is mar volt tudo-
manyosan megalapozott, a gyakorlat vizsgalataban is bevalt modelliink és eszkdzrendszeriink
(Entwistle és Kozeki, 1985; Kozéki 1988).

Végiil percepcios vizsgalat mellett dontottiink, azt vizsgaltuk, hogy a neveldk, a ndvendékek
hogyan ¢észlelik az iskolai nevelést, mit jelent szdmukra az iskola (Entwistle, Kozéki és Tait,
1989, 1989a). Ot teriileten, dsszesen hiisz alapvetd nevelési célt valasztottunk ki. Ezeket egy-
egy mondatban fogalmaztuk meg, és tanarokat, didkokat kértiink meg arra, hogy két
szempontbol értékeljek. Egyrészt, hogy iskolajuk milyen szinten, mennyire valdsitja meg az
illetd nevelési célt, masrészt, hogy az illetd szerint iskoldja mennyire tartja fontosnak az egyes
célkitlizéseket.
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A vizsgalatban szerepld fO nevelési célok, illetve az alapvetonek mutatkozo célkitiizési
teriiletek a kovetkezdek voltak. A teriileteket romai szammal jeldljiik, jelezve azt is, hogy
mindegyik két részteriiletre oszlik. Az egyes célokat azokkal az arab sorszamokkal k&zoljiik,
melyekkel a kérd6ivben szerepeltek.

I. Affektiv célok. A gyermekeknek az iskolaban egyiitt kell élni, egyiitt kell miikodni mas
gyermekekkel és felndttekkel, meg kell tanulniuk jol kijonni veliik, azonosulni kézosségiikkel,
iskolajukkal. Késdbbi ¢életiikben is képesnek kell lenniiik jo emberi, tarsas kapcsolatokra. Ezért
keriilt a nevelési célok kozé az I/1. Egyiittérzés néven két intim érzelmi kapcsolat kialakitasaval
0sszefliggd nevelési cél: jo érzelmi kapcsolat kialakitdsa nevelok és novendékek kozott (3),
valamint a masok érzéseinek figyelembe vételére, figyelmességre nevelés (5). I/II. Ossze-
tartozas megjeloléssel két szociabilitdssal kapcsolatos cél szerepel: a tanulok egyiittmiiko-
désének, egyiittérzésének eldsegitése (8), €s olyan iskolai szellem kialakitasa, mellyel a
gyerekek azonosulhatnak (15).

II. Kognitiv célok. Az iskola fontos feladata a szorosabb értelemben vett tanitas, a kulturalo-
das, az onmuvelés, a széles korti érdeklodés kialakitasa, fejlesztése is. II/I. Tudas: a kompe-
tencia fejlesztésével kapcsolatos. A legjobb tanulmanyi eredmény elérése (2) és a szellemi
kulturaltsag fontos. A kommunikacios képességek, a kifejezokészség, a szép beszéd fejlesztése
(14). TI/I1. Aktivitas terén: Onfejlesztd, alkotd szabadidds foglalkozasok megkedveltetése (11)
¢s széles korti érdeklddés kialakitasa a tanulokban (19).

III. Moralis célok. Az erkolcsi-akarati jellemzOk kialakitasa az egész iskolai nevelés, az iskola
szellemiségének kozponti kérdése. III/1. Felelosség: a sajat viselkedésért, fejlodésért, értékes
magatartasért érzett feleldosség kialakitasa: o0nallo felelosségvallalo emberré nevelés (17);
valamint az erkolcsi batorsag kialakitasa: a tanulok megerdsitése abban, hogy alljanak ki azért,
amiben hisznek (20). III/II. Ertékrend: az értékkovetd magatartas, a megbizhatosag, a
becsiiletesség alakitasa; a gyermekek becsiiletessé, megbizhatova nevelése (1) és a szorgalmas,
kitart6 munkara nevelés (10).

IV. Az életmdddal, életstilussal kapcsolatos célok. Az iskoldnak vannak kozvetlenebbiil a
feln6tt életmodra neveléssel Gsszefiiggd céljai. IV/L. Eletmod: egészséges életmodra nevelés
(7), az iskola kornyezetében, a lakohelyen végzett kozosségi tevékenységre valdo készség
fejlesztése (13). IV/II. Rugalmassag, a felnott életben vald rugalmas tdjékozddas, a modern
1dOk valtozésaira valo reagalas készségével kapcsolatos nevelési célok: a természettudomanyos
¢s miiszaki szemlélet kialakitasa (4), a gazdasagi ¢let problémaira valo érzékenység kialakitasa

(18).

V. Az allampolgarsagra, hivatasra nevelés. V/I. Az allampolgarsagra neveléssel kapcsolatos a
demokratikus szemléletre vald érzékenység fejlesztése (9) és az eloitéletektél mentes, nyitott
gondolkodas kialakitasa (16). V/II. a hivatasra, a feln6tt munka végzésére elokészités:
munkéra nevelés, felkészités a felndttkori munkavégzésre (6) és a vallalkoz6é kedv, az
Otletesség fokozasa (12).

A vizsgalatokban 1903 magyar és 364 brit didk, 13-15 évesek, fele fiu, fele lany, és 247 tanar
vett részt, 6sszesen 42 iskolai részmintaban.
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A nevelési célokkal kapcsolatos eredmények

Az eredményeket a matematikai statisztikai elemzések megszokott sorrendjében mutatjuk be.

Az atlagok

A két nemzeti minta 6sszevetésekor a kovetkezoket tapasztaltuk. Itt csak a legfontosabb ered-
ményeket foglaljuk Ossze, a részletes elemzéseket konyv formajaban publikaljuk (1. Kozéki,
1991).

Az Affektiv teriileten az egylittérzés intimebb motivumai kdzt nincs jelentds kiilonbség, a
szociabilitast jelentd Osszetartozas nevelési céljai terén viszont a brit iskolak eredményei joval
magasabbak. Ez egyébként egybevag megfigyeléseinkkel, s mas méréseinkkel, amelyek mind
azt mutattak, az érzelmi 1égkor sokkal jobb a brit iskoldkban (1. tdblazat)

Kognitiv téren az eredmények hasonloak a két nemzeti mintaban, illetve a brit iskolak céljai
kozott. A mordlis teriileten a brit iskoldkban a felelosséggel és kitartassal kapcsolatos
célmegvalositds, a magyarban a megbizhatdsagra nevelés a magasabb szintli. Az ¢letmoddal,
¢letstilussal kapcsolatos célok szintje a brit mintaban jéval magasabb. Tudjuk, ott a sportra, az
egészséges ¢letmoddra joval nagyobb sulyt fektetnek, s a gazdasagi életben vald tajékozottsag
novelése, a gyermekek rugalmassagra nevelése is sokkal sikeresebben folyik, mint ndlunk. Az
allampolgarsagra, hivatasra nevelés is sikeresebb az angolszasz teriileteken, viszont az
elditéletmentesség elérésében a magyar iskolak mutatkoztak hatékonyabbnak.

Az egyes célokat vizsgalva azt latjuk, hogy koriilbeliil egyharmaduk egy szinten van minden
brit iskolaban. Ezek magatol értet6édd nevelési célok minden angolszasz iskolaban, egyszeriien
a brit nevelés sajatossagat jelentik.

1. tablazat. Az egyes célok megvalosulasanak atlagai, szordsai és a
kiilonbségek szignifikancidja brit és magyar tanulok szerinti bontdsban.

A célok megvalosulasa Brit (N=366) | Magyar (N=1903)

Atlag  Szoras Atlag Szorés t
I/1. Egyiittérzés
Erzelmi kapcsolat 3,23 1,14 3,24 1,13 -0,16
Empatia 3,20 1,20 3,10 1,24 1,42
I/I1. Osszetartozas
Egyiittérzés/- miikodés 3,70 1,09 3,23 1,18 7,05%*
Azonosulas 3,15 1,33 2,97 1,35 2.34%*
II/1. Tudas
Eredményes tanulas 3,86 0,97 3,65 0,99 3,72%*
Kommunikacios készség 3,24 1,23 3,32 1,25 - 1,12
/1. Aktivitas
Szabadidds onfejlesztés 3,37 1,15 3,26 1,30 1,51
Széles érdeklodés 3,37 1,23 3,35 1,22 0,29
ITI/1. Felelosség
Felel6sség 3,49 1,20 3,08 1,28 5,65%*
Erkolcsi batorsag 3,31 1,52 3,27 1,39 0,50
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III/IL. Ertékrend

Megbizhat6va nevelés 3,29 1,05 3,43 1,09 -2,26%*
Szorgalom/kitartas 3,66 1,12 3,52 1,14 2,15%
IV/I. Eletmod

Egészséges életmod 3,68 1,17 3,20 1,37 6,26%*
Ko6z0sségi kapcsolatok 3,04 1,29 3,03 1,21 0,14
IV/II. Rugalmassag

Miiszaki muveltség 3,16 1,13 2,90 1,25 3,69%*
Gazdasagi érzékenység 3,10 1,23 2,80 1,34 3.96**
V/I. Allampolgarsag

Demokratizmus 2,67 1,36 2,80 1,30 - 1,74
El6itéletmentesség 3,12 1,40 3,45 1,46 -3.98
V/II. Hivatas

Munka 3,84 1,07 3,41 1,24 6,19%*
Vallalkozokedv 3,28 1,22 3,20 1,22 1,15

*p 0,05  **p 0,01

Az affektiv, az 0sszetartozas tényezoi koziil kiemelkedden ilyen az Egyiittmiikodés (8). A brit
iskola alapjellemzdje, hogy olyan helyzeteket teremt, melyekben a gyermekek csak egyiitt-
mikodve juthatnak 6romhoz, sikerhez, egyiitt hozhatnak Iétre olyan értékeket, melyekre
biiszkék lehetnek, s igy egy életre megtanuljak az Osszetartozas készségét ¢és fontossagat. A
kognitiv célok koziil ilyen az eredményes tanulas (2), a szabadidds onfejlesztés (19) €s a széles
érdeklodés (19). Ez ismét a brit iskola jellemzoje: a fejlesztd és egyben érdekes és hasznos
tudasszerzési lehetdségek igen széles skalajat nyujtja, s elvarja az ezen a téren valo ligyesedést,
folyamatos Onfejlesztést. Moralis téren a becsiiletessé, a megbizhatova nevelés (1) emelkedik
ki. Tudjuk, hogy a fair play 6nmagaban is a brit iskola alapvetd céljanak, szellemiségének
nevezhetd. Az életmodd terén ilyen az egészséges életmodra nevelés mint cél (7). Az a végtelen
sokféle sportjaték- lehetdség, amit a brit iskola nyujt, a fair play elsajatittatasa mellett arra is
szolgal, hogy beoltsa a tanuldkba az egészség, az edzettség értékét. Végiil az allampolgarsagra
¢s hivatasra késziilés céljai koziil a demokratizmusra (9) és a vallalkozasra (12) nevelés
mutatkozott altalanosnak, s valéban, a demokratizmus és a vallalkozékedv hagyomanyos brit
jellemzok. A tobbi cél pedig teriiletenként, iskolanként, szubkultiranként kapott kisebb vagy
nagyobb sulyt.

A magyar iskoldkban - melyek pedig messze nem olyan autondémak, nincs olyan hatarozott
egyéni karakteriik -, nem talaltunk altalanos érvényli nevelési célokat.

Azt tapasztaltuk, hogy nalunk a legalapvetobb érzelmi, értelmi, erkolcsi vagy a felndtt életre
neveléssel kapcsolatos célok is az adott iskolaban az egyes neveloktdl fliggnek, attél, hogy
személyes indittatasbol hajlanddak-e erdfeszitést tenni érte vagy sem. Teriiletenként, iskolan-
ként nézve szinte minden cél valtozoan, szinte azt mondhatnank véletlenszertien jelenik meg,
legfeljebb annyi az egybehangzas, hogy a vidéki iskolak joval hatékonyabbnak mutatkoztak a
cé¢lok megvaldsitasaban, mint a nagyvarosiak, illetve, hogy a rugalmassag és az allampolgar-
sagra nevelés atlagai annyira alacsonyak, hogy lejjebb mar nem igen mehetett egy iskola sem.
Ennek oka talan az lehet, hogy évtizedeken at a kozpontilag diktalt célok nem voltak alkal-
masak egy nemzeti iskolaszellem, k6zos értékrend kialakulasdhoz, viszont ezek arnyékéaban
csak véletlenszeriien, egy-egy osztalyban, egy-egy tanar koriil fejlodhettek értékek, értékes
célok.
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Megvizsgaltuk a célokrol alkotott képet a tanulok tanulmanyi eredményessége szerinti bontas-
ban is mindkét nemzeti mintaban. Természetes, hogy mindeniitt a jobb tanuldk érezték ugy,
hogy iskoldjuk sikeresen valdsitja meg a jo tanulmanyi eredményre €és a széles érdekldodésre
nevelést. Ezenkiviil a brit mintaban a jo tanulok érzik jobban megvaldsulni a kommunikécios
készség és a vallalkozokedv fejlesztését. A magyar mintaban a jo tanulok az eléitéletmentes-
ség, a gyengébbek a gazdasagi érzékenység fejlesztését érzékelik. Ezen kiviil a jok még a
szorgalom, a kitartas és a miiszaki miiveltség megvalosulasat észlelik, de ez nem igazi eltérés a
brit mintatol, mert ott a gyenge tanulok atlaga is magasabb, mint a magyar jo tanuloké.

Mikor a fontossag feldl vizsgaltuk a célokat, a jo tanulok itt is az eredményes tanulasra €s a
széles érdeklodésre nevelést tartjak a legjelentOsebbnek, a gyengébbek viszont a neveldok és
novendékek minél jobb kapcsolatat és a lakohelyi kornyezeti kapcsolatokat tették elsd helyre.
Erdekes, hogy a megbizhatosagra és kitartasra nevelés sokkal magasabb értéket kapott, mint a
megvalosulas vizsgalatakor, mind a jo, mind a gyenge tanuloknal, mig a rugalmassaggal és az
allampolgarsaggal kapcsolatos célok kisebb értéket kaptak.

Erdekes megvizsgalni a tandrok és didkok véleményének Osszevetését is. A célmegvaldsulds
terén az érzelmi kapcsolat (3), az azonosulas (15), a felelosség (17), a miiszaki miiveltség €s a
gazdasagi érzékenység (4, 18), valamint a demokratizmusra nevelés (9) a tanarok szerint
valosult meg inkabb, mig az eredményes tanulasra (2), a kommunikacios készség fejlesztésére
(14), a szorgalom erdsitésére (10), a munkara nevelésre (6) és a vallalkozdkedv fejlesztésére
(12) vonatkoz6 célok a tanuldk szerint valosultak meg inkabb. A fontossag feldl nézve minden
célt a tanarok tartanak fontosnak, kiilonosen az affektiv, a kognitiv és az ¢életmoddal
kapcsolatos célok esetében.

Az atlagokkal kapcsolatban érdekes még Osszevetni négy-négy magyar és brit iskolat. A
vizsgélatban négy teriilet, illetve kornyezet iskoldi szerepeltek mindkét orszagban, s igy
egymasnak megfeleld iskolaparokat alakithattunk ki. A négy teriilet (kertvarosi, ipari varosi,
mezdvarosi ¢és falusi) egy-egy jellegzetes ¢és egyben a kornyezetére jellemzd iskoldjat
Osszevetve a két nemzeti mintaban a kovetkezdket tapasztaltuk. Ha megvizsgaljuk a harom
legmagasabban értékelt célt, a brit iskoldkban ez a j6 tanulmanyi eredmény (2), a munkéra
nevelés (18) és az egylittérzésre, egyiittmikodésre nevelés (8). A magyar iskolakban
egyértelmiien elsd a jo tanulmanyi eredmény (2), a tobbi mar megoszlik, a munkara nevelés, a
megbizhatosagra nevelés (1), az elditéletmentesség (16) és a demokratizmusra nevelés (9)
kozt. Egyenként nézve, a kertvarosi parban k6zos a jo tanulmanyi eredmény elsé helye, ehhez
a britben a munkédra nevelés és az egyiittmikodésre buzditds, mig a magyarban az
eléitéletmentességre €s a megbizhatdsagra nevelés tarsul. Az ipari varosi iskolaparban az elso
két helyen az eredményes tanulds és a munkéra nevelés all, ehhez a britben a demokratizmusra,
a magyarban az elditéletmentességre, vagyis egy-egy allampolgarsagra nevelési cél csatlakozik.
A mezovarosi iskoldkban az eredményes tanulas és a munkara nevelés kozos, a britben ehhez
az egyiittmiikddésre, a magyarban a megbizhatdsagra nevelés jarul. A falusi iskolakban k6zos
az eredményes tanulds és a munkara nevelés, ehhez a britben az egyiittérzés, a magyarban a
megbizhatosag tarsul. Itt tehat ismét csak azt tapasztaljuk, hogy a brit iskoldkban jobban
megnyilvanul a harom alapvetd célkitlizés fontossaga minden iskolaban, mig a magyarban
ebben is nagyobb a szorddas; valamint azt hogy a brit iskolaban az egyiittmiikodés-6ssze-
tartozas, a magyarban a megbizhatosag kap a tanulas és a munka mellett fOszerepet a nevelési
célok kozt. Egészen mas képet kapunk, ha az iskolaparokban a szignifikans kiilonbségeket
keressiik az egyes célok esetében. Az els6, ami szembetlinik, hogy a két varosias, urbanus
jellegti iskolaparban sok a szignifikans kiilonbség, s ezek (egy kivétellel) mind a brit mintaban,
mind az 6t nevelési célteriiletre kiterjed. A vidéki varosi iskolaban valamivel t6bb a magyarok
javara” az eltérés, a falusi iskolaban pedig csak két jelentés kiilonbség van, abban a magyar

134



iskola magasabb. Ami a célok tartalmat illeti - az eddigiekkel 6sszecsengden - a brit iskolak
kiemelked6en magasabb értéket mutattak az Gsszetartozas céljaiban (8, 15), a rugalmassaggal
kapcsolatos célokban (4, 18), valamint a felelosség (17), a munkara (6) €s az egészséges
¢letmodra (7) nevelésben. A magyar iskoldk az allampolgari nevelés céljaiban (9, 16), az
érzelmi kapcsolatra (3), valamint az erkolcsi batorsagra (20) és a megbizhatosagra (1) nevelés
céljaban mutattak szignifikansan magasabb értéket.

Az atlagok tovabbi finom elemzése, 0sszevetve megfigyeléseinkkel, valamint a tanarokkal és
didkokkal felvett interjukkal, azt mutatja, hogy a brit iskoldkban a célok fontossaganak
hirdetése és megvalositasa, a nevelési elképzelések és a nevelés hatékonysaga szorosabban
Osszefligg. A magyar iskolak torekvéseiben az eredményes, a szorgalmas tanulasra nevelés
feltétlentil benne van, fontosnak tartjdk a megbizhatdsagot is, a munka szeretetére is igyek-
szenek nevelni. De a legtobb érzelmi, akarati, valamint a feln6tt élettel kapcsolatos nevelési cél
megmarad a verbalitas szintjén. A magyar iskolai nevelés alacsonyabb hatékonysaganak egyik
oka ¢éppen az, hogy mindenben a meggy6zés modszerét erdlteti: egyre kevesebb
meggy6zodéssel.

A Kkorrelaciok

A célok korrelacios matrixa hasonlénak mutatkozott a két nemzeti mintaban (2. tablazat). Ez
igazolja feltevéseinket a célok jellegérol: azok a célok, melyeket Gsszetartozonak tartottunk,
szignifikdnsan korrelalnak.

A vart Osszefliggéseken tul mindkét nemzeti mintaban szoros kapcsolat mutatkozott a jo
tanulmanyi eredményre torekvés és a szorgalomra, valamint a megbizhatosagra nevelés (2, 1,
10) kozott. Hasonld logikus Osszefliggést talaltunk a vallalkozokedv fokozasa és a kreativ
szabadidds foglalkozasok megkedveltetése, valamint a kornyezetben végzett tevékenységre
buzditas (11, 12, 13) kézott. Témank szempontjabol még fontosabb a szoros 0sszefliggés az
olyan iskolai szellem kialakitasa, mellyel a gyermekek azonosulnak (15), és az 0Onallo
felelosségvallalo emberré nevelés (17) kozott.

Csak a brit mintaban fligg szorosan 0ssze a munkara nevelés (6), a j6 tanulmanyi eredménnyel
(2) és az onallo felelosségvallalassal (7) kapcsolatos nevelési céllal. Nagy-Britannidban valoban
Osszefligg az iskolaban végzett eredményes munka a hivatasban boldogulassal, s mindkettéhoz
szlikséges az 6nallo felelosségvallalas.

A magyar mintdban a munka az ¢letmdddal és a szorgalommal mutat szoros korrelaciot.
Osszefiigg még az empatia egyfeldl a munkara, masfelél az erkdlcsiségre nevelés céljaival (5,
6, 1, 10).

A tanarok és didkok percepcidjanak Gsszevetése is egybevagd eredményeket mutatott. Az egy
csoportba tartoz6 nevelési célok kozt legmagasabb itt is a korrelacio, s ezen beliil, mint minden
mas Osszevetésben a legszorosabb a moralis nevelési célok egylittmozgéasa. Ugyanis meg-
talaljuk az elobb emlitett empatiara, munkara, moralitasra nevelés céljainak Gsszetartozasat.
Ko6z0s a tanarok ¢€s a didkok kozt egy, elsésorban a moralis, illetve az iskolaszellemmel kap-
csolatos nevelési célcsoport a demokratizmussal (15, 10, 9), s végiil az emlitett vallalkozokedv
- szabadid0s Onfejlesztés csoport (12, 11, 19, 13, 20).

135



2. tablazat. Az iskolai célok megvalosulasanak korreldcioja nemzeti mintak szerint
(feliil a magyar, alul a brit).

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1. 12 13 14 15 16 17 18 19.
1. Megbizhatosag
2. Eredményes 41
tanulas 41
3. Brzelmi 36 21
kapcsolat 32 38
4. Miiszaki 28 24 26
miveltség 20 31 25
5. Empatia 45 26 11 28
34 32 25 29
6. Munka 41 31 32 28 42
29 ,40 36 17 37
7. Eletmod 33 22 320 21 40 47
egeészség 27 221 25 12 28 38
8. Egyiittérzés 33 28 34 25 38 35 38
23 ,19 31 J6 32 38 36
9. Demokra- ,30 ,20 33 26 35 32 33 36
tizmus 33 27 26 28 21 24 26 26
10. Szorgalom 43 42 32 25 37 46 33 37 34
kitartas 33 ,40 26 24 27 35 30 32 733
11. Szabadidés 27 22 26 26 27 32 33 30 )28 33
onfejlesztés 25 21 34 32 25 29 31 33 21 21
12. Vallalkozas ,30 23 37 22 33 34 34 34 34 36 43
,20 25 36 28 24 33 21 22 20 25 41
13. Kozosségi 34 ,19 30 ,19 35 34 37 41 30 29 33 42
kapcsolat 21 ,18 21 21 24 28 20 27 23 20 ,37 ,50
14. Kommunika- 29 28 27 25 32 28 26 30 28 37 )23 30 .32
cios készség 22 ,16 22 27 28 32 20 37 24 27 41 42 46
15. Azonosulas 38 29 41 26 39 37 35 35 40 40 38 41 38 36
28 29 34 14 25 30 21 31 21 26 32 28 33 35
16. Elgitélet- 27 22 21 22 26 25 23 25 24 23 19 ,18 25 24 29
mentesség 28 22 30 28 23 23 24 26 25 19 27 38 34 39 46
17. FelelGsség 37 25 36 22 41 39 41 38 33 35 32 38 38 31 44 29
28 ,36 38 25 36 46 32 39 15 33 32 33 29 41 41 41
18. Gazdasagi 26 17 25 19 26 26 24 26 35 24 25 27 29 30 35 27 31
érzékenység 21 ,26 21 28 21 38 18 12 11 23 27 37 41 32 30 23 29
19. Széles 34 ,30 32 23 29 31 30 3 26 34 35 36 32 3 39 28 3 .39
érdeklédés ,20 ,20 33 24 30 39 ,19 31 ,26 28 30 33 32 31 37 28 47 36
20. Erkolesi 34 26 35 20 40 37 35 )35 31 34 31 42 33 28 43 26 48 30 .40
batorsag 27 27 33 J3 25 30 19 37 27 16 26 34 34 37 36 33 51 29 44
0,05 0,01 0,05 0,01
N: magyar: 1903, brit: 364 p———— 364 0,29 0,32
0,19 0,25 1903 0,19 0,20

Csak a didkoknal latunk egy megszokott eredményesség-megbizhatosag part (2, 1); egy érzel-
mi kapcsolat-azonosulas part (3, 15); egy empatia-erkdlcsi batorsag, onallo feleldsség-életmod
(5, 20, 17, 7) csoportot, valamint itt is megmutatkozott egy, az iskola szellemével valé azono-
sulas altal 6sszefogott csoport: azonosulas, vallalkozokedv, onalld felelosségvallalas, erkolcsi
batorsag (15, 12, 17, 20).

A tanarokra jellemzd szoros 0sszefliggés jelentOs része az eredményesség koré csoportosul, s
tartalmazza az empatiara, a demokratizmusra, az dnfejleszto szabadidds foglalkozasokra és az
azonosulasra nevelést (2, 5, 9, 11, 15). Ehhez szorosan kapcsolodnak az empatiaval szorosan
egyiittjard célok, a demokratizmus, a szorgalom, a k6zosségi kapcsolatok céljai (5, 9, 10, 13).
Az egylittmikodés (8) is fontos cél, kdzvetleniil kapcsolodik hozza a demokratizmus (8), aztan
a szabadid6s Onképzés és az érdeklodés (11, 19), masfeldél az erkolcsi batorsag (20), a
szorgalom, a vallalkozokedv ¢€s felelosség (17).

A célok korrelacioi biztatdo képet adnak az iskola szellemisége szempontjabol. A didkok
esetében az iskolaszellemmel valdo azonosulas tolt be koézponti szerepet, a tanaroknal az
eredményes tanulas, az egyiittérzés €s az érdeklodés, kozosen pedig a munkara késziilés koré
csoportositjak talan leginkabb Osszefliggd céljaikat.
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A faktorstruktira

Ha a brit mintat vizsgaljuk, itt is az eddig tapasztalt kiegyensulyozottsagot latjuk. Erdekes mo-
don az 6t faktor vezetd eleme az 6t hipotetikus célcsoport egy-egy tagjat képviseli (3. tablazat)

Az els6 faktor magéba foglalta a felnott életre késziiléssel kapcsolatos célokat. Ez jol tiikrozi,
hogy a brit tarsadalom alapelve, s egyben az angolszasz nevelés alapelve a gyakorlatiassag, a
hasznossagra iigyeld nevelés, mely a sz6 szoros értelmében az ¢életre készit fel. A masodik a
moralitds faktora, mondhatnank az iskola szellemének faktora, a felelosségvallalas, az erkdlcsi
batorsag, az iskola szellemével valdé azonosulas szerepel benne nagy sullyal. Ez azért nagyon
érdekes eredmény, mert a brit nevelésnek a gyakorlatiassag mellett valoban a moralis nevelés, a
jellemfejlesztés a masik alappillére, igy az elsé két faktor pontosan tiikrozi a brit iskola
szellemét.

A harmadik faktor mar az iskola, mint olyan, ,kulturafliggetlen” jellemzdje az eredményes
tanulasra nevelés a legmagasabb faktorstulyu benne. Ugyanekkor ebben az alapvetden kognitiv
faktorban komoly sullyal szerepel a megbizhatosagra, a szorgalomra nevelés éppugy, mint a jo
érzelmi kapcsolat kialakitdsanak célja. Ez a brit iskolakban megvaldsult, s minden iskolara
nyilvanvaloan érvényesnek kell lennie: az eredményességre torekvés csak akkor lehet alapveto
cél, ha az érzelmi és erkolcsi neveléssel egyfitt jar.

A negyedik faktor valoban affektiv, az Osszetartozas - egyiittmitkodés a vezetd eleme. Az mar
brit sajatsag, hogy ebben a sportjatékoknak, a kornyezet egészségesebbé tételéért végzett
k6z6s munkanak nagy szerepe van, ami tiikrozédik abban, hogy az Osszetartozas a kitartasra
neveléssel, az egészséges ¢letmdddal, a munkara felkésziiléssel is egyiitt jar.

Az 6todik faktor az allampolgarsag, a felnott élet kozponti tevékenységéé: a hivatasra késziilés
a vezetO Osszetevoje, s magas faktorsulya van benne a gazdasagi érzékenységnek is.

Osszegezve az eddigieket, a brit nevelésrdl a célok elemzése alapjan azt allapithatjuk meg,
hogy harom alapvetd fontossagi elemét sikeriilt elkiiloniteniink. Az egyik a felnott életre
elokészitd hasznos, relevans nevelés. A masodik az erkdlcsi-akarati tényezok fejlesztése, a
moralis nevelés. A harmadik az egylittérzés-egyiittmiikodés, a jo érzelmi 1égkor, s foleg az
Osszetartozas érzésének kialakitasa.

3. tablazat. Az iskolai célok megvalosulasanak faktorstrukturdja a brit tanulok esetében.

Brit tanulok.

Variancia % 1. faktor 2. faktor 3. faktor 4. faktor 5. faktor

29,75 4,44 3,01 2,54 2,09
Ko6z0sségi kapcsolat ,60
Vallalkozas ,60
Kommunikacids 53 31
Gazdasagi érzékenység 47 ,44
Szabadidds Onfejlesztés 45
Felelosség ,65
Erkdlcsi batorsag ,56
Széles érdeklodés 47
Azonosulas ,46
Eléitéletmentesség ,38 ,44
Eredményes tanulas ,69
Megbizhatosag ,52
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Szorgalom, kitartas ,44 31

Demokratizmus 44

Erzelmi kapcsolat ,32 ,39

Miiszaki miveltség 31 ,36

Empatia ,32

Egyiittérzés 31 ,62

Eletméd, egészség 47

Munka 41 ,46
A faktorok korrelacioja 1. 2. 3. 4. 5.
2. faktor 43

3. faktor ,60 41

4. faktor -,04 -,02 ,04

5. faktor -,49 -,42 -,36 -,03

A magyar minta ismét nem mutat olyan karakterisztikus vonasokat, mint a brit, mintegy
tiikrozve nevelésiink bizonytalansagait. A magyar mintdban harom konzisztens faktor kiiloniilt
el (4. tablazat).

4. tablazat. Az iskolai célok megvalosulasanak faktorstrukturaja a magyar tanulok esetében

Variancia % 1. faktor 2. faktor 3. faktor

4,25 2,65 2,29
Eletméd, egészség ,66
Vallalkozas ,66
Ko6z0sségi kapcsolat ,63
Felelosség ,01
Erkdlcsi batorsag ,57
Egyiittérzés 55
Empétia ,54 43
Szabadidds Onfejlesztés ,54
Munka 53 ,48
Azonosulas 51 41
Eredményes tanulas ,75
Megbizhatosag ,32 ,65
Szorgalom, kitartas ,34 ,62
Gazdasagi érzékenység 73
Széles érdeklodés ,32 ,58
Elditéletmentesség 57
Miiszaki miiveltség 45
Kommunikéacios készség ,34 ,50
Erzelmi kapcsolat ,48 ,34
Demokratizmus 45 ,35
A faktorok korrelacidja 1. 2. 3.
2. faktor ,00
3. faktor ,00 -,00
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Az elso faktor a tényezOk nagy részét magaban foglalja, igy nehéz egyértelmiien meghatarozni.
Két legnagyobb faktorstulyu eleme a vallalkozokedv fokozasa, amely a hivatasra neveléshez
tartozik, valamint az egészséges ¢életmddra nevelés, amely szintén a jovOre iranyul, tGlmutat az
iskolan. Ez hasonlit a brit elsé, s bizonyos fokig - moralis tartalmaval - egyben a masodik
faktorra. A masodik faktor az eredményes tanulasé. Mintha ez lenne a valdban nemzettdl
fliggetlen par excellence iskola jellemzdje. Annyiban is, hogy ndlunk is benne van a meg-
bizhatdsag, a szorgalom, de nalunk az empatia, €s néhany masféle 6sszetevo is. Ez emlékeztet
a brit harmadik faktorra, csak a munkara nevelés, amely ott kiilon faktor, itt az elsé két
faktorban oszlik meg.

A harmadik faktor vezetdé eleme meglepé modon az amugy jelentéktelen szerepet kapd gazda-
sagi érzékenység, mellyel tulajdonképpen minden megjelenik, ami a brit elsé és masodik faktor-
ban szerepelt. Nehezen interpretalhatd faktor, leginkabb még az allampolgarsagra nevelésé
lehet.

Ha ezt is 0ssze akarjuk foglalni, azt mondhatjuk, a magyar mintaban megjelenik egy, elso-
sorban az ¢letmoddal és hivatassal, az iskolan tali tényezokkel azonosithatd faktor, moralis és
affektiv elemekkel. A masodik, tiszta tényezé az eredményes tanuldsra buzditas. A harmadik
pedig, szintén kognitiv jelleggel, az allampolgarra neveléssel kapcsolatos. Vagyis a magyar ta-
nulé szamara nem olyan vilagos az iskola nevelési célrendszere. Erzi (vagy csak hallja?), hogy
az ¢életre késziilés, a szorgalmas, kitartd tanulas, a 1atokor szélesitése fontos. De nem igazan
érzi e célok valossagat, illetve az iskola hatékonysagat nevelési céljai megvaldsitasdban. Erre
utal az is, hogy a tanarok tobb és tisztabb célmegvaldsulast észleltek, 6k a felndtt életre
felkészités és az eredményes tanulas mellett alapvetd jellemfejlesztési, érzelmi, erkdlesi, akarati
nevelési tényezoket is leirtak. A célok fontossaganak vizsgalatdban viszont a magyar tanulok
lattak nagyjabol annak a struktiranak a fontossagat, hogy azt kellene megvalositani, amit a brit
tanulok megvalosultnak észleltek sajat iskolaikban: az affektiv, a kognitiv, a moralis, valamint a
felnott életre elokészités céljait. A tanarok érdekes modon bizonytalanabbul hatarozzak meg az
alapvetd fontossagu célokat, naluk is 6t faktor mutatkozott meg, de valamennyi a felnétt €letre
készités egy-egy célja koré csoportosul, sok atfedéssel.

A sokféle 0sszevetésbol még egyet emlitiink: megvizsgaltuk a célok rangsorat nemzeti minték,
¢s teriiletek szerinti bontdsban is. A brit mintdban minden bontasban az els6¢ 6t cél kozt
szerepelt az egyiittmiikddésre nevelés, a jo tanulmanyi eredmény elérése és a hivatasra valo
felkészités. A tobbi helyeken a kemény munkéra szoktatas, az egészséges életmddra nevelés és
az Onallo feleldsségvallaldo emberré nevelés valtakozott. A magyar részmintakban a jo
tanulmanyi eredmény elérése és a hivatasra valo felkészités szerepelt rendszeresen az elsé
Otben, ezekhez kiilonféle kognitiv (elsdsorban az érdeklddéssel kapcsolatban), néhany moralis,
¢és sokféle egyéb cél csatlakozott. Feltiind azonban, hogy a britben alapvetd szerepet jatszo
egylittmiikodésre nevelés egyaltalan nem szerepelt az elso 6t cél kozott.

Osszegzés, kovetkeztetések

A nagy nevelési kultardji orszagokban kozismert tény, hogy a nevelés hatékonysagat alap-
vetden meghatarozza az iskola szellemisége. Abban pedig alapvetd fontossagu az iskola neve-
lési céljainak sajatos rendszere. Vizsgalataink is ezt bizonyitottak. Napjainkban, mikor isko-
laink hatasfokat sokan kifogasoljak, kiilonosen tanulsagos lehet egy hatékony iskolarendszerrel
valo Osszevetése, ezért vizsgaltuk iskoldink nevelési céljait a brit iskoldk célrendszerével
Osszehasonlitva.
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Megallapitottuk, hogy nemzeti, teriileti, iskolai hovatartozastol fliggetleniil els6sorban azt
érzékelik a gyerekek, hogy az iskola igyekszik dket jO tanulmanyi eredmény elérésére kész-
tetni. Ez annyiban természetes, hogy a tanulds, a tanulmanyi elémenetel az, amit az iskoldban
elsdsorban mérnek, igy ennek fontossaga a legszembet(inGbb.

Sajnos, a magyar iskolakban a jo teljesitmény elérése egyediil marad a vilagosan értelmezhetd
célok kozott, a tovabbiakban nem igen talalni egységes, stabil, a gyermekek szdmara is vilagos
értékanarchiat.

Szembetiind példaul, hogy mig a brit iskoldkban mindeniitt alapvetdé az Gsszetartozasra, az
egylittmikodésre nevelés, az a magyar célok kozt alig észrevehetden halvany szerepet kap. Ez
érthetd, ha meggondoljuk, mennyi tévesen az iskoldra erdltetett eszme hatott ezen a téren,
valamiféle politikai célt er6szakolva , k6zosségi nevelés” cimén. Félo azonban, hogy az ellen-
kezd végletbe esnek iskoldink. Az egyiittmiikddésre nevelés elhanyagoldsa az iskolaszellem
gyengeségét is mutatja, s ha a jo teljesitményre torekvés alapja is csak 6nz6 rivalizalas, a ,,min-
denki maganak kapar” elve, akkor az ,,egyéniség kibontakoztatasa™ is csupan individualizmust
jelent a valosagban.

Ugyanakkor meg kell emliteniink, hogy a magyar mintdban az empatia, a figyelmesség, a
masok érzelmeinek figyelembevétele magas értéket kapott a tanulok percepcidjaban, mind a
célok, mind az egyéb iskolaszellemmel kapcsolatos tényezok vizsgalatakor. A valdésagban ezt
nem igen tapasztaltuk még igazi nevelési célkitlizésként sem, nemhogy a megvaldsuléds terén.
Mégis kétségtelen, hogy a magyarokra, a magyar nevelésre jellemzd a britnél melegebb,
intimebb kapcsolatokra torekvés. Ez tehat a magyar iskolaszellem egyik jellemzdje lehet.
Ugyanigy er0s a vagy a magyar nevelésben az érdekldodés kiegészitésére, az érdekesség
keresésére valo torekvés.

Ezekre lehet épiteni a hatékony magyar iskolaszellem, az értékes nevelési célok megvaldsitasa
terén, de csak atfogd, tudomanyosan megalapozott szemlélet segitségével. Nagy veszély
ugyanis nalunk az egyes tényezok kiemelése, azok végletekig ndvelése, a szakmai érvek helyett
egy bizonyos demagog verbalizmus alkalmazésa. Az ilyen, egy-két nevelési célt abszolutizalo
felfogas nem veszi figyelembe sem a gyermekek személyiségében rejld sziikségleteket, sem a
valosagos élet kovetelményeit, ugyanakkor ezzel minden eredménytelenséget, szabadossagot,
nevelési gyengeséget, hianyossagot el lehet fedni. Természetes, hogy egy-egy iskola sajatos
szelleméhez hozza tartozik, hogy bizonyos Osszetevokre nagyobb sulyt helyez. De minden
hatékony nevelés, minden jo iskolaszellem csak gy képzelhetd el, ha benne az affektiv,
kognitiv és moralis tényezOk, az iskolai és a felndtt életben varhatd eredményesség €s értékes
magatartas egyensulyban fejlodnek.

Ez, az amelyet atfogd kutatasunkkal eld kivanunk segiteni. Mivel a jelen szakasz alapveto
célja, hogy megallapitsuk az egyes nemzeti iskolak, nevelési felfogadsok erdsségét, amit érde-
mes a masiknak is figyelembe venni, azt mondhatjuk, a brit iskolakban vilagos értékhierarchian
alapulé markans iskolaszellem észlelhetd, a diakokat szellemileg és testileg egyarant harmo-
nikus személyiségekké igyekeznek nevelni, kiegyensulyozott egyéni értékek kifejlesztésével,
els6sorban az egyiittmiikddésben és a kitartd, becsiiletes munkaban alakuld értékes jellem
kozéppontba helyezésével. A magyar iskoldkban talan az érdeklédés kielégitésére, a kotetlen,
j6 hangulatu értelmi fejlesztésre vald torekvés nevezhetd erdsségnek, de az is sok helyen csak
az elképzelések szintjén marad. A masokat figyelembe vevd, egyiittmikodni képes autondém
személyiség, a hatarozott jellem kialakitasara, valamint az ettdl elvalaszthatatlan Osszetarto,
vilagosan észlelhetd, markans iskolaszellem, a konzisztens és hatékonyan megvaldsulo iskolai
célrendszer kialakitasara feltétleniil és hatarozottan torekedniink kell.
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Altalaban azt mutattak eredményeink, hogy a brit gyermekek szaméra vilagosabbak az iskola
nevelési céljai. A magyarok 6sszemosoddottan, esetlegesebben észlelik, s probaljak megvalosi-
tani ezeket. Ebben tiikkr6zodik - reméljiik, mar csak a kdzelmulthoz sorolhatd - sok kampany-
szerll nevelési cél, pontosabban annak meghirdetése: mikor egy korlevél hatasara egy nevelési
értekezlet anyagaként egy-egy téma kis idore divatossa valt az iskoldaban, anélkiil, hogy az
iskola egész nevelési rendszerébe illeszkedett, vagy egyszertien illett volna.

A mindenképpen pozitiv eredménye vizsgalatunknak, hogy az iskolak nevelési céljai mérhetdk,
s bebizonyosodott, az iskola szellemiségének fontos részét jelentik, s igy indirekt médon azt is
megkozelithetové teszik a tudomanyos, egzakt értékelésre. Bar iskolarendszeriinknek lehetnek
szervezesi, iranyitasi, vezetési okokbol problémai, a gyermekek sziikségletei, a nevelok
hivatasérzete, s altaldban a nevelés belsd torvényszerliségei hatarozzak meg, s egyben bizto-
sitjak, hogy iskolaink a sokszor sajnalatos, néha elkeriilhetetlen kitérdk utdn - sajatos, de
ugyanakkor altalanos értékeket megvalositdé célrendszer alapjan elégedett, masok szamara is
értékes, autonom személyiségeket neveljenek, ezek kifejlodését segitsék eld.
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A SPONTAN KIREKESZTODES
MINT ISKOLAI ARTALOM

Altalaban elmondhatd, hogy széles korben tartja magat az a nézet, amely szerint az iskola
lényegében eleget tesz feladatanak, ha eredményesen kozvetiti azokat a tobbnyire megleheto-
sen tulméretezett ismerethalmazokat, amelyeket az éppen érvényben 1évo tanterv eldir.
Vilagosan kell azonban latnunk, hogy az iskola feladatkérének ilyen lesziikitett értelmezése a
tarsadalom ezen stratégiai fontossagu intézményének, az iskola lehetdségeinek és funkcidinak
alabecsiilését tiikrozi. Nyilvanvalod ugyanis, hogy az oktatas és a képzés bar nem Iényegtelen,
de csak egyik részfeladata az iskolanak, s ez is tavolabbi célokat szolgél, igy nem dnmagéaban
képvisel értéket.

Kérdés, mi a tavlati cél, amelynek elérése érdekében az iskola hatasrendszerét mitkodtetjiik,
amely mintegy igazolja, alatdmasztja az iskola s a tagan értelmezett pedagdgiai tevékenység
1étjogosultsagat? Ugy véljiik, nem tévediink, ha azt mondjuk, hogy ez a tavlati cél nem mas,
mint az egyén konstruktiv életvezetésének megalapozasa, annak megelézése, hogy a majdani
allampolgar ¢€letvitele destruktiv irdnyba forduljon.

Kérdés az is természetesen, hogy mit kell konstruktiv életvezetésen érteni. Ennek részletes
kifejtése nyilvanvaldoan a témakor alaposabb koriiljarasat kivannd meg, annyi azonban a
lényeget tekintve elmondhato, hogy a gyakorlatban és elméletben konstruktiv életvezetésen
altalaban szocialisan értékes és egyénileg eredményes ¢életvitelt értlink, amely viszont
nélkiilozhetetlen ahhoz, hogy az egyén a tarsadalom életében épitd, fejlesztd és ne rombolod
modon tevékenykedjék.™

Amennyiben az iskola Iényegi és tavlati feladatanak, céljanak a konstruktiv életvezetés
megalapozasan vald munkalkodast tekintjik, egyértelmii, hogy az oktatas és a képzés nem
oncéliak, nem oOnmagukért vannak, s Onmagukban nem is elégségesek a konstruktiv
¢letvezetés megalapozasahoz. Ennek a célnak az eléréséhez szakszerli €és kiterjedt nevelési
hatasszervezés, nevelomunka sziikkséges mindenekel6tt, s maganak az oktatasnak és képzésnek
is ugy kell folynia, hogy a konstruktiv életvezetés megalapozasat szolgalja, vagyis nevelési
funkciodt is betdltson, kiilonben sokat veszit értelmébdl, 1étjogosultsagabol, céliranyos voltabol.

A nevelés-oktatas-képzés viszonyaval kapcsolatban vazolt allaspont altaldban elvileg elfoga-
dott, és kdzponti dokumentumokban éppugy, mint szakmai forumokon a publikaciokban allan-
déan megtalalhatd a nevelés elsddlegességének, fontossaganak deklaracioja, a gyakorlatban
azonban ez a nevelésre orientalt jelleg csak ritkan érvényesiil, aminek sokkal stlyosabbak a
kovetkezményei, mint a kérdést felszinesen kezelve sejtenénk.

A jelen tanulmany éppen annak bemutatasara torekszik, hogy a nevelési folyamat torvény-
szeriségeinek figyelmen kiviil hagyasa, a nevelés szempontjanak hattérbe szoritasa az iskola,
elsésorban az dltalanos iskola munkajaban, milyen - késobb alig, vagy egyaltalan nem poétol-
hato - nevelési deficiteket idéz el6. A tanulmanyban elemzésre keriilo tények és Gsszefliggések
egyuttal taldan arra is rairanyitjdk a figyelmet, hogy a nevelési folyamat eredményes
megszervezése mennyivel bonyolultabb tennivaldokat és alaposabb koriiltekintést igényel az
iskolatol, mint a puszta ismeretkozvetités, s hogy a pedagogusok s az iskola tevékenysége, ha
ténylegesen a tanuldk konstruktiv életvezetésének megalapozasat kivanja elérni, mennyire
Osszetetté valik, s milyen nagyfokt pedagogiai hozzaértést kovetel.

*Lasd b6vebben: Babosik Istvan: A nevelés folyamata és modszerei. Bp., 1992.

142



A konstruktiv életvezetés megalapozasa a nevelési folyamatban

A pedagogiai gyakorlatot természetesen az érdekli elsésorban, hogy mi modon lehet ered-
ményesen hozzdjarulni a konstruktiv életvezetés megalapozasahoz. Ez dontéen a nevelési
folyamat keretében keriil elvégzésre, s 1ényege abban all, hogy a tanuldknal megerdsitjiik a
konstruktiv magatartds- és tevékenységformakat.

Azt, hogy a pedagdgusok sajat jozan logikdjuktdl vezetve, munkajuk soran ténylegesen ezt
teszik, a gyakorlat tényei bizonyitjak. Egy-egy pedagogus tevékenységét figyelemmel kisérve
azt tapasztaljuk, hogyha egy gyereknél konstruktiv megnyilatkozast lat, akkor erre elisme-
réssel, jovahagyassal, jutalmazassal reagal, s igy megerdsiti ezeket a konstruktiv magatartas- €s
tevékenységformakat. Ugyanakkor, ha valamelyik tanuld destruktiv magatartast mutat, azt a
nevel0 kritikaval, tiltassal, elmarasztalassal vagy kiilonb6z6 szankciokkal probalja leépiteni.

Ami a konstruktiv magatartas- és tevékenységnormakat illeti, ezek korébe legegyértelmiibben a
szocidlisan kiemelkedd fontossagu erkolcsi magatartasformakat, valamint az életvezetés
egyéni eredményességét, sikerét eldsegitd olyan onfejleszté magatartds- és tevékenység-
formakat sorolhatjuk, mint az ismeretszerz6 vagy intellektudlis tevékenység, az esztétikai
tevekenység, valamint az egészséges életmod magatartas- és tevékenységformdi.

Ilyen médon tehat a pedagogusok Osztondsen vagy tudatosan, de mindenképpen helyesel-
hetden, egy folyamatos szelekcios hatasrendszert miikodtetnek, melynek eredménye optimalis
esetben egy konstruktiv magatartas- és tevékenységrepertodar megszilardulasa lesz egyik vagy
masik tanulonal. Lényegében ebben a konstruktiv magatartas- €s tevékenységrepertoarban
targyiasul, jelenik meg, manifesztalodik a konstruktiv életvezetés. Az ¢letvezetés ugyanis
elvont fogalom, amely megjelenik valamilyen érzékelheté formaban, alakot 6lt, s ez a meg-
jelenési forma az egyén magatartas- és tevékenységrepertoarja. Konnyl belatni az életvezetés,
valamint a magatartas- és tevékenységrepertoar ilyen szoros Osszefliggését, ha atgondoljuk,
hogy amikor a tarsadalom vagy egy munkahely mindsiteni torekszik egy-egy allampolgar élet-
vezetését vagy azért, mert azt méltanyolni, vagy azért, mert szankcionalni akarja, att6l fliggden
itéli az életvezetést konstruktivnak, illetve destruktivnak, hogy az illeté mit tesz, mit alkot vagy
mit kdvet el, vagyis magatartas- és tevékenységrepertoarja alapjan.

Hangsulyozni kell azonban, hogy a nevelés keretében nem elégedhetiink meg azzal, hogy a
tanulok egyszertien képesek legyenek konstruktiv magatartas- és tevékenységformak produ-
kalasara akkor, ha szocidlis kontroll alatt allnak vagy kozvetleniil 6sztonzi 6ket a kornyezetiik
erre. Ennél tobbre van sziikség, nevezetesen annak elérésére, hogy az egyén autondém modon,
tehat belsd 0sztonzok altal motivalva, szocialis kontroll vagy kényszer nélkiil is konstruktiv
aktivitast mutasson, azaz konstruktiv életvezetést valdsitson meg. Ilyen megfontolasok alapjan
allithatjuk, hogy a nevelési folyamat eredménye az autonom vezérlésii konstruktiv életvezetés
megalapozasa.

Ezen a ponton azonban tisztazni sziikséges azt is, hogy milyen 6sztonzoket kell kifejleszteni a
személyiségben ahhoz, hogy az életvezetés konstruktiv iranyi autondom vezérlése biztositott
legyen. Erre a kérdésre azt valaszolhatjuk, hogy tobb olyan magasrendii 6sztonzdje is van a
személyiségnek, amely ezt a funkciot betdltheti, de mindenekeldtt ilyennek tekintheték a
konstruktiv szokasok, az egyén konstruktiv életvezetési modellje vagy koncepcidja, valamint
meggyozodeésrendszere. Természetesen ezek kifejlesztése is a nevelés feladatkorébe tartozik.

Ilyen modon, a nevelési folyamat keretében lényegében a konstruktiv magatartas és
tevékenységformak megszilarditasa, valamint az ezeket, s ezeken keresztiil a konstruktiv
¢életvezetést stimulalo és stabilizalo személyiségbeli 6sztonzérendszer kifejlesztése valosul meg.
Nyilvanvalo azonban, hogy ez az eredmény elérhetd legyen, ahhoz a nevelési folyamatot
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szakszerlien, az ezen folyamatban érvényesiild objektiv torvényszertiségek figyelembevételével
sziikséges megszervezni, mert ellenkezé esetben neveld célzatti erdfeszitéseink visszajara
fordulnak. Nézziik meg tehat, hogy milyen torvényszertiségekre kell tekintettel lenniink a
nevelési hatdsszervezés sordn.

A nevelési folyamat szerkezete és hatékony megszervezésének feltételei - a spontan
kirekesztodés fogalma

Az ember egyik legfobb, elszakithatatlan nembeli sajatossaga a tevékenység. Ennek révén hoz
létre maga is értékeket, s ennek folyamataban fejlodik. A nevelési folyamat is a tevékenységre
épiil, ebbe agyazodik, s szerkezete is a tevékenység fejlodési szakaszait koveti.

A tevékenység fejlodési folyamataban a bels6 vezérlési, autonom aktivitdas fazisat megelozi a
heteronom, vagyis kiilsoleg szabadlyozott aktivitas szintje. Az emberi tevékenységnek ez a fejlo-
dési szakasza nevelési szempontbol kiilonleges fontossagu, amennyiben ez a legkonnyebben
hozzaférhet6 a céltudatosan orientald neveld hatasok szamara, kovetkezésképpen ebbe épiilhet
be legeredményesebben a neveldi befolyas, s igy az ebben a fazisban érvényesiilé nevelési
hatasrendszer dontden beleszol abba, hogy a személyiség 0sztonzorendszere, s ennek kdvet-
keztében életvezetése milyen mindséget vesz fel. Roviden szolva, a gyerekek a heterondom
aktivitdas periodusaban nevelhetéek a legeredményesebben. Ekkor a legfogékonyabbak és
legnyitottabbak a neveld hatasok irant, s neveltségi szintjiik, illetve nevelési deficitjeik, kovet-
kezésképpen életvezetésiilk mindsége €s szilardsaga is jelentds mértékben attol fligg, hogy a
heterondm aktivitas fazisanak lehetdségeit nevelési értelemben hasznositjuk-e vagy sem.

Magatol értetddden egy oktatascentrikus modell alapjan miik6do iskola elmegy ezek mellett a
lehetéségek mellett, nem ¢l veliik, s igy késobb mar nem poétolhatd nevelési deficiteket hagy
maga utan.

A konkrét nevelési teendOk pontositasa és iddzitése céljabol természetesen kozelebbrdl is meg
kell hatarozni a heterondm aktivitds fazisanak helyét az ontogenezia folyamataban. Ezzel
kapcsolatban elegendé tdmpontot kapunk, ha azt tudjuk, hogy a heteroném aktivitasi
szakaszon beliil is két fazis kiilonithetd el, nevezetesen a tekintélyi vagy direkt szabadlyozasu
fazis és a szocidlis vagy indirekt szabdlyozdsi fizis.”'

A tekintélyi vagy direkt szabalyozast fazis a felndtt tekintélyi személyek befolyasa alatt all, és
elég jol meghatarozhatdéan a 10. életévig tart. Ebben a periddusban a pedagdégusoknak vagy
szliloknek a tevékenységi folyamatba beépiild, feliilrél jovo és kdzvetleniil a gyerekre iranyulo,
személyre sz616 hatasai (példaul biztatas, tiltds, megrovas, biintetés, kovetelés, ellendrzés stb.)
érzékeny pozitiv valaszokat valtanak ki.””

A 10. életév koriil azonban ez a helyzet megvaltozik, s a gyerekek az addig elfogadott, felnott
tekintélyi személyektdl eredd direkt hatasokat kényszeritd jellegliecknek, nyomasztdaknak,
illetékteleneknek kezdik érzékelni, s az ilyen hatdsokkal szemben megjelenik naluk az
ugynevezett szemelyi ellendllds tiinete. Ez nem mas, mint a direkt hatdsokkal szembeni
elzarkozas, ezen hatasokkal vald szembeszegiilés, elutasito és kritikus magatartas.

> Pioget, J.: A gyerek kétféle erkolcse. In.: Valogatott tanulmanyok. Bp., 1969. 430. o.

*2Roth, H.: Pidagogische Verhaltenspsychologie. Miinchen-Basel, 1971. 13. o.; Roth, H.: Pidagogische
Antropologie. II. Band. Hannover, 1971. 575. és 581. o.
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Ezt a tlinetet a felndtt kdrnyezet, a csalad, sot gyakran az iskola is félreértelmezi, makacs-
sagnak, fegyelmezetlenségnek, dacnak, szandékos és fenyegetd ellenszegiilésnek tekinti, s ugy
akarja lekiizdeni, hogy fokozza a direkt hatasok intenzitasat és gyakorisagat (példaul erdsebb
¢s gyakoribb szankcidkat alkalmaz). Az ilyen megoldasmédok azonban nem vezetnek ered-
ményre, csak rontanak a helyzeten, tekintve, hogy a személyi ellenallas olyan torvényszeriiség
alapjan miikodik, hogy intenzitdsa egyenes aranyban no a kozvetlen hatasok gyakorisagaval és
erdsségével.

Nem kinalkozik tehat mas megoldas, mint a hatasrendszerbeli valtas, amelyet ebben az ¢életkori
szakaszban végre kellene hajtania mind a csaladnak, mind pedig az iskolanak, de amit mindkét
nevelési szintér csak ritkan hajt végre.

A hatasrendszerbeli valtas azért is kikeriilhetetlen, mert a gyerekek ekkor - ha akarjuk, ha nem
- a heteronom aktivitas szocidlis vagy indirekt szabalyozast fazisaba 1épnek at, s ez semmivel
sem kinal fel kisebb lehetdségeket a nevelés szamara, mint az el6z6 szakasz, mindossze mas
hatasokkal orientalhato.

Ebben a fazisban a tevékenységet a pedagogus vagy sziilé6 nem kozvetleniil, hanem attételesen,
a feladatokon, illetve a kortarsi interakciok szervezésén keresztiil szabalyozhatja. A feladatok-
bol, illetve a kortarscsoport interakcidibol eredd neveld hatasokat a gyerekek a 10. életév utan
sem érzik kényszeritd jelleglieknek, igy ezekkel szemben nem érvényesiil a személyi ellenallas,
sOt nagyfoku nyitottsdgot és pozitiv érzékenységet mutatnak az ilyen, nem kozvetleniil a
felnottektol eredo kozvetett, indirekt hatasok irant.

A feladatok, éppen sokféleségiik folytan, valamint teljesitésiik szigoru logikdja és norma-
rendszere folytan sokoldala és nélkiilozhetetlen neveld hatasok forrasai. Ugyanez érvényes a
kortarsi interakciokra, amelyek formailag rendkiviil valtozatosak lehetnek. Igy a leggyak-
rabban a kolcsonds értékelés, kolesonos felvilagositas, kolcsonds példaadas, kolesonods
kovetelés, kdlcsonds ellendrzés és segitségadas formajaban jelennek meg.

Tudnunk kell, hogy a kortarsi interakciok lehetnek deformativ hatdsuak is, nem csak neveld
jellegick. Mindségiiket dontéen a feladatrendszer mindsége hatdrozza meg. Ugyanis, ha a
feladatok konstruktivak, akkor az interakciok is pozitiv mindségliek lesznek a tevékenység
keretében, a destruktiv feladatok azonban deformativ interakciokat indukalnak. Jol illusztralja
ezt a torvényszeriiséget az antiszocialis gangek példdja, amely csoportok destruktiv feladatok
ellatasara szervezddnek, s ez a csoporton beliili deformativ interakcidk forrasava valik.

Fontos tehat, a nevelés érdekében, foként a 10. életévet kdvetden a tanulok folyamatos,
sokoldalu tevékenykedtetése, konstruktiv feladatokkal vald ellatdsa, az ezeken torténd
munkélkodés biztositasa, mert ez a pozitiv interakciok kibontakozasanak kulcsa is egyben, s
igy a két tényezd egyiittesen garantalhatja a heterondm aktivitds indirekt szabalyozasu
fazisanak neveld hatast érvényestilését.

Ezen a ponton azonban egy - tudomasunk szerint - eddig a szakirodalomban leirdsra nem
keriild, sulyos deformitas jelenhet meg a nevelési folyamatban, amit a tovabbiakban spontan
kirekesztodés terminussal jeloliink.

Spontan kirekesztédésen, sajat értelmezésiink szerint, egyes tanuloi rétegeknek a konstruktiv
tevekenység- és feladatrendszerbol valo kiiktatodasat, kovetkezésképpen a formald hatasu,
szabalyozott, kortarsi interakcios folyamatokon torténd kiviilrekedesét, tehat a teljes indirekt
nevelési hatasrendszerbdl vald kirekesztodését, kiszorulasat értjik.

A spontan kirekesztédés sajnalatos médon a 10-14 éves korosztaly igen nagy hanyadat érinti, s
kovetkezményei olyan mértékii nevelési deficitekben jelennek meg, amely nevelési hianyos-
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sagok orszagos reprezentativ mintan gyijtott adataink szerint a 13. életév koriil szignifikans
mértékiiek. Ezek a nevelési hianyossagok a kovetkezd teriileteken egyértelmiien regisztral-
hatok: a konstruktiv magatartasformak kialakulatlansagaban, alacsony gyakorisagaban; a
destruktiv magatartasformak atlagon feliili gyakorisaggal torténd eléfordulasaban; a konstruk-
tiv magatartasi motivumok funkcioképtelenségében, a destruktiv motivumok megerdsodésé-
ben; a konstruktiv magatartas normarendszerének alacsony szinvonalt ismeretében.

Nyilvanvalo, hogy ha a spontan kirekesztodés kovetkezményei ilyen nagysagrendiek, figyelmet
érdemel ennek a jelenségnek alaposabb elemzése, mindenekelott kialakulasa okainak feltarasa.

A spontan kirekesztédés okai, kialakulasanak mechanizmusa

A spontan kirekesztodés okai sokfélék, s ebben a tanulmanyban csak a legéltalanosabban
eldallo, a legszélesebb tanuloi rétegeket érinté okokra tériink ki.

Az elso és legfontosabb ok az oktato-neveld intézmények sziik tevékenységrepertoarja. Ezen
azt értjiilk, hogy ha az iskolak tevékenységi kindlata nem elég széles €s sokrétii, ez a kinalat
csupan a tanulmanyi tevékenységre redukalodik, akkor ez dnmagaban azzal a kdvetkezménnyel
fenyeget, hogy a tanulok jelent0s része nem jut érdemi €s folyamatos tevékenységet kivanod
feladathoz, igy nevelddése sem lesz teljes értek.

A sziik tevékenységrepertoar nevelési folyamatot torzitd, a nevelés, a személyiségfejlesztés
hatékonysagat fékezo egyértelmii kovetkezményeit tulajdonképpen mar a XX. szazad elején
felismerte mind a neveléstudomany, mind a pedagogiai gyakorlat, annak ellenére, hogy az igy
kialakulo negativ folyamatokat mélyebben nem elemezték. Ezt bizonyitja, hogy az elindulo
reformpedagdgiai mozgalmak és az egyre nagyobb szdmban megjelend reformiskolak esetében
megfigyelhetd az 6sztonds vagy tudatos torekvés a tevékenységrepertoar bovitésére.’

Talan olyan kovetkeztetés megfogalmazasat is megkockaztathatjuk, hogy a nevelés elméleté-
nek ¢és gyakorlatanak reformja alapvetden a neveld-fejleszté funkciot betoltd tevékenység-
rendszer megujitasat és kiszélesitését jelenti. Mellesleg ugyanez a torekvés figyelhetd meg a
mai, 0j utakat keres6 magyar alternativ iskolak szinte mindegyikének esetében is.™

Kérdés ugyanakkor, hogy miképpen allhatott el6 az a helyzet, hogy a magyar oktatasi-nevelési
intézményrendszer tevékenységrepertoarja mara erésen beszikiilt, s elsorvadtak tobbek kozott
olyan tevékenységformak, mint az onkormanyzati tevékenység, az dnkiszolgald tevékenység, a
klub- vagy kulturalis jellegti tevékenység.

Ennek a kedvezoétlen folyamatnak az okai nyilvan tobbfélék, de koztiik feltétleniil szerepe van
annak a ténynek, hogy a tanterveink bar mindig deklaraljak a nevelés fontossagat, nem irjak elo
a nevel hatdsokat garantdld tevékenységformak miikddtetését, s csupan a tanulmanyi tevé-
kenységre vonatkozdan fogalmazzak meg tobbnyire irrealisan tilméretezett kovetelményeiket.
Ezen a helyzeten az sem valtoztat, ha a tantervek hangzatos nevelési célkitiizéseket hang-
sulyoznak, mivel ezek elérésének sem tevékenységbeli, sem személyi, sem targyi feltétel-
rendszere nincs meg, igy ezek a célkitlizések csupan puszta jelszavak és kivanalmak maradnak.

> Kerchensteiner, G.: A jov iskolaja a munkaiskola. Tankonyvkiadd Bp., 1982; Vag Otto: Reform-
elméletek és reformmozgalmak a pedagdgiaban. Tankdnyvkiadd, Bp., 1985; Weszely Odon: A
modern pedagodgia utjain. Bp., 1918. 425. és 428. o.

**Lukéacs Péter (szerk.): Alternativ iskolak, alternativ pedagégiak Magyarorszagon. Oktataskutato
Intézet, Bp., 1991.

146



Erthet6, hogy ez a helyzet kiilonosen tragikus az altalanos iskolara nézve, amely a neki adekvat
alapozo neveld funkcidkat ilyen koriilmények kozott legjobb szandéka ellenére sem tudja
teljesiteni, mivel a vazolt okok kovetkeztében a legjobb esetben is hozzavetdlegesen 60%-0s
kirekesztettségi szinttel miikodik. Ez azt jelenti, hogy a tanuldk ilyen ardnyban nem jutnak
tényleges, folyamatos nevel6 hatést biztositd valtozatos feladatokhoz.

A spontan kirekesztodés masik lényegi el6idézdje a feladatrendszer aranytalan elosztisaban
jelolhetd meg. Ezalatt azt értjiik, hogy az iskola életében kialakulnak azok a preferalt tanuloi
rétegek, amelyek folyamatosan hozzajutnak a feladatokhoz, mintegy birtokoljak a tevékenység
lehetéségének monopoliumat, mig mas rétegek a feladatrendszer elosztasanak soran
folytonosan hattérbe szorulnak, mell6zott szerepbe keriilnek.

Ez a helyzet részben az oktatdscentrikus szemléletmod eluralkodasa kovetkeztében allhat elo.
Kozelebbrol az torténik tobbnyire, hogy a gyerekek személyiségét, az oktatascentrikus
hagyomanyok és beadllitodas kovetkeztében, egyoldalian tanulmanyi teljesitményeik alapjan
értékeljiik. Ezt kdvetden pedig a feladatok szétosztasanal, a tevékenységi folyamatba torténd
bekapcsolasnal szinte Onkénteleniil is a jO tanulmanyi teljesitményii tanulokat részesitjiik
elényben.

A feladatrendszer aranytalan elosztdsa bekovetkezhet mas koriilmények, mindenekelott a
kirekeszt6 tevékenységszervezési eljarasok alkalmazasa folytan is. Ilyen kirekeszto tevékeny-
segszervezesi eljarasnak tekintheté mindenekel6tt a frontdlis tevékenységszervezési modell. Ez
a modell nem garantalja a tanulok minden rétegének kapcsolatat a feladattal, nem képes
bekapcsolni a tanulmanyi tevékenység folyamatdba a kdzepes €s a gyenge teljesitOképességi
tanulokat, raadasul interakcidkat sem indit el a tanuldok kozott.

Nem véletlen, hogy a XX. szazadi pedagogiai reformtérekvések ennél joval hatékonyabb
tevékenységszervezési modellt alakitottak ki, a kooperacids csoportmunka-modellt.”® Ez a
munkaszervezési megoldasmod nem csupan a tanulmanyi tevékenység keretében alkalmazhato,
hanem az 6nkormanyzati, onkiszolgalo, klubjellegli vagy egyéb tevékenységformak megszerve-
zésére is. Elonye, hogy szoros kapcsolatot hoz 1étre a feladat egy-egy eleme €s a munkacsoport
tagjai kozott, interakciokat indit el, a kooperacids kapcsolatrendszerbdl nem rekesztddnek ki a
tanulok.

A spontan kirekesztodésnek természetesen vannak szubjektiv, a tanulok magatartasaban,
személyiségeében rejlo okai is. Mar emlitésre keriilt, hogy az alacsony tanulmanyi teljesito-
képességli tanulok kiszorulnak vagy kivonulnak nem csupéan a tanulmanyi, de az 6nkormany-
zati, Onkiszolgald, kulturalis és egyéb tevékenységformakbdl is. Az & esetiikben tobbszords
kirekesztettségrol beszélhetiink. Ugyanez a helyzet a nevelési szempontbol deficites, maga-
tartasi problémakkal terhelt tanuldi réteggel is, amely réteg a csalad nevelési hatasrendszerének
torz vagy hianyos volta miatt mutat olyan magatartasi és személyiségbeli sajatossagokat,
amelyek kovetkeztében nem tud a kiilonbozé feladatoknak optimalisan megfelelni, illetve
tarsaival tartds, formald hatast interakciokban gazdag kapcsolatot kialakitani. A spontan
kirekesztédés okait ismerve, €s sajat adatgyijtésiinkre tdmaszkodva, az alabbiakban felsoroljuk
azokat a tanuloi rétegeket, amelyeket a spontan kirekesztddés a legkozvetlenebbiil fenyeget.

»Babosik Istvan - M. Nadasi Maria: Kozvetett rahatas a csoportmunkaban. Tankonyvkiadd, Bp.,
1975; Buzas Laszlo: A csoportmunka. Tankonyvkiadd, Bp., 1974; Meyer, E. (szerk.): Gruppen-
padagogik zwischen Moskau und New-York. Heidelberg, 1972.
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A spontan kirekesztodésnek kitett tanuldi rétegek

Talan meglepd, hogy ebben az esetben kiilonb6z6 tanuloi rétegekrol beszeliink. Vilagosan kell
azonban latnunk, hogy a tanuloi populacid nem egységes, €s nem csupan a tanulmanyi
teljesitmények alapjan rétegezhetd, hanem neveltségi szint, illetve nevelési hatasrendszerbeli
hattér szerint is jelentds kiilonbségek lehetnek a tanulok egyes csoportjai kozott. Ez pedig azt
is jelenti, hogy globalis nevelési hatasszervezéssel hatékonyan nem formalhatéak a gyerekek,
hanem egyre inkabb a rétegspecifikus nevelési hatasszervezés latszik korszerlinek és ered-
ményesnek. Ilyen rétegspecifikus hatasszervezésnek tekintheté az is, ha gondoskodunk a
spontan kirekeszt0dés megsziintetésérol azoknal a tanuldi rétegeknél, akiket ez a hatrany érint.

Melyek a spontéan kirekesztéstol leginkabb fenyegetett tanuloi rétegek? Ebben a vonatkozasban
a kovetkezo f6- €s alcsoportok jonnek elsdsorban szamitasba:

- az iskolai tevékenységrendszerben betoltott szerepiik szerint. a tanulmanyi, dnkormanyzati,
onkiszolgald ¢és kulturalis feladatrendszerrel kapcsolatban nem allo, megbizassal, tisztséggel
nem rendelkez6 tanulok;

- interperszondlis helyzetiik szerint: kedvezotlen szociometriai statuszl, peremhelyzetii, sziik
kort klikkhez kot6édo és osztalyt ismételt tanulok;

- csaladi szerkezeti hattér szerint. a sérilt szerkezetii csaladban, valamint a neveldsziiloknél
nevelt gyerekek;

- a csalad ertékkozvetito sajatossagai szerint. a gyerekkel nem térodo csaladban, az erkol-
csileg kifogasolhato életvitelii csaladban, a kulturalis szempontbol igénytelen csaladban, a
szabadjara engedd csalddban, a thlzottan biintetd és testi fenyitést alkalmaz6 csaladban, az
elkényeztetd csaladban, a munkat nem végeztetd csaladban €s az iskolaval szemben 4llo
csaladban nevelked6 gyerekek;

- a tanulmanyi teljesitoképesség szerint. az alacsony teljesitOképességii, a valamely specialis
képességiikben alacsony fejlettségi szintli €s az egyetlen teriileten sem kimagaslo teljesitményt
tanulok.

A felsorolds terjedelme Onmagdban is mutatja, hogy a tanulék milyen jelentés tOmegeit
fenyegeti a spontan kirekesztddés mint iskolai artalom, ha ennek érvényesiilését tudatos peda-
gbgiai beavatkozasokkal nem akadalyozzuk meg. Kérdés tehat, hogy mit tehetiink a spontan
kirekesztodés megsziintetése érdekében.

A spontan kirekeszt6dés megakadalyozasanak pedagogiai lehetoségei

A spontan kirekesztddés megakadalyozasa, legkézenfekvobb mddon, a kirekesztodés mar
elézéekben részletezett okainak megsziintetése utjan torténhet meg.

Kissé¢ részletesebben attekintve a Iehetséges ¢€s sziikséges teenddket, ezek két szintje
kiilonboztethetd meg. Lépéseket tehetlink ugyanis tantervi szinten, valamint iskolai szinten is a
spontan kirekesztodés megeldzésére.

Ami a tantervi szintet illeti, nélkiilozhetetlennek latszik, hogy a tantervek kézponti kovetel-
ményként deklaraljadk azt, hogy az iskoldban, de mindenekel6tt az altalanos iskoldban, a
tanulmanyi tevékenység mellett mas, mindenekel6tt 6nkormanyzati, 6nkiszolgalo és kulturalis
tevékenységformakat is muikodtetni kell a teljes értékli nevelési hatasrendszer biztositasa
érdekében. Emellett fontos eldirni, hogy az iskolai tevékenységrendszerbdl egyetlen tanuld
vagy tanul6i réteg sem zarhato ki, mivel ez a kirekesztett tanuldkat nevelési szempontbdl
hatranyos helyzetbe hozna, a feladatokat tehat mindenkire kiterjeddéen kell elosztani s olyan
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tevékenységszervezési eljarasokat kell az iskolai gyakorlatban eldnyben részesiteni, amelyek
minden tanuld szamara lehetové teszik a kiilonbdzé tevékenységformakba torténd
bekapcsolddast.

Iskolai szinten a vazolt tantervi el6irasok megvalositasa kell, hogy konkrét formakat 6ltson. Ez
vazlatosan kifejtve azt jelenti, hogy az iskolanak ki kell alakitania a sajat helyi adottsagainak
adekvat, lehetd legszélesebb tevékenységrepertoarjat. Ezt kovetéen gondoskodnia kell arrdl,
hogy minden tanulé folyamatosan ellatando feladatot vagy legalabb gyakran ismétlodo eseti
megbizatasokat kapjon. Amennyiben minden tanulé folyamatos, sokoldalu tevékenykedtetése
nehezen megoldhato, Ggy biztositani kell a megbizatasok gyakori és mindenkire kiterjedo

crer

Lehet6vé kell tenni tovabba minden tanuld szamara a kortarsi interakcids folyamatokba valo
bekapcsolodast, mindenekeldtt plenaris vitakban és kolesonds plenaris értékelési akciokban
torténo részvételiik, az ilyen alkalmak megteremtése ttjan.

A felsoroltakkal azonos nagysagrendii iskolai szintli teendd a tevékenységrendszer specialis
elvek szerinti szervezése. Eszerint a tanulok tevékenységét célszeri a kovetkezd normak
alapjan szervezni, illetve olyan szervezeti formakat alkalmazni, amelyek ezeknek a kivanal-
maknak megfelelnek. Ezek a tevékenységszervezési elvek a kovetkezok:

- az alkalmazott tevékenységszervezési modell garantdlja minden tanulod kapcsolatba hozasat a
feladattal, ne tegye lehetové a feladatrendszer monopolizalasat egyetlen tanuloi réteg szamara
se, s ne rekesszen ki abbol egyetlen tanul6t se;

- az alkalmazott szervezeti forma biztositsa azt, hogy egyetlen tanulé se léphessen ki
kovetkezmények nélkiil a tevékenységi folyamatbol, vagy ne véalhasson szamara lehetové a
tevékenységben vald részvétel imitalasa a tényleges részvétel helyett;

- végiil, de nem utolso6sorban, a preferalt szervezeti forma pedagogiailag céliranyos kodleson-
hatasokat kell hogy indukaljon a tevékenységet végzo tanulok kozott.

A fenti elvek alkalmazasa olyan mdédon torténhet meg, hogy a tanulmanyi tevékenység kere-
tében csokkentjiik a frontalis munkaforma dominancidjat a csoport-, a paros- és az individualis
munkaforma javara. Az énkormadnyzati, az onkiszolgalo és a kulturdlis tevékenység keretében
pedig az egyszemélyi megbizatasi modellt a lehetd leggyakrabban a munkacsoportmodellel
valtjuk fel.

Az ismertetett iskolai szinti nevelési hatasszervezési eljarasok az altalanos iskola felso
tagozataban képesek a spontan kirekesztettség megsziintetésére, a nevelési deficitek felszamo-
lasara, a nevelési folyamatban fékezO vagy deformativ szerepet jatszo szubjektiv €s objektiv
tényezok jelent0s méretli ellenstilyozasara. Mindezt egy négyéves, négy iskola nyolc osztalyara
kiterjed§ kisérletiink adatai bizonyitjak.>

A kisérletekben a felsorolt iskolai szintli hatdsszervezési eljarasokat alkalmaztuk, s azt
vizsgaltuk, hogy a fels6 tagozat négy éve alatt ezek milyen befolyast gyakorolnak a spontan
kirekesztodésnek leginkabb kitett, mar ismertetett tanuldi réteg neveltségi szintjének
alakulasara.

6 A kisérlet két budapesti és két vidéki iskola Gsszesen 224 tanuldjara terjedt ki az 1976/77-es (s az
1979/80-as tanévek kozti idoszakban. A kisérlet adatai eddig nem keriiltek publikalasra. A kisérletben
részt vett iskolak: Budapest XVII. Neptun utcai Altalanos Iskola; Budapest, VI. Karikas Frigyes
Altalanos Iskola; Jaszberény, Tanitoképzd Féiskola Gyakorlé Altalanos Iskolaja; Jaszberény,
Betcsényi Utcai Altalanos Iskola.
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A neveltségi szint mutatoiként a szocialisan értékes, illetve Onfejlesztd magatartasi és motiva-
ciés tendenciak megnyilatkozasainak gyakorisdgat, tovabba a magatartdsi és motivacios
labilitast, a szilard konstruktivitas hidnyanak megnyilvanulasait vettiik alapul. Ezeket a saja-
tossagokat kotott szemponti osztalyfonoki jellemzés segitségével regisztraltuk és kovettiik
nyomon. Ezenkiviil, kérdéives eljarassal vizsgaltuk a tanulok magatartasi normaismeretének
alakulasat.

Az adatfelvételre az 5., a 7. és a 8. osztaly végén keriilt sor. A harom idépontban gyiijtott
adatanyag 0sszehasonlitasanal a Mann-Whitney-proba alkalmazasaval mutattuk ki a valtozasok
szignifikdns vagy nem szignifikans mértékét.

Az eredmények a kedvezdtlen helyzetli tanuloi rétegek esetében a kovetkezOképpen alakultak:

kontroll- kisérleti
osztalyok | osztalyok
6 6
A kedvezotlen rétegekbe sorolhato tanulok szama 118 87
Pozitiv iranyu szignifikans mértékti elmozdulasok a 0 24
motivacios €s magatartasi tendencidkban
Negativ iranyu valtozasok ugyanebben a mutatdban 6 3
Pozitiv iranyt szignifikans elmozdulasok a 4 3
normaismeret alakulédsdban
Negativ irdnyu elmozduldsok ugyanebben a mutatoban 0 0

Az adatok egyértelmiien arra figyelmeztetnek, hogy ha atgondolt pedagogiai intézkedésekkel
nem vessziik elejét az altalanos iskola fels6 tagozataban a spontan kirekesztédésnek, ez a
tanulok jelentdés hanyadanal komoly nevelési hidnyossagokat eldidézo iskolai artalomként
torzitja a nevelési folyamatot.
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A PEDAGOGUS AZ ISKOLAI PEDAGOGIAI FOLYAMATBAN

A legtobb szocioldgiai és pedagogiai hatasvizsgalat azt mutatja, hogy a pedagdgiai kozvetitd
folyamatokban a pedagogus a legfontosabb tényezd. Fontosabb a programoknal, 1ényegesebb
az iskolai szervezetnél. Az mas kérdés, hogy a jol-rosszul rendelkezésre bocsatott taneszko-
z0k, tantervek, valamint az agyonbiirokratizalt iskolai szervezet hogyan cs6kkentheti, hogyan
arnyalhatja a pedagogus hataslehetdségeit. Tapasztalati tény, hogy csak az igen jo kvalitasu és
magas erkolcsiségli pedagdgusok azok, akik a korlatozd tényezok ellenére is hitelesek,
eredményesek.

Ebben a fejezetben a pedagdgus lehetdségeit az értekkozvetitd és képességfejleszté pedagogia
szempontjabol mutatjuk be. Foltarjuk, hogy iskolai tevékenysége milyen tekintetben alkotas,
milyen ardnyban adaptalas. Szakmai Onismeretének fokozédsa érdekében az alternativak ¢és a
pedagogiai paradigmak kozotti eligazodas fontossagara mutatunk ra. Attekintjilk az iskolai
szervezetbe végzendo tevékenységeit, betdlthetdé munkaszerepeit, pozicioit. Végil kisérletet
tesziink a pedagogiai mihiba jelenségvilaganak bemutatdsara, jellemzésére. Mig a fenti
problémakat taglaljuk, konkrétabb formaban vissza-visszautalunk azokra a témakra, amelyeket
a pedagogiai folyamattervezés és folyamatszervezés cimén mar érintettiink.

Alkotas és adaptalas a pedagogus munkajaban

Az alkotas €s az adaptalas az emberi tevékenység két jellegzetes modja. A mindennapi életben
az alkotas valamiféle Gjnak és eredetinek a létrehozasat jelenti, az adaptalas pedig atalakitést,
atdolgozast jelent. A két tevékenység koziil az alkotassal foglalkoznak tobbet. Vizsgalatara
egy interdiszciplinaris kutatasi teriilet szervezodott: a kreatologia. Hazai kidolgozasaért és
elterjesztéséért Magyari Beck Istvan tett legtobbet. (Magyari Beck 1. 1980.,170 p.; 1982. 234
p-; 1985.,129-139. p.)

Az adaptalas problémaja minden olyan emberi tevékenység kapcsan fOlmeriil - legyen az
orvosi, miiszaki vagy agrarteriilet -, ahol technologidkat, know-how-kat 0j kdrnyezetben
honositanak, gyokereztetnek meg.

Pedagogiai adaptalasrdl azdta beszélhetiink, amidta a pedagogusok eldregyartott tan-
konyvekbol, taneszkozokbdl dolgoznak. A pedagogiai kreatologiardl pedig azota, amidta a
pedagdégusok a maguk altal kifejlesztett programok (tananyagok, taneszkozok) alapjan
tanithatnak. A félreértések elkeriilése végett mar most leszogezziik, az egyes pedagogusok
tevékenységében ¢és teljesitményében az értékkiillonbség nem ott keresendd, hogy maga alkotta
taneszkozbol dolgozik, vagy ugymond csak adaptal, hanem abban talalhatd6 meg, hogy e/ tud-e
Jjuttatni minden gyereket lehetoségei csucsara vagy sem.

Napjaink legfébb gondja, hogy pedagogusaink mind az alkotas, mind az adaptéalas terén
bizonytalanok. Az adaptalasban nincs kell6 batorsaguk. A hajdani kdézponti, biirokratikus
iranyitas - és az azt kiszolgald igazgatas ¢€s feliigyelet - évszazadokon at az iranyitd tanmene-
tekhez val6 igazodast s annak a haladasi naploban valo regisztralasat tartotta fontosnak. Tehat
azt, hogy a pedagdgus ,hol tart”, ,lemaradt-e a tananyagban”, s nem azt hogy az egyes
gyerekekhez igazitsa az adott tananyagot, a tanitds modjat.

Ahhoz, hogy a pedagogiai kreatologia kérdéseiben tisztdn lassunk, tekintsiik at, milyen
mértékben lehet a pedagdogus munkija alkotd jellegli. A magunk részérdl készek vagyunk a
pedagdgus napi munkajat alkotdé munkanak, st miiveszi jellegii alkoto munkdanak tekinteni, de

151



csak akkor, ha ez a munka tudomdnyosan megalapozott. De mit jelent az, hogy a pedagdgus
munkdjat miivészi jelleglinek is tartjuk? Azért tekintjiik miivészi jelleglinek, mert a nevelés-
tanitas a mivészi tevékenységekhez hasonléan - elvileg - olyan aktiv, antropomorfizalo
tevekenység, amelyben a pedagogus onkifejezésére is mod kindlkozik. Ennek ellenére a
pedagdgus munkdjat mindenestdl miivészi tevékenységnek tekinteni egyszeriien tulzas. A
fentiek alapjan azt mondhatjuk, hogy a pedagdégus munka alkotomunka is. Hogy mennyiben,
azt persze nemcsak az donti el, hogy a pedagogus aktiv a tanitasi folyamatban. Nem is az, hogy
értékeket kozvetit, hanem az, hogy ekdzben milyen produktumot hoz Iétre.

Az értékkozvetitd és képességfejleszté pedagodgiai munka produktumai kézott elkiilonithetiink
egyeni és kozos produktumokat. Az egyéni produktum kizardlag a pedagogus tevékenységének
a targyiasuldsa, példaul ilyen egy oravazlat, egy sajat készitésii feladatlap, egy tudomanyos
vagy publicisztikai irds stb. A kdzos produktum mindig a tanuloval (tanulokkal) k6zos. Ilyen
produktum a tanuld barmely, a pedagoégus iranyitdsaval bekovetkezett teljesitménye.
Nyilvanvalo, hogy ezekben a produktumokban a tanuloknak aktiv szerepiik van.

A pedagogusmunka produktumait a produkcio mindsége szerint is szamba lehet venni. Eszerint
megkiilonboztethetjik a rutinmunka termékeit és az alkotasokat. Az alkotdsok mindig
problémamegoldasok eredményei, olyan eredmények, amelyek valamely korben ujak. A
rutinmunka termékei nem ilyenek, ezeknek semmilyen Gjdonsag-értékiik sincs.

Az alkotasoknak két szintje, két fajtaja lehetséges: szubjektiv alkotasok és mindségi alkotdsok.
A szubjektiv alkotasok a rutinmunkaval szemben mar alkotasok, tehat problémak eredeti
megoldasai, de csak szlik korben érvényesek (példaul az adott osztaly vagy az adott iskola
szintjén), egyediségiikon nemigen mutatnak tul. Ezzel ellentétben a mindségi alkotasok egy
egész kulturkor (példaul Magyarorszadg) szamara ujak, azaz egy bizonyos korben altalanos
érvénytiek. (Magyari Beck 1., 1976., 33-54. p.) A fentiek szerint a pedagdégusmunka
produktumait az alabbi tablaban helyezhetjiik el:

A pedagogus munka produktuma

Jellege Rutinmunka eredményei Szubjektiv alkotas Mindségi alkotés
Egyéni X X X
Ko6z0s X X X

A rutinmunka eredményeit mindenki jol ismeri. Ezek nem masok, mint példaul az elére meg-
adott utmutatd megfeleld részének kimasolasa oravazlat gyanant vagy a pedagogiai program-
csomag egyszerli megvaldsitasa, ,,letanitdsa”. A szubjektiv alkotasok viszont messzemenden
figyelembe veszik a tanulok, az osztaly ,.éppigylétét” (fejlettségi szintjét, tanuldsi tempojat
stb.), s ahhoz alkalmazkodva vagy azt megvaltoztatva, alakitva valositjak meg a fejlesztok altal
megtervezett és megszervezett pedagogiai folyamatokat.

A pedagdgiai gyakorlatban az ,,egyéni”’, ,mindségi” alkotasok szamos fajtajara kinalkozik
lehetéség: az oOtletek, a javaslatok leirasatol 1) taneszkozok kifejlesztéséig. A pedagogiai
gyakorlatbol kindvé szakmai publikaciok és a tudomanyos munkdk szintén ide tartoznak. A
,,k0z0s”, ,,mindségi” pedagogiai alkotasoknak szamos feltétele van. A pedagdgus szakmai és
emberi kvalitdsan tal a tanulok kivételessége, a jo iskolai koriilmények, s6t még a jo csaladi
kornyezet is.

A pedagbgiai alkotashoz a pedagdgus Onmagaban kevés. Alkoto-innovativ légkorre van
sziikség: alkoto tarsadalomra, alkotd iskolai szervezetre, alkotd szandékkal teambe tomoriild

pedagoguscsoportokra és természetesen alkotd vezetésre. Tekintve, hogy e kivanalmak
oktataspolitikai feltételei és jogi garanciai egyre inkabb biztositottak, a pedagogiai kreatologia
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mivelésének egyre nyilvanvalobb a Iétjogosultsaga. A pedagdgiai folyamattervezés, a peda-
gogiai transzformacid problémainak kozreadasat is ezért lattuk indokoltnak. Ugy gondoljuk, az
ott kozzétett informaciok ¢€s szakmai ismeretek nagyban segithetik a pedagogusok
problémaérzékenységének fejlodését. Ez azért fontos, mert meggy6zodésiink, hogy teoretikus
¢s gyakorlati problémaérzékenység nélkiil semmiféle, még szubjektiv pedagdgiai alkotas sem
hozhaté Iétre. Ugyanakkor nem gyOzziik hangstlyozni, hogy a szinvonalas pedagogiai
adaptalas is alkotasértékii. (Galicza J., 1981., 106-136. p.) Amennyiben egy pedagdgus a sajat
maga altal készitett tankOnyv vagy példdul audiovizudlis taneszkoz segitségével tanit,
tevékenysége az egyes tanuld gyerek fejlesztése szempontjabol ugyancsak adaptalasnak, igy
kétszeresen is alkotdsnak tekintendd, mivel az altala szerkesztett tankonyv vagy taneszkoz
feladatait, informacioit valtozatlanul az osztalyaban tanulo egyes gyerekek tanulasi tempojahoz
¢s teljesitményéhez kell igazitania.

A szakmai onismeret szerepe a pedagogiai gyakorlatban

A pedagogus személyiségére és a pedagdguspalyara iranyuld kutatasokon a szociologusok, a
pedagogusképzés €s a palyavalasztas szakemberei osztoznak. A pedagogus tevékenységének
¢s hivatasanak kutatasara uj kutatasi teriilet is szliletett pedeutologia néven. A kifejezést, amely
a paidentész (neveld) és a logosz (tan) szavak Osszetételeként keletkezett, a lengyelektdl
vettiik at. (Rokusfalvy P. - Stuller Gy. - Kelemenné Téth E., 1981.,14. p.)

Amennyiben a pedagogus munkatevékenységeit a mindennapi gyakorlat szempontjabol adap-
talasként (a kiilonbozé programok adaptalasaként) értelmezziik, ohatatlanul szembekertiliink
azzal a kérdéssel, hogy a pedagodgus foglalkozas hivatds-e vagy szakma. Jol tudjuk, hogy a
pedagdgusképzo intézmények sajat tevékenységiiket a pedagogushivatasra felkészitd tevékeny-
ségként definialjak. Mi ezzel nem tudtunk és nem is tudunk azonosulni, mivel folfogasunk
szerint a pedagogus foglalkozas elsésorban szakma (ahogy az az orvosé, a jogaszé), s nem
hivatas, legfoljebb az is! De csak azok korében, akik azt mint szakmat magas szinten miivelik.
E nézetiinkkel nem allunk egyediil. Elég, ha a Valosdg 1984. 6. szamaban Kuczi Tibor 4
pedagogusszerep néhany szociologiai jellemzoje ciml tanulmanyabol idéziink: ,,A pedagdgus
foglalkozas nem szakma, hanem hivatds, mind a tarsadalom, mind a tanarok ondefinicidja
szerint. Hivatas jellege folyamatosan inflalodd presztizse €s anyagi elismertsége ellenére is
fennmaradt. A hivatasjelleg fennmaradésanak oka, hogy a szakmai professzionalizacid - mas
értelmiségi palyaktol eltéréen - nem ment kovetkezetesen végbe.” Ennek oka, hogy ,.a
nevelésnek és az ismeretatadasnak ma még nincs meg a tarsadalom altal egyértelmiien elismert
¢s tiszteletben tartott szakmaszertisége. A tanari munka nem élvez olyan kizardlagos szakmai
tekintélyt, amely lehetetlenné tenné a laikusoknak a palyan valdo megjelenését €s ténykedését,
barmekkora legyen is egyébként a szolgaltatasaik iranti kereslet. Az altaluk alkalmazott
eljarasok nem targyi, technikai, tudomanyosan is megokolhatd6 mozzanatokbol allnak.

A nevelési szituaciok megoldasakor nem egy el0zetesen megtanult pedagdgiai terapiat
alkalmaznak, hanem személyes intuicidjukra, pillanatnyi ihletiikre vagy az évtizedes, merdben
egyéni jellegli tapasztalataikra hagyatkoznak. A pedagogiai tankdnyvekben nincsenek meg a
tipikus nevelési helyzetek, a jellegzetes iskolai szituaciok leirasai, tehat a problémak racionalis,
tudomanyos diagnosztizalasa ¢és a megoldasukhoz sziikséges, ugyancsak racionalizalt
pedagogiai, technikai eljarasok ismertetése. Ezek helyett alapelveket, célokat fogalmaznak
meg, ahhoz hasonlatosan, mintha a mérndkhallgatoknak a tudomanyos-technikai forradalmat
tanitanak a miszaki szakismeretek helyett. Hidnyoznak - talan valamilyen rosszul értelmezett
demokratizmus kovetkeztében is - olyan kidolgozott és a gyakorlatban ellendrzott modszerek,
amelyek figyelembe vennék az iskolak, osztalyok eltérd szocialis 0sszetételét és az ebbdl adodo
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kulturalis start kiillonbozoségét. Azok az oktatési és nevelési eljarasok, amelyeket a hallgatok a
féiskolan tanulnak, valamilyen eszmei, elgondolt tanulora és oktatasi szituaciora vonatkoznak.
So6t! Nemcsak a szocialis valosagtol tekintenek el, hanem az atlagos iskola mindennapjaitdl is.
Eppen az marad figyelmen kiviil vagy szamit egyenesen zavaré tényezének, ami az iskolai élet
tényleges valosaga, hogy ott gyerekek vannak, akik figyelnek vagy éppen unatkoznak, nyelv-
hasznalatbeli nehézségeik vannak stb. A pedagdgus igy nincsen abban a helyzetben, hogy a
felmertiilé probléma megoldasdhoz szambajohetd modszereket alkalmazasuk varhato nyeresége
szerint mérlegelje, mint ahogy ez mas értelmiségi munkanal megszokott.” (Kuczi T., 1984., 53-
64. p.) Azért sem lehet a pedagodgiai gyakorlatot magas szintli, értelmiségi szakmaként
mivelni, mert a napi szakmai tevékenység végzéséhez sziikséges szakmai tudas (szakmai
ismeretkor) hianyos, homalyos, szélsdségesen normativ (ez kell, igy kell) jellegii, olykor jelszo-
szerl. Errdl barki meggy6zddhet, ha veszi a faradsagot, s a pedagdgus szakma megalapozasat
szolgélni hivatott pedagdgiai szakszovegeket miiszaki vagy orvosi szakkdnyvekkel veti egybe.
Az utobbiakbol a szakmak munkamenete, napi gyakorlatuk magas szintli kivitelezésének
lehetésége a kivitelezd szakember szamara garantalt. A pedagogiai szakkonyvek ezt nem
biztositjak.

Ezért kényszeriiltiink arra, hogy a nyelvi, irodalmi és kommunikéacids nevelési kisérlet
(napjainkban alternativ tanterv) kivitelezéséhez tanitasi programot szerkessziink. E tanitasi
program a tanulasiranyitashoz sziikséges pedagogustudast a tanterv minden egyes tevé-
kenységosztalyahoz igazodva irja le, mint ahogyan errdl egy masik fejezetben mar széltunk. Itt,
e helyen - mas Osszefliggésben - azért emlitjik a pedagogus, illetve a pedagodgiai tudas
szerkezetét, hogy a pedagdgus foglalkozas szakmasitasa, professzionalizacidjanak fontossaga
mellett Gjra és Ujra hitet tegyiink, érveljiink. A Tanitdsi program négyféle tudast var el a
pedagogustol: 1. mi tudast (pl. Mi a vegyes mélylégzés?); 2. stratégiai tudast (pl. Hogyan
tanitjuk a ritmust?); 3. diagnosztizalo tudast (pl. Milyen tanulasi nehézségek fordulnak elo a
leiras tanitasakor?); 4. a tanulasiranyitasra vonatkozo norma-tuddst. A tanitasi program az
imént ismertetett négyfajta tudast a tantervi anyag valamennyi tevékenységére kiilon-kiilon
kozli. A leirds sordan az egyes megtanitando tevékenységeket folyamatként mutatja be, tehat
elkiilonit benne szakaszokat, ismerteti az adott tevékenységnek mint folyamatnak a tanitasahoz
sziikséges feltételeket, tovabba felhivja a figyelmet, hogy a kérdéses tanuldsi folyamat milyen
mas folyamatokkal egészitheto ki.

A tanitdsi program, mint a pedagodgiai program része, nem tantargypedagdgia, nem is
moddszertani elvek, fogasok, receptek gyilijteménye, hanem a tanterv megvalositasanak kisérle-
tileg mar igazolt, rendszerességre torekvd szakmai leirasa, amely a tudomanyos mezben
megjelend tuldltalanositastol és az ad hoc jellegli tanacsosztogatastél egyarant mentes.
Rendszeres és onallo dontésre készteto pedagogiai gondolkodast sugall hogy a megvalosito
pedagogus a kisérletileg igazolt eredményeket hianytalanul megoldja, de sarkall a mar
tisztazottnak vélt eredmeények tovabbi tokéletesitésére is. Mivel a tanitasi program - ismételjiik
- nem tantargypedagdgia, hanem a tanitasi teendd mintegy ,.enciklopédikus tara”, az olvaso
1smétlodd elemeket: adatokat, normakat stb. taldl benne. E kozlési forma mellett azért
dontottiink, mert a napi gyakorlatat végzo pedagogusra voltunk tekintettel. Arra a felelds és
allanddan dontésre kényszeriilé szakemberre, akinek az egyes tanulokhoz igazodva naponta
pedagogiai problémak sokasagat kell megoldania.

A reprodukalhatosag, illetve az adaptalhatosag kovetelményének eleget tevd tanitasi
programot sok-sok kritika érte, mivel szakmai leirasainkat szakmai eldirdsnak tekintették.
Masok a pedagogusok kreativitasanak figyelmen kiviil hagyasat vetették szemiinkre. Az igy
érvelok aligha gondoltak végig, hogy a pedagogus kreativitasa a pedagogusszakma alapos
ismerete és szakszeru birtokbavétele utin kezdodhet, amikor is egy kompetens szakmai
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Onismeret alapjan a pedagogus atlatja, mi az, amit a szakma mar tud, s honnan folytathatja
sajat 0jito, fejlesztd munkajat.

Az értékkozvetitd és képességfejlesztd pedagogia nézépontjabol a szakmai Onismeret a kdvet-
kez6 négy ,,személyiségtényezd” mentén ragadhaté meg: 1. A pedagogus tudasa, 2. képessé-
gei, 3. attitidjei, 4. és nevelési stilusa.

A pedagogus tudasan természetesen nem elégséges csak a szaktudomanyos tudast érteni, mert
ebbol alakul ki az a véglet, hogy valaki jo ,,biologus”-tanar, mivel jol tudja a bioldgiat, pedig
alig képes arra, hogy szakszerli magyarazatat adja, miért nem tanuljak tanitvanyai szivesen a
biologiat, vagy miért nem fejlodik megfeleléen példaul a rendszerezé képességiik. A pedago-
gustudas szerkezetében a szaktudomdnyos tudds csak egy elem, csak feltétel. A szaktudo-
manyos tudas a tanulasi és szocializalodasi folyamatokra vonatkozo stratégiai, normativ,
teleologikus, valamint diagnosztizalo tudassal egyiitt adja a pedagogus szakmai tudasat. (Lasd
fentebb!) Az utobbi tudasféleségeket a pedagdgia, a pszicholdgia csak toredékesen irta le, tarta
f51. Eppen toredékességiik miatt alkalmatlanok arra, hogy segitsék a napi gyakorlatot végzd
pedagogust olyan konkrét tanulasiranyitasi kérdésekben, mint példaul hogyan fejleszthetd mind
a tehetséges, mind a hatranyos helyzeti tanulok kooperacios képessége fizikai tanulokisérletek
elvégzése kozben. Félreértés ne essék, errdl a témardl minden gyakorld pedagogus tud véle-
ményt mondani, minden fizikatanarnak van rola véleménytuddsa, s6t a pusztan pedagdgiaval,
pszichologiaval foglalkozoknak is. Csakhogy ez a véleménytudas nem egyenld a gyakorlatot
radikalisan megvaltoztatni képes, barhol megismételheté és az eredményt, a hatasfokot
biztonsaggal megjosolni kész, igazolt szakmai tuddssal.

A differencialt, tudomanyos igénnyel foltart és leirt pedagoégustudas alapjan mondhatd csak
meg, melyek azok a képességek, amelyek az egyes pedagdgusszakmakhoz nélkiilozhetetlenek.
Konnyli belatni, hisz trivialis, mas képességegyiittessel kell rendelkeznie egy ovondnek, mint
egy szakoktatonak, massal egy énektanarnak, mint egy nyelvtanarnak. De hogy pontosan
melyek ezek a képességek, s azok hogyan strukturalédnak, és hogy milyen fejlettségliek
legyenek a sikeres tanulasiranyitas érdekében, arrél alig van hiteles tudasunk. E megéllapitas az
ellenére érvényes, hogy az utobbi idében a pedagdgusszakma képességsziikségletnek,
képességrepertoarjanak feltarasara tobben is tettek erdfeszitést. (Budai 1. - Toth S-né,
1985.,129-135. p.) Amennyiben a pedagdgus szakma képes lesz foltarni azon tevékenység-
osztalyokat, amelyeket a kiilonboz6é pedagdgiai szintereken munkak®ori leirasszertien a pedago-
gusnak végeznie kell, mod nyilik arra, hogy akar a képzésben, akar a tovabbképzésben, illetve
az Onképzésben - fejlesztd tréningek kozbeiktatasaval - kimunkaljuk, illetve karbantartsuk
mindazon képességeket, amelyek lehetové teszik egy-egy pedagogiailag szamba vehetd
tevékenységosztaly valamennyi elemének, feladatanak kivitelezését. Ehhez viszont tudomasul
kell venni, hogy a kapcsolatfelvétel képessége mast jelent serdiilok korében, mast kisiskolasok
korében. Ugyantigy, ahogy mast jelent a matematikai 6sszefliggések magyarazasanak képes-
sége nyolc éveseknek és mast a serdiiloknek.

E megfontolasok alapjan az értékkozvetito és képességfejlesztd pedagogia a sikeres adaptacio
szempontjabol a pedagogusok képességeinek fejlettségét legalabb olyan értékiinek tekinti; mint
tudasukat. S mivel a pedagogusképzésnek a képességfejlesztés terén jelentds adossagai
vannak, tekintve, hogy a diplomat a tudasért és nem a képességek fejlettségéért adjak, tovabb-
képzéseink kdzéppontjaban a képességfejlesztés all. Gondoljunk bele, hogy pedagdgusainknak
nemcsak a szocialis képességek (empatia, tolerancia stb.) terén vannak hianyaik, hanem el kell
sajatitaniuk példaul a viragrendezés, a babozas, a néptanc, a szinjatszas stb. korébe eso
képességeket is.
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A képességekhez hasonld fontossagli a pedagdgusok szakmai attitiidkészlete. Kozismert, hogy
az értékekhez attitidok kapcsolodnak, amelyek mint reakcidsémak, készenléti allapotok
kozvetleniil befolyasoljak a pedagogusoknak a gyerekekhez vald viszonyat, a gyerekekre
vonatkozd dontéseiket, céltételezéseiket, értékeléseiket. Masfél évtizedes kisérletez6 munka
soran feltarult az egyik legtipikusabb attitid, a gyermekek egy részével szembeni negativ
beallitodas: nevelhetoségiik megkeérdojelezése. Pedagdgusaink kiillonosképpen elditéletesek a
cigany tanulokkal, a hatranyos helyzetben 1évokkel, a lassan és a nehezen nevelhetOkkel
szemben. Nyomaszto ,,hogy szakmank fél a nehéz esetektdl, a nehéz esetet - szemben az orvosi
szakmaval - nem tekinti kihivasnak. Kudarc esetén a pedagogus gyakran nyul a felelosség-
atharitas eszkozéhez, s a gyereket vagy a csaladjat teszi felelossé az eredménytelenségért. Egy
masik negativ attitid: a gyermek teljesitoképességének a kétségbevondsa. Tobben nem hiszik
el, hogy a gyerek intellektualis €s kreativ kapacitasa egészen mas, mint ahogyan azt tanultdk
vagy gondoltdk. S mivel nem hisznek a gyermek lehetdségeiben, nem hisznek abban sem, hogy
a gyermekek csak tiszta forrasbol, tehat csak a tudomany €s a miivészet altal kozvetitett igaz
ismeretekbdl épitkezve fejlddhetnek; ezért néhanyan - sokszor szandékuk és akaratuk ellenére -
hogy a gyermekek rejtett, azaz latens tanulassal sok mindent megtanultak mar kortars csoport-
juktol és a tomegtajékoztatasbol. Gyakori a gyermeket nem emberszamba vevo, a gyermeket
lenézé magatartas, a szakmai felkésziiletlenségb6l szarmazo tiirelmetlenség. Még gyakoribb a
gyermekkel szembeni rejtett agresszio, amely a verbalis nyelvhasznalat mellett a hanghor-
dozasban, a tekintetben, a mimikaban jut kifejezésre.

S végiil nézziikk meg, hogy ezen attitidok miként jelennek meg a pedagdgus nevelési stilusa-
ban. Ezek a gyermekszemlélettel 6sszefliggd problémak a neveld tanulasiranyité munkajaban
tendenciaként, kiils6 jegyként, tehat stilusként tiikr6zodnek. A hazai pedagdéguskutatds -
kozismerten - 6t nevelési stilust kiilonboztet meg: az egylittmiikodot, a tehetetlent a korlatozot
a k6zOmbost és az erdszakost (Ungarné Komoly J., 1978., 182. p.)

Gyakorlatunkban ezek koziil kizarolag az egyiittmiikodot ismerjiik el megfelelonek. Ezért
ennek jellemz6it e helyen is kozreadjuk. Az egyiittmitkodo (kooperativ) nevelési stilus
alaptoénusa a megértve egyiittmiikodo, fejleszté pedagdgiai magatartas. Alapmotivuma nem a
kudarcok elkeriilése, hanem a k6zos eredményre valod torekvés. A fejlesztést a tanulok aktualis
teljesitményébol kiindulva kisérli meg. A tanulok modosithatjak a pedagdégus dontéseit, akcioit.
A pedagogus attitlidjével, nevelési stilusaval kapcsolatban kellett Gijragondolnunk két jelleg-
zetes szakmai értéket: a pedagogiai humanizmust és az optimizmust. A pedagdgiai humaniz-
mus lényege a nevelt személyiségének tisztelete, egyéniségének megbecsiilése. Am valljuk,
hogy a gyermek tisztelete és megbecsiilése nem vezethet elnézo, lagy szeretethez. Ezért
hangsulyozzuk, hogy az egyiittmiikodés mellett mindig fontos a felelosségteljes korlatozas is.
Nem lehet humanus példaul az, hogy a gyermekeket nem terheljiik aranyosan. De az sem, hogy
egyes gyerekeket csak sikerben részeltetiink, masokat pedig csak kudarcban. A pedagogiai
humanizmus Iényegét Szuhomlinszkij nyoman abban a figyelmességben latjuk, amely minden
gyermekben képességeinek a maximumat akarja a felszinre hozni. (Farkas E., 1980., 162. p.)
Ezzel figg Ossze az optimizmus is, nevezetesen, hogy minden egészséges novendék idovel
teljes értékii emberré nevelhets. Ugy véljik, aki a tanulasirdnyitasban az egyenléség és a
kolcsonos egylittmiikodés elvét vallja, az aligha idéz eld un. didaktogén artalmat, mas szoval
nevelési artalmat. Attekintve a pedagogustudas, -képesség, -attitliid és nevelési stilus kérdéseit
nyilvanvalova valik, hogy a legégetobb gond az: van-e kompetencidja az értékkozvetitd és
képességtejlesztd programban kézremikodoé pedagogusnak arra, hogy redlis szakmai énképet
alakitson ki 6nmagarol, hogy ez alapjan maga tudja dnmiivelését, onképzését és onnevelését
megtervezni és megszervezni tudasanak gyarapitasa, képességeinek fejlesztése, attittidjének és
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nevelési stilusanak formalésa érdekében. Az EKP”’ pedagogiajanak egyik felismerése az, hogy
a képesség- és tehetségfejleszto iskolaban csak azok a pedagdgusok lehetnek eredményesek és
hitelesek, akik képesek azon értékek vallalasara, amelyeknek kozvetitésere maga az egész
koncepcio iranyul. Az értékkozvetito és képességfejlesztd iskola olyan szakembert kovetel, aki
amellett, hogy lelkileg egészséges, ért a szervezéshez, az eloreldtashoz, az elemzéshez; jo
kommunikator; biztonsdgos dontéshozo, eligazodik az értékek vilagaban, képes kiilonbozo
pedagogiai paradigmdkban gondolkodni; kompetens kiilonbozé pedagogiai programok,
modszerek értékeinek megitélésében, jo diagnoszta; elismeri, hogy mithibdkat kévethet el;
sem jogi, sem erkolcsi szempontbol nem akar a felelosség alol kibujni; jogeérzéke fejlett,
informaltsaga és szellemi nivoja réveén nyitott a filozofiara, a tudomdanyokra és a
miiveészetekre,; kész elsajatitani mind az egyéni, mind a csoportos alkotashoz és adaptaldashoz
sziikséges attitiidoket és képességeket.

TEKP = értékkozvetito és képességfejleszté pedagogia

157



V. KONFLIKTUSOK AZ ISKOLABAN
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A KONFLIKTUS FOGALMA

A, konfliktus” a latin konfligere szobol szarmazik, tehat fegyveres 0sszetiitkozést jelent. E szo
ma is gyakran el6fordul harci események jelolésére, de rendszerint Osszetételben: ilyenkor
fegyveres konfliktusrol beszéliink. A , konfliktus” kifejezés egyediil mar nem jelent feltétleniil
¢letre-halalra mend 0Osszelitkdzést, de még tettlegességet sem. A mindennapi szdhasznalat
egyre inkabb mindenféle emberi 0sszeiitkdzeés szinonimajaként alkalmazza.

A téarsadalomtudomanyok miivel6i korében nem alakult ki egységes allaspont a tekintetben,
hogy milyen jelenségek korét jeloljék a konfliktus fogalmaval. Széles skalajat talalhatjuk a
meghatarozasoknak, melyek egyik végén az az allaspont van, mely szerint a konfliktus éles
szembenallasként, az ellentét legkoncentraltabb megnyilvanulasaként értelmezendd, mig a
masik sz€lsé vélemény szerint mar akkor is konfliktusrdl beszélhetiink, ha a kapcsolatban allo
felek még csupan érzik, felismerik, hogy céljaik ellentétesek, és még nem keriilt sor olyan
cselekedetre egyik fél részérdl sem, mely hatraltatna, akadalyozné a masikat torekvéseiben.

Annak eldontéséhez, hogy a konfliktus fogalmanak tagabb vagy sziikebb értelmezését
valasszuk-e, tisztaznunk kell, hogy a konfliktus jelenségét milyen Osszefliggési rendszerben
kivanjuk vizsgalni.

Ugy vélem, hogy a szociologiaban alkalmazott konfliktusfogalom értelmezésénél a jelenségek
haromféle vonatkozasi iranyat kell figyelembe venni. Az els6 azon tevékenységek sora,
amelyekkel a kapcsolatban allok hatni kivannak egymasra, megprobaljak modositani a masik
magatartasat. Kiilsé megfigyelok szamara a konfliktusoknak ez a szintje az, amely kdzvetleniil
¢észlelhetd. A konfliktusok masodik szintjéhez azok a tudati és érzelmi folyamatok tartoznak,
amelyek elézményei, kiséréi vagy kovetkezményei a tevékenységi szinten jelentkezo
Osszeiitkozéseknek. A mindennapi életben kiils6 megfigyeld csak kovetkeztethet ezekre a
folyamatokra, ezekrdl csak kozvetve szerezhet tudomast. A konfliktusok harmadik szintje a
tarsadalmi viszonyrendszereké: az e viszonyrendszerekben elfoglalt helyb6l ad6do ellent-
mondasok azok, amelyekbdl végso soron levezethetdk mind a tudatlan jelentkezd, mind pedig
a tevékenységekben megnyilvanul6 ellentétek.

A szociologianak olyan konfliktusfogalomra van sziiksége, melynek meghatarozasa tekintettel
van a konfliktusoknak mind a harom szintjére.

Fontosnak tartom azt is, hogy a konfliktusfogalom kifejtésénél ne feledkezzlink meg arrél sem,
hogy az ellentét egymassal kapcsolatban allok kozott jon létre. Ez a kapcsolat az esetek
talnyomo6 tobbségében nem esetleges, hanem tartds, és valamilyen k6zos cél érdekében alakul
ki, és ez a kozos érdek tobbé-kevésbé a konfliktus idején is fennall. Az ellentét ezért a konflik-
tusos kapcsolatnak csak az egyik oldala, amely nem érthet6 meg anélkiil, hogy ne gondolnank
a kapcsolat 6sszetettségére.

A konfliktusfogalom meghatarozasanak ki kell fejeznie a jelenség dinamikajat is. A konflik-
tusok egy kapcsolatban bizonyos id0 elteltével jelentkeznek. Alapos elemzések kimutathatjak,
hogy a kapcsolatban eleve rejlo ellentétek élezddnek ki, mégis, az ellentétek tudatosuldsa
€s/vagy a nyilt Osszelitkdzés a kapcsolat jol meghatarozhat6 szakaszat jellemzi.

A folyamat jellegébol kovetkezik, hogy valtozik intenzitdsa, megnyilvanulasi médja, fontossaga
a szemben allo felek szdmara, s éppen ezért indokolt a konfliktus szakaszainak a meg-
kiilonboztetése is.
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Nyilt és rejtett konfliktusok

A konfliktusok id6beni alakulasat vizsgalva azt tapasztalhatjuk, hogy az ellentétek tudatosulasa
altalaban megel6zi a cselekedetekben is kifejezddo Osszelitkozéseket, de legkésobb bekovet-
kezik a cselekedettel egy id6ben. Ennek alapjan azt mondhatjuk, hogy az ellentétek tuda-
tosuldsa feltétele annak, hogy konfliktusrol beszélhessiink. Kérdés viszont, hogy feltétleniil
valamilyen tevékenységnek, vitanak is be kell-e kovetkeznie ahhoz, hogy az érdekellentét
konfliktusnak mindsiiljon, nem elégséges-e az ellentét felismerése.

E kérdés a konfliktuselmélet irodalméanak sokat vitatott problémaja. A szerzok egy része ugy
véli, hogy helyesebb, ha kizarjuk a cselekedetekben nem manifesztalodo ellentéteket koziiliik,
mivel a tudatban jelentkez6 ellenérzés és a konfliktusos cselekedet kozott nincs sziikségszer
kapcsolat. Mint ahogy Lewis A. Coser mondja: ,,Kiilonbséget kell tenni konfliktus és ellen-
séges, antagonisztikus magatartas kozott. A tarsadalmi konfliktusok mindig tarsadalmi inter-
akciokat jelentenek, mig a magatartasok vagy érzések csak eldfeltételei a konfliktusoknak, de
nem torkollnak feltétleniil konfliktusba.””® Ez azt jelenti az e felfogast képvisel6k szerint, hogy
a magatartasok, érzések nem valnak tarsadalmi jelenséggé.

A masik allaspontot képviselok viszont a kétféle szinten jelentkezo ellentétek kozotti kapcsolat
folyamatszeriségét hangoztatjadk. Ez volt mar Georg Simmel véleménye is a XX. sz. elején,
majd igy foglaltak allast a chicagoi iskola mesterei, Robert Park és Ernest Burgess is; az utolso
évtizedekben pedig ez olvashatd ki Jessie Bernard vagy Ralf Dahrendorf miiveibol is.
Szerzonként valtozik az érvelés hangsulya. Simmel véleménye szerint a konfliktust csak akkor
tudjuk megérteni, ha mint allandéan jelen levot fogjuk fel, mint olyan jelenséget, amely mindig
hat az élet minden percében. Elképzelhetetlen akarmilyen tarsadalmi képzédmény, csoport,
amelyben a tagokat Osszetartd tendencidkba ne keverednének széthuzo erdk is, ill. ha ilyet
feltételeziink, az csak élettelen lehet. EbbOl kdvetkezik, hogy a tevékenységben kifejezddo
Osszeiitk0zés a konfliktus egészének csak egy része, és a konfliktus fennall azt megel6zden
is.”” E korabban is meglévé ellentét megjeldlésére hasznaljuk a rejtett konfliktus megnevezést,
amelyet mar Park és Burgess is alkalmaztak a huszas években. Szerintiik ugyan a jelenség nem
tartozik sziikségszertien minden tarsadalmi kapcsolattipushoz, de jellemzi valamennyi kompro-
misszumon alapulod egyensulyi helyzetet, mindaddig, amig az egymashoz valo alkalmazkodas
nem valik kulturalis tradiciova.”” A mai szerzék koziil Jessie Bernard elsésorban azzal érvelt a
rejtett konfliktusoknak a konfliktusok korébe valo feltétele mellett, hogy ezek is tarsadalmi
jelenségek, mivel a rejtett konfliktus is kihat4ssal van a tarsadalmi interakciéra mar az elott is,
hogy eréprobara keriilne sor a szembenallok kozott.*!

Egy masik amerikai szerzd, Louis Kriesberg azt tekintette dontonek e vitdban, hogy minden
személyek kozotti kapcsolat heterogén Osszetételii: a vitaban, nyilt ellenségeskedésben allok
kozott is vannak 6ket tovabbra is egybekapcsold motivaciok, mint ahogy a békésen egyiitt-
mitkddék viszonyaban is fellelhetdk fesziiltségek.®> Végezetiil Dahrendorf azért nem latta
sziikségesnek a kétféle - a rejtett és a tevékenységben megnyilvanuld - ellentét éles elhata-

*¥Lewis A. Coser: Theorie sozialer Konflikte. Luchterhand Verlag, Neuwied am Rhein, 1965. 43-44. o.
59 Georg Simmel: Conflict. The Free Press, Glencoe, 1955. 57-58. o.

%Robert E. Park-Ernest W. Burgess: Introduction to the Science of Sociology. University of Chicago,
Chicago.

%! Jessie Bernard: American Community Behavior: An Analysis of Problems Confronting American
Community Today. Dryden Press, New York, 1949. 46-47. o.

%2 Louis Kriesberg: The Sociology of Social Conflicts. Prentice Hall, Englewood Cliffs, 17 o.
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rolasat, mivel a kettonek azonos a gyokere: mindkettd a konfliktusban alloknak a tarsadalmi
viszonyok rendszerében elfoglalt helyébél kovetkezik.”

A korabbi évtizedekben elhangzottak alapjan a mai szocioldgiai irodalomban az a felfogas a
legelterjedtebb, mely szerint nem feltétleniil sziikséges, hogy az ellentétek tevékenységben is
megnyilvanuljanak ahhoz, hogy konfliktusrél besz¢ljiink. A konfliktusroél ir6 szerzok legtobb-

minden tarsadalmi helyzet vagy folyamat, amelyben két vagy tobb tarsadalmi egységet legalabb
egyfajta ellentéteket hordozd pszichologiai kapcsolat vagy legalabb egyféle ellenséges
interakcio kot ossze.”*

E meghatarozashoz fizétt megjegyzésében Fink hangsulyozta, hogy célja ezzel annak jelzése,
hogy nagyon sokféle ellentét teremthet konfliktust, amelyek kozil egyik eléfordulasa sem
sziikséges feltétele annak, hogy konfliktusrol beszélhessiink.

A magam részérol osztom Fink allaspontjat, és elonydsebbnek tartom a jelenség kutatdsa €s
magyarazata szempontjabol, ha a konfliktus fogalmaval jeloljik azokat az ellentéteket is,
amelyek nem nyilvanulnak meg kozvetlen cselekedetekben, mintha kizarnank ezeket e fogalom
korébol. Masrészt viszont fontosnak tartom, hogy a konfliktusok kozott kiilonbséget tegyiink
intenzitasuk, a kapcsolat alakulasara vald hatasuk szempontjabol. E kiilonbségtételnél azonban
nem a rejtett €s nyilt megkiilonboztetést tekintem a dontdnek. Fink allaspontjanak alatdmaszta-
sara, az 0 érvei mellett, ill. azokat kiegészitve harom érvet kivanok megemliteni.

Az els6 érv metodikai. Véleményem szerint megoldhatatlan a nyilt és a rejtett konfliktusok
kiilonvalasztasa azért, mert rendszerint a rejtett konfliktus is kifejezodik valamilyen forméban,
¢és befolyasolja a résztvevok kapcsolatanak alakulasat. Itt arra gondolok, hogy a konfliktusok
nagy része szobeli kozlés eredményeként valik nyilttd. Veszekedések, vitak folynak, amelyek
targya lehet valamely tett megtétele feletti dontés, de heves vitdk folyhatnak korabbi csele-
kedetek, események vagy az adott helyzet értelmezése felett is. Ezek soran a szobeli kozlés
tudatositja a masik félben a vele ellentétes nézetet, allaspontot. Tudjuk viszont, hogy a szobeli
kozlés a kommunikacionak csak egy fajtdja. Ellenvélemény, ellenérzés kifejezhetd nézéssel,
mozdulatokkal, k6zombos tartalmil szoveg elmondasakor hasznalt hangsullyal vagy bizonyos
szituaciokban teljes passzivitassal is. Az egyik fél ilyen tipusu kozlésére reflektalhat a masik fél
szavakkal, sOt tettlegességgel is, de valaszthatja ¢ is a metakommunikaciot. Ez utobbi esetben
hosszii idon at folyhat a sz6 nélkiili vita, s ugyanigy meghatdrozoja lehet a résztvevok
kapcsolatanak, mint ha szavakban is megfogalmazodott volna.

A kétféle ellentét egyiittes kezelése latszik célszertinek masodsorban amiatt, hogy altalaban egy
adott konfliktusos folyamatnak egymas utan vannak rejtett €s nyilt szakaszai. A rejtett ellentét
nemcsak elézmény, hanem kovetkezmény is lehet. A vitat, az ellentétes cselekedeteket gyakran
valtja fel olyan kompromisszum, amely nem oldja fel az ellentétet, nem indit olyan fejlodést,
melynek eredménye mind a két fél részére magasabb foku kielégiilést biztosit, és targytalanna
teszi a kompromisszum alkalmaval tett engedményt, hanem a kompromisszum megreked, €s
konzervalodik az egyezkedéssel létrehozott modus vivendi. Ilyenkor rendszerint tovabb ¢l a
kényszerti lemondas okozta veszteségérzet €és ezzel egyiitt az ellentét, mely csak alkalomra,
kedvezd szituaciora var, hogy ujra nyilvanossagra 1épjen, és elérje a korabbi célt, a masik

% Ralf Dahrendorf: Class Conflict in Industrial Society. Stanford University Press, Stanford, 1959.
166 o.

% Clinton F. Fink: Some conceptual difficulties in the theory of social conflict. Journal of Conflict
Resolution, Vol. XII. 412-445. o.
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karara. A torténelem szamtalan példat nyujt arra, hogy az orszagok kozotti viszonyban miként
valtakoztak a rejtett €s a nyilt konfliktusok szakaszai, mindaddig, mig valamilyen gazdasagi-
politikai folyamat idOszerlitlenné nem tette az addigi konfliktusok targyat. Ugyanigy meg-
figyelheté a jelenség valtakoz6 szakaszokra bomld, de egy folyamatot képezd menete
mikroszocioldgiai kutatdsokban is, példaul csaladtorténetek elemzésében.

A harmadik érv amellett, hogy a rejtett ellentéteket is konfliktusként kezelje a szociologiai
kutatés, az, hogy ezeknek is empirikusan megfigyelhetd hatasuk van a tarsadalmi kapcsolatok
alakulasaban. A rejtett konfliktus ugyanis kihat a konfliktusban alloknak harmadik tarsadalmi
egységgel valo kapcsolatara. gy példaul a kozeledés egy harmadik szerepld felé, baratsaganak
keresése sokszor nem értheté meg anélkiil, hogy a rejtett fesziiltséget ne vennénk figyelembe.
Megfigyelhetd mind makro-, mind mikrotarsadalmi szinten a szdvetkezes, az egylittmiikodés,
amelyet egy harmadik szereplovel kapcsolatban érzett rejtett, ellentét motival, és amely ez
ellentét nélkiil nem jott volna létre.

Lehet negativ hatasuk is a rejtett ellentéteknek a szemben allo feleknek masokkal fenntartott
viszonyara. Elhidegiilhet a harmadik féllel a kapcsolat azért, mert az barati viszonyban all azzal,
akivel az ellentét kialakult, és ezért az ellenérzés ra is kiterjed. Mikrotarsadalmi szinten
megzavarhatja a tarsas kapcsolatok egész rendszerét a latens konfliktus tigy is, ha ennek
kovetkezményeként valaki visszahuzodik, passzivva valik, megszakadnak kordbbi tarsas
kapcsolatai, €s izolalodik.

Az elmondottakbol kovetkezik, hogy lényegesebbnek tekintem a rejtett és a nyilt konflik-
tusok/ellentétek kozotti hasonlosagot és kapesolatot, mint a ketté kozotti kiilonbséget. Eppen
ezért olyan meghatarozast tartok célszertinek, mely nem zarja ki a rejtett konfliktusokat sem a
fogalom altal jelzett jelenségek korébol.

A konfliktusok és a tarsadalmi viszonyrendszerbol adédo ellentétek

A szocioldgiai kutatasok a konfliktusok harmadik szintjével, a szembenallok tarsadalmi
viszonyrendszerébdl adodod ellentmondésokkal akkor foglalkoznak, amikor annak okait
keresik. Célszerii e helyzet makro- és mikrotarsadalmi dsszetevoit megkiilonboztetni, tisztaban
lévén ugyanakkor azzal, hogy a mikrotarsadalmi koriilmények a makrotarsadalmi adottsagok
nyujtotta lehetdségek egyedi variaciot jelentik. Vannak konfliktusok, amelyeknek magyara-
zatanal a mikrotarsadalmi helyzet szerepe jelentéktelen, mellozhetd - ilyen a nagy tarsadalmi
csoportok kozotti 6sszelitkozés -, mig masoknal - mint példaul a csaladi konfliktusoknal - a
mikrotarsadalmi adottsagok figyelembevétele nélkiilozhetetlen.

A tarsadalmi helyzetnek a konfliktusok keletkezésében betoltott szerepét - kiillondsen a makro-
tarsadalmi struktara funkciojat - legalaposabban a marxista szociologia vizsgalta. A tarsadalmi
helyzet hatasmechanizmusara nézve olyan megallapitasokra jutott, amelyek a makro- és
mikrotarsadalmi konfliktusok magyarazatanal egyarant alkalmazhatok.

A marxista tarsadalomtudomany egyik kulcsfogalma az érdek, amely a tarsadalmi mozgasok €s
Osszefliggések vizsgalatanal fontos szerepet jatszik. E fogalom részletes kidolgozasa terén
nagy eredményeket értek el a magyar szociologusok és filozofusok, és megallapitasaik
segitséget nyujtanak a konfliktusok kutatasaban.®

% Lasd Lick Jozsef: Az érdek fogalma és tarsadalmi meghatarozottsdga. Tarsadalmi Szemle, 1976. No.
10. 59-73.0.; Lick J.: Az érdek és a szocialista érdekviszonyok. MSZMP Politikai Féisk. Jegyzet.
1978; Lick J: Erdek és tevékenység. Kossuth, Bp., 1979. Benke Istvan: Erdek és osztonzés. Kossuth,
Bp., 1975. Szab6 Kalman: Az érdekrol, érdekviszonyokrdl 4ltalaban. MSZMP Esti Egyetem. jegyzet.
1969-1970.
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Az érdek fogalmanak értelmezésével kapcsolatos vitakbol nyilvanvalova valt, hogy az érdekek
els6sorban a tarsadalmi helyzetbdl kdvetkeznek. Kiindulasi pontjuk, a sziikséglet: az érdekeket
csak a sziikségletre vonatkoztatva lehet megérteni, de nem lehet bel6liik kdzvetleniil levezetni.
Lényeges a sziikségletek felismerése, de az érdek ennél tobbet jelent: magaba foglalja a sziik-
séglet kielégitésére vald torekvést is, azaz mérlegelést, a cél érdekében végrehajtott cselekvést
¢és a cél megvaldsitasat. Mindezek a tarsadalmi viszonyrendszertdl fliggnek, és ezért az érdek a
tarsadalmi helyzetet kozvetiti, ennek kifejezodése. Az érdekben végsd soron a tarsadalmi-
gazdasagi viszonyok egész rendszere jelenik meg.

A javasolt konfliktusdefinicio

Felhasznalva most mar az érdek fogalmat a fenti értelmezésben, igy vélem, hogy - modositva
Fink meghatarozasat - a konfliktusokat ugy definialhatjuk, mint azon tarsadalmi helyzeteket
vagy folyamatokat, amelyekben két vagy tobb személy vagy csoport kozott érdekellentét van,
amely érzelmi és/vagy szandékbeli ellentétben, idonként ellenséges interakcioban is kifejezodik.
E meghatarozasban az érdekellentétre vald hivatkozas azt jelzi, hogy a konfliktusban levok a
tarsadalmi strukturaban elfoglalt helylikb6l adoddan keriilnek szembe egymassal. Az ellenséges
interakcid idonkénti elofordulasa pedig a konfliktusalakulas folyamat jellegére utal, amelyben
nyilt szakaszok valtakoznak rejtett szakaszokkal.

A meghatarozasbol kimaradnak azok az 0Osszeiitkdzések, amelyek kizardlag félreértésen
alapulnak. Ezek szélsdséges, de egyuttal legjobban elkiilonithetd esetei azok, amikor elme-
betegek kertilnek konfliktusba kornyezetiikkel, kizardlag vélt, kitalalt okok miatt. De eléfordul
téves értelmezés kommunikacios zavar kovetkeztében is. Ez bekovetkezhetik olyanoknal is,
akiknek viselkedése egyébként a helyzetnek megfeleld, azonban valamely szituacioban a masik
magatartasaban akadalyozast, ellenakciot vélnek felfedezni, mert masként magyardzzak a
masik fél jeleit, mint amit az azokkal k6zolni kivan. Ez leginkabb kulturalis kiilonbségekbdl
adodhat: olyankor, ha az interakcioban levok ¢letiik soran mas viselkedési normakat
sajatitottak el, és mas kommunikacios nyelvet tanultak. Igy eléfordulhat, hogy a félreértések
konfliktust tdmasztanak tényleges, a célokban megnyilvanul6 ellentétek nélkiil is. Véleményem
szerint célszerl ezeket kiilonvalasztani és talan a pszeudokonfliktus névvel jeldlni.

A KONFLIKTUS TiPUSAI ES FOKOZATAI

Amikor a konfliktus fogalmat meghataroztuk, igyekeztiink kiemelni e jelenségnek azokat a
jellegzetességeit, amelyek minden el6fordulasdnal megtalalhatok. Ez sziikségszeriien ahhoz
vezetett, hogy az adott meghatarozas csak kiindulasi pontként foghatd fel a valosagos
konfliktusos megismeréshez, megértéshez. Igaz, hogy a meghatarozas kijeloli azokat az
alapdimenziokat, melyek mentén a vizsgalodasnak haladnia kell, azonban ki kell egésziilnie
még azokkal a szempontokkal, melyek szerint az egyes konfliktusokat értelmezni és egymastol
megkiilonboztetni tudjuk.

Az értelmezéshez a differencialé szempontokat a tipologiak nyujtjak. Az azonossagot hang-
sulyozé alapfogalom meghatarozasaval szemben a tipoldgiak a kiilonbségeket emelik ki. Ezek
kialakitasanal is sziikségszeriien leegyszertiisités megy végbe: a tipoldgia a jelenség mindennapi
eléfordulasanal megnyilvanulo sajatossagokat rendezi tigy, hogy néhany jol megkiilonboz-
tethetd fajtara redukalja a tapasztalt valtozatossagot.

A konfliktus szociologiai irodalmaban nem hidnyoznak a kisérletek tipologiak kialakitasara,
amelyek kozoOtt nincs olyan, amely ne tartalmazna figyelembe méltdo szempontokat, mégis ugy
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vélem, hogy az eddigi probalkozasoknak van egy kézds hianyossaguk: mindegyik tipologia a
konfliktusoknak csak egyik vagy masik dimenzi6jat ragadja meg, és adds marad a konfliktusok
egyeéb vonatkozésainak differencialasahoz sziikséges mindsitési szempontokkal. A kiilonb6zo
tipologidk pedig nehezen kombindlhatok, mert aranylag kevés kozottiik az érintkezés.

Véleményem szerint a konfliktusok kutatdsdhoz olyan tipologiara van sziikség, amely
egyszerre tobb dimenzidt vesz figyelembe, és egyforman kitér a konfliktust teremtd tarsadalmi
helyzetre, az objektiv ellentétek tudatosulasara, esetleg félreértésére és végezetiil a jelenségek
megnyilvanulasara. Egy ilyen tipologia kialakitasahoz els6 1épésként azt kell eldonteni, hogy az
egyes dimenzidknak, mely meghatarozoéit kivanjuk kiemelni.

A konfliktusoknak a tarsadalmi helyzetbdl adodé kiilonbségeit keresve célszertinek latszik, ha
elészor azt vizsgaljuk, hogy a konfliktusok makrostruktirabol fakadé érdekellentétekre vezet-
heték-e vissza, vagy pedig els6dlegesen valamelyik mikrostrukturabol adédnak. A masodik
kérdésként azt tehetjiik fel, hogy milyen funkcidk jellemzik elsdsorban azt a kapcsolatot, amely
a konfliktusban allokat 6sszefogja. A harmadik meghatarozoként pedig a konfliktusban allok
kozotti hatalmi viszonylatot tekintem.

A konfliktusok tarsadalmi helyzetbol adédo kiilonbségei

A konfliktusok makrostrukturalis okai a legkézenfekvObbek a tarsadalmi osztalyok kozotti
konfliktusoknal, az osztalyharcnal, amikor a konfliktus sziikségszertien kovetkezik az osztaly-
tarsadalmak termelési viszonyaibol. De makrostrukturalis okai vannak mas jellegii csoportok
kozotti konfliktusoknak is, mint példaul etnikai csoportok, vallasi kozosségek, generaciok vagy
nemek kozotti ellentéteknek. A hazastarsak esetében a fent felsoroltak koziil a nemek kozotti
ellentét alapveto.

A konfliktusok mikrostrukturalis okainak tekintem azokat, amelyek olyan csoportok miiko-
désének jellegzetességeibol kovetkeznek, amelyeknél a csoporttagok szemtdl szemben vannak
egymassal, és interakcidjuk soran egymast nemcsak egyetlenegy szerep megtestesitdjeként
ismerik, hanem moédjuk van a masik magatartasdban annak egyéniségébdl adodod vonasokat is
meglatni. Ilyen csoport példaul a munkabrigad, az iskolai tanuldécsoport, egy amator
sportcsapat, és ilyen mindenekel6tt a csalad. E csoportok miitkodése soran a csoport funkcioja,
a benne kapcsolatban allok kozotti érintkezés gyakorisaga, térbeli hatarai, érzelmi vonzata
miatt olyan ellentétek alakulhatnak ki, amelyek mindségileg masok, mint a makrostruktiarabdl
fakadok. Ilyen példaul a rivalizalasban vagy a féltékenységben megnyilvanul6 ellentét.

A kisebb csoportban keletkezo ellentétek azonban sohasem érthetdk meg annak a makrostruk-
taranak figyelembevétele nélkiil, amelyben a csoport miikodik. A mikrostrukturak, az inter-
perszonalis viszonyok ugyanis magukon hordjak a tarsadalmi viszonyok egészének bélyegét.

A kapcsolatok funkcidinak differencialé szerepe

Attérve a kapcsolatot jellemzé funkciok targyalasara, eldszor azt kivanom tisztazni, hogy
milyen értelmet tulajdonitok a funkcid fogalmanak akkor, amikor azt a konfliktusok vizsga-
latanal hasznalom. Ertelmezésem szerint a kapcsolat funkcidja ezen viszony kovetkezménye a
kapcsolatban allok szamara. A kapcsolatoknak majdnem mindig tobbféle funkciojuk is van,
amelyek k6zott egyarant talalhatunk eldnyoseket, semlegeseket és hatranyosokat a résztvevok-
re nézve. A funkcidknak fontos szerepiik van a kapcsolat tovabbi alakuldsaban: ezek alapjan
dontenek a résztvevok a kapcsolat tovabbfejlesztésérdl vagy felszamolasarol.
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Bizonyos tipust kapcsolatoknal kiemelkedd jelentdségli valamelyik funkciod, vitathatatlanul ez
adja meg a kapcsolat céljat, értelmét. Mas esetekben nincs lehetoség ilyen kiemelésre: a
viszony egyik legfontosabb vonasa éppen annak multifunkcionalis volta. Ilyenkor a
kapcsolatban allok élete, miikodése jobban &sszefonddik, mint akkor, ha csak egy vagy két
funkci6 a dont6. A konfliktusok hatasa is mas lesz az ilyen természeti kapcsolatokra: ezek
sulyos konfliktusok, krizisek mellett is csak nehezen szakithatok meg, mert abbamaradéasuk a
felek egész életvitelének atszervezését teszi sziikségessé. Mikroszinten a legjellegzetesebb
multifunkciondlis viszony a hazastarsi kapcsolat, ahol eleve nehéz a sok funkciot fontossagi
sorrend szerint rendezni, €s amennyiben a résztvevoknek mégis van szubjektiv sorrendjiik, ez
nem stabil, hanem a hazassagi kapcsolat alakulasaval valtozik.

A konfliktustipologia szempontjabol igy érthetden nagyon Iényegesnek tartom annak megkii-
lonboztetését, hogy a kapcsolatot, amelyben a konfliktus fellép, egy vagy két funkcié uralja-e,
vagy pedig multifunkciondlis. Ettél fliggden masok lesznek ugyanis az ellentétek tudatosu-
lasanak folyamatai, a konfliktus megnyilvanulasanak maodjai és kezelésének lehetdségei.

A kapcsolat hatalmi vonatkozéasainak jellemzését dichotomikus kategéridk alkalmazasaval
vélem megoldhatonak. Az egyik kategoria a folé-ala rendeltséget jelentené, mig a masikba a
mellérendelt viszonyuak keriilnének.

Kiilonbségek az ellentétek tudatosulasi modjatol fiiggéen

Az ellentétek tudatosulasat tipizalva gy tlinik, hogy négy szempontbdl érdemes differencialni.
Megkiilonboztethetok a tudatosulas folyamatai elészor aszerint, hogy azok makroszinten men-
nek-e végbe, a makrotarsadalmi helyzetb6l adodo ellentétek felismerései €s magyardzatai-e,
vagy pedig interperszonalis kapcsolatokban jelentkezo ellentétek egyedi értelmezései. Masod-
sorban a tipoldgianak az ellentétekrdl alkotott nézetek helyessége vagy helytelensége szerint
kell csoportositania. A harmadik kérdés a csoportositas szempontjabol, hogy az ellentéteket a
szemben all6 felek miként fogalmazzak meg: ugy, hogy az ellentétek okat az elérni kivant
célok kiilonb6zdségében latjak-e, vagy pedig csak az azonos célhoz vezetd ut kérdésében van
ellentét koztiik. Végezetiil gy érzem, hogy e kérdéskomplexummal egyiitt vizsgalando az is,
hogy milyen erds érzelmek kapcsoldodnak az ellentétes torekvésekhez.

A makroszinten bekovetkezd ellentét-tudatosulasok eredményei a szélesebb korben elterjedo
nézetek, megallapitasok, amelyek fontos szerepet jatszhatnak mind a csoportok, mind pedig az
egyének kozotti konfliktusok alakulasaban. E nézetek részesévé valnak az azonos érdekii
csoportok ideoldgidjanak. Megfelelden kidolgozva kdzponti tételévé valhatnak annak, mint
ahogy az az osztalyharcra vonatkozo felismerés esetében tortént. De 1ényegesek lehetnek a
hiedelem szintjén maradé ellentét-magyarazatok is, mert idordl idére mozgositd erejiik lehet az
Osszelitk6zés bekdvetkezésében.

A széles korben elterjedt nézeteknek jelentds befolyasuk van a mikrotarsadalmi konfliktusoknal
is: az itteni ellentétek magyarazatahoz kész sztereotipidkat nyujtanak. Ezektdl egyetlen egyedi
konfliktusértelmezés sem mentes. [gy az interperszonalis kapcsolatokban jelentkez6
ellentétekrol kialakuld egyéni kép nem fliggetlen a makroszintli tudatosulas eredményeirdl;
eltérd vonasa viszont, hogy ezeket sajatos kombinaciokban hasznalja, és a résztvevok egyedi
vonasaival hozza 6sszefliggésbe.

A tudatosulas elemzésénél a masodik javasolt szempont annak keresése, hogy a konfliktus
megitélése a résztvevoknél mennyiben helyes, redlis, illetve mennyiben torz, vagy teljesen
helytelen.
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Realisztikus konfliktusnak nevezhetjiik azokat, amelyeknél mind az érdekellentétek okat, mind
pedig ezen ellentétek Osszefliggését és sulyat tekintve eljutott egyik vagy mindkét fél a helyes
megitéléshez. Torz a konfliktusrol alkotott kép akkor, ha a tarsadalmi helyzetbdl szarmazo
ellentét okainak megitélése részigazsagot tartalmaz, de egészében nem felel meg a valosagnak.
Végezetiil vannak olyan konfliktusok is, amelyek keletkezéstlikkor teljes mértékben tévedésen
alapulnak, nem volt ekkor tarsadalmi helyzetbdl adodé érdekellentét a résztvevok kozott. A
félreértés oka ezek szerint az, hogy az interakcioban allok kozott olyan kulturalis kiilonbségek
vannak, amelyek kovetkeztében a kommunikacios jeleket masként értelmezik. Ez eléfordulhat
az olyan hazastarsi kapcsolatban, amelyikben mindegyik fél a sajat csaladjaban megtanult
kommunikacids rendszerrel igyekszik szandékait, érzelmeit, kifejezni, és el sem tudja képzelni,
hogy jelei a partner szdmara ne lennének maguktol értetddoek. A jelek félreértésébol adodo
nem vart visszajelzések ellenérzést valtanak ki, és olyan magatartas-sorozatot inditanak meg,
mely most mar valos érdekellentétet tamaszt.

A téves értelmezésti konfliktus specialis esete az, amelyet valamely fél tudatosan hoz Iétre
annak ellenére, hogy valos ellentét nem all fenn, azonban a konfliktus szamara egyéb, a
konfliktus altal érintett kapcsolaton kiviili okok miatt kivanatos. Konfliktusmanipulaciorol van
sz0, mely egyarant megfigyelheté makro- és mikroszinten.

A konfliktusok alakulasa, erdssége szempontjabol jelentdsége van annak is, hogy szemben allo
felek miként itélik meg ellentétilk 1ényegét: véleményiik szerint céljaik tekintetében van-e
kozottiik kiilonbség, vagy pedig céljaik nem litkznek, azok kdzdsen megvaldsithatok, és csak
a célokhoz vezetd ut megvalasztasat illetéleg nem értenek egyet. Amennyiben ugyanis az
utobbi a helyzet, nagyobbak az esélyek arra, hogy a konfliktusok megegyezéssel oldodjanak
meg.

Nem azonos az ellentétek tudatosulasaval, de kapcsolodik hozza az érzelmi folyamat amelynek
eredményeként végiil haragszunk is arra, vagy gytloljik azt, aki ellentétes érdekeinél fogva
megakadalyoz, hatraltat benniinket kivant céljaink elérésében. Az ellentétekkel jard érzelmek
lényeges szerepet jatszanak a konfliktusok alakulasaban, és ezért egy részletes tipoldgianak
ezeket is figyelembe kell vennie. Ugyanakkor nem szabad ezen érzelmek szerepét tulértékelni a
konfliktusok 1étrejottében. Gyakran magyardzzak a konfliktusokat az érintett személyek
egymas ellen érzett ellenszenvével, gytloletével. Alaposabb vizsgalodas azt mutatja, hogy az
érzelmi ellentét rendszerint nem elsddleges, hanem mar kovetkezménye a tarsadalmi helyzetbdl
adodo ellentétnek és ezen ellentét tudatosuldsanak.

A nyilt és rejtett konfliktusok tipusai

A konfliktusok harmadik dimenzi6jat, megnyilvanulasukat tekintve sziikségesnek tartom a
Hrejtett” és a ,,nyilt” megkiilonbdztetésbol vald kiindulast, annak ellenére, hogy - mint korabban
kifejtettem - nem hiszem, hogy a kettd élesen elvalaszthatd lenne, mert tObbnyire a latens
ellentétek is kifejezodnek indirekt formaban, és hatassal vannak a konfliktusban allok kapcso-
latdra mar az el6tt is, hogy az ellentétrdl nyiltan beszélnének.

A konfliktus rejtett szakaszanak altalanos jellegzetessége, hogy az ellentétben allok szamara
valahogyan mar megfogalmazddott konfliktusuk egymassal, de err6l még nem beszélnek, és az
ellentét megoldasa érdekében nem is tesznek semmit sem. A szemben all6 felek
kommunikacidikban keriilik az alapvetd problémakat, és nyilatkozataik, cselekedeteik csak
burkoltan, sokszor 6nmaguk el6tt is tisztazatlanul fejezik ki az ellentétet.
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A konfliktus manifesztaloédasanak két alaptipusa van: a szobeli és a cselekedeti. Mindegyik
tipus tovabb bonthato, kiillonbozé kritériumok szerint. Az ellentétek szobeli megnyilvanula-
sanal aszerint érdemes kiilonbséget tenni, hogy az elhangzottakat a felek egymashoz intézik-e,
vagy harmadikhoz - azzal a szandékkal, hogy azt befolyasoljak, és igy jussanak kozelebb sajat
céljuk eléréséhez. Az elébbit nevezem direkt, az utdbbit indirekt verbalis konfliktusnak.

A cselekedetek csoportositasandl egyik szempontnak ajanlkozik annak eldontése, hogy a
cselekedet személyre vagy targyra iranyul-e. A személyre iranyuld cselekedet a tettleges
bantalmazas, amelynél kiilonbséget tehetlink az okozott sériilés foka szerint. A cselekedetnél
harom altipus képzelhetd el: az, amikor a cselekedet a cél minél elébbi elérését szolgalja,
megeldzve az ellenfelet; a masik azon cselekedet, mely az ellenfél utjaba gordit akadalyt; a
harmadik tipus pedig az, amikor az ellenfélnek kart kivan a tettes okozni.

A konfliktusok harom dimenzidjadban elvégzett tipizdlasok kombinacidja tObb mint ezer
lehetéséget ad. A konfliktusok leird jellegli osztalyozasahoz ez nyilvan tialzott részletezés.
Célom azonban a tipizalassal nem az volt, hogy egyes konfliktusok besorolasahoz adjak tabla-
zatot, hanem az, hogy a konfliktusok elemzése szamara jelezzem a legfontosabb kérdéseket és
az e kérdésekre adando valaszok iranyat.

A konfliktusok fokozatai

Bar az eddig leirt elemzési séma maris tulsdgosan aprolékosnak tlinhet, mégis tovabbi kiegé-
szitésre szorul. Feltétlentil szlikség van még arra is, hogy az egyes konfliktusoknal lemérjiik
erosségliket is.

Az er6sség kritériumaul célszerli azt tekinteni, hogy a konfliktusnak milyen kdvetkezménye
lehet a kapcsolatra. Ilyen alapon harom fokozatat kiilonboztetjilk meg. Az elso, a legenyhébb
fokozat, amikor a konfliktus valamilyen konkrét probléma megoldasa feletti nézeteltérésre
szoritkozik. A konfliktusban allo felek érezhetik az ellentétet nagyon lényegesnek, de nem
meriil fel benniik az a gondolat, hogy emiatt kapcsolatuk modositani, atszervezni kellene. A
masodik fokozat az, amikor az ellentét mar a kapcsolatban részt vevok viselkedésének, illetve
viszonyuknak kialakult szabalyszerliségeit érinti, €s a felek sziikségét érzik, hogy ezeken
valtoztassanak. A harmadik fokozat az, amikor az egész viszony valik kérdésessé, és a
résztvevok, illetve koziiliik egyesek a kapcsolat megsziintetését sem banjak, ha az ellentétek
nem az 0 érdekeinek megfeleléen oldodnak meg.

A mindennapi szohasznalatbol atvett kifejezésekkel nehéz e harom fokozatot megkiilonboztet-
ni. A magam részérdl az elsot ,,nézeteltérésnek”, a masodikat ,,0sszelitkozésnek™, a harmadikat
»kritikus Osszecsapasnak™ kivanom hivni, tudva, hogy e koézhasznalatbol vett megjeldlések
némileg mas eszmetarsitast is kivalthatnak, mint amire én gondolok. A ,nézeteltérést” a tovab-
biakban mint a kapcsolatban atmenetileg jelentkezd és azt csak meghatarozott vonatkozasban
érinté konfliktust kivainom felfogni. Bar a kifejezés kdzhasznalata bizonyos tudatosulasra utal,
nalam ez nem sziikséges: a feleknek nem kell ellentéteiket pontosan megfogalmazniuk, ezek
lehetnek csupéan a sejtés szintjén. Az ,,0sszelitkozeés” tartdos és a kapcsolat lényegét érintd
ellentétet jelent. E konfliktusnak nem kell feltétleniil nyiltnak lennie, lehet rejtett is, lényeg,
hogy a felek kapcsolatukat ugy itéljék meg, hogy az atrendezésre szorul. A ,kritikus Ossze-
csapas” alkalmaval a kapcsolat egészének tovabbi fenntartdsa valik kérdésessé; a krizis
lezajlasanak formai ez esetben is sokfélék lehetnek.
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A konfliktusok tudomasulvételének fontossaga

A konfliktuselmélet masik neves egyénisége, Lewis Coser a konfliktusok destruktivva valasa-
nak strukturalis okara hivja fel a figyelmet. Szerinte olyan strukturakban valnak a konfliktusok
diszfunkcionalissa, amelyek nem tlirnek, nem tolerdljadk a konfliktust, nem biztositanak
intézményesitett keretet a konfliktusok lezajlasara.®® Ezek a kapcsolatrendszerek a harmonia-
egyensuly fikcid fenntartasa érdekében csak a konfliktusok egy részének engednek jatékteret, a
tobbinek viszont minden megnyilvanulasat elfojtjak. A tarsadalmi fejlodés és a résztvevok
érdeke azt kivanja, hogy a tarsadalom ne csak a kapcsolatrendszer Iényegét kismértékben
befolyasold konfliktusokat toleralja, hanem vegye tudomasul, hogy a kapcsolatok egyes
esetekben csak akkor tudnak fennmaradni, csak gy lesznek hasznosak a résztvevok szamara,
ha a kapcsolat alapvetd valtozasokon megy keresztiil, és ezt az atalakulast a konfliktusok
hajtjak végre. Elo6fordulhat, hogy a konfliktus az eddigi egyiittmiikodés modjat teljesen meg-
szlinteti, de ezaltal nyilik meg az 0t 0j, a résztvevok megvaltozott sajatossdgainak megfelelobb
egylittmiikodési rend megteremtésére. Ez pedig nem negativ kimenetel, s ezért nem nevezheto
mindig diszfunkcionalisnak az a konfliktus, amely az adott kapcsolatrendszer alapveto
megvaltoztatasahoz vezet.

Megneheziti a konfliktus termékeny kibontasat az is, ha az ellentét okat a szemben allo fél
alapvetO tulajdonsagara vezetjiik vissza, €s ezt valtozatlannak tekintjiik. Makroszinten ez a
masik csoport struktirajabol, életfeltételeibdl, kulturajabol levezetett, a mienkével ellentétes
torekvést jelenti, mikroszinten az ellenfél jellemébdl, személyiségébdl kovetkezo ellenséges-
séget. Ugyanakkor sajat 1épéseinket mint az elobbiekre valo reakcidkat magyarazzuk, illetve a
koriilmények kényszeritd hatasara vezetjlik vissza. Leegyszertsitett, primitiv ez a séma, mégis
gyakran taladlkozhatunk vele mind a makro-, mind a mikrotarsadalmi konfliktusok okainak
magyarazatanal. Ugyanakkor veszélyes, mert az ilyen magyarazat a masik oldallal szemben
negativ indulatokat valt ki, s ez megneheziti a vitdk vezetését, az Gsszelitkzések megoldasat.
E jelenséggel behatéan a mikroszocialis konfliktusok esetében foglalkoztak. Scherer és
szerzOtarsai mutattak ra az agresszivitas jelenségét vizsgalva, hogy milyen hamar agresszivan
valaszolunk valamilyen sérelemre, ha azt hissziik, hogy a benniinket ért frusztrald vagy
fajdalmat okozd behatas oka valakinek az Onkényes, tetszésétdl fliggd viselkedése. Ezzel
szemben ha ugy érezziik, hogy ellenfeliink maga rajta kiviil all6 erdk eszkoze, amelyek felett
nem uralkodhat, akkor kevésbé reagalunk agresszivan.®’

A konfliktus sikeres vezetéséhez elengedhetetlen feltétel az, hogy az ellentétben levok minél
kevesebb gatlassal, fenntartassal tudjanak egymassal targyalni, beszélni. Ezt zavarja meg az, ha
az ellentmondasos kapcsolatban allok egymasrol merev, negativ sztereotipidkat alakitanak ki,
¢és tovabbi viselkedésiiket ezek iranyitjak. A negativ sztereotipidk miatt megszakadhat a felek
kozotti érdemi kommunikécio, és ennek kovetkeztében nincs tovabb lehetdség arra sem, hogy
sztereotip mindsitések helyességét a valosaggal, az ellenfél tényleges szandékaival, magatar-
tasaval egybevessiik, ellendrizziik. A sztereotipia egyre ellenségesebb lesz, és mindinkabb
elhalvanyulnak a szembenallok egymassal valo kommunikéciojanak esélyei. A konfliktus igy
irreverzibilissé €s valoban destruktivva valik.

%1 A. Coser: i.m. és Continuities in the study of social conflict. The Free Press, New York, 1967.

Klaus R. Scherer-Ronald F. Abeles-Claude S. Fischer: Human agression and conflict. Prentice Hall,
Englewood Cliffs, 1975. 265. o.

168



Az adott konfliktus kimenetele, kovetkezménye mindenkor Osszefligg azzal is, hogy a most
szemben allok kozotti kapcsolat kordbban miként alakult, milyen élményeik vannak
viszonyukra nézve. Ha példaul mar korabban is sor kertilt a felek kozott heves Osszeiitkozésre,
akkor egy ujabb ellentét gyorsan eszkaldlodhat. Ilyenkor nagy a valdszinlisége annak, hogy az
ujabb konfliktus kitorése elott inkabb csak fegyvernyugvas volt, semmint ellentétmentes
egylittmiikodés. De robbanasszert konfliktust okozhat az is, ha addig teljesen harmonikus volt
a kapcsolat, s ennek alapjan mind a két fél tokéletes egyetértésre szamitott partnerénél. Ilyen
elézmények utan viszonylag kisebb jelentdségli ellentét is megrazkodtatassal jar, a partner
ellentmondésa arulasként hathat, és ebbdl akar minden hidat felégeto gytilolkddés is valhat.

Van, amikor ezt a hirtelen kitdr0 €s egyszeriben nagyon intenzivvé valé konfliktust latszat-
harmonia elézte meg. A kapcsolatban részt vevok mar érezték a kozottiik kialakuld ellentétet,
de ezt maguk elott is tagadtdk. Normaik olyan lojalitast, hiiséget irtak elé a kapcsolattal,
egymassal szemben, amely elvileg kizarta az ellentétet. Amikor azutan nem lehet tovabb
visszafojtani az ellentétet, akkor a kapcsolat mellett az addig elfogadott normarendszer is
meginoghat.

Az ellentét eltussolasara késztetheti a kapcsolatban allokat az erds érzelmi kotddés. Ez az
egyének részérdl eléfordulhat formalis vagy informalis csoporttal szemben éppen ugy, mint
személy vonatkozasaban. Az erds érzelmi kotddés is ellentétbe csaphat at, ha az ellentétek,
ellentmondasok letagadasa lehetetlen lesz: a negativ érzések most mar megakadalyozhatjak a
kompromisszum kidolgozasat.

A misztifikacio

A sejtett, de keriilt konfliktusok kezelésének legveszélyesebb modja a misztifikalds. Ez a
tényleges ellentétek tudatos elkoddsitését, elleplezését jelenti. Hamarosan teljes zavarhoz
vezethet, amennyiben a kapcsolatban részt vevok nemcsak azt nem tudjak, hogy a masik fél
valojaban hogyan itéli meg a helyzetet, mik a szandékai, hanem aldozataul esnek sajat
felrevezetd viselkedésiiknek és megnyilvanulasuknak, €s sajat helyzetmegitélésiik is téves lesz,
szandékaik pedig zavarosak. Ez a jelenség is megfigyelheté makro- €s mikrotarsadalmi szinten
egyarant. Ez utobbi esetében jellemzok az érzelmi zavarok.

Bar a misztifikacio célja a nyilt konfliktusok elkeriilése, altalaban ilyen esetekben is vitakra,
Osszeiitkozésekre keriil sor, sot a krizisig is eljuthat a konfliktus, amely azonban nem a
legfontosabbnak érzett ellentét, hanem mellékes probléméak felett keletkezik. Eppen ezért e
konfliktusok megoldasa nem teremti meg az alapot a kapcsolat tovabbi fejlodéséhez: a
konfliktus tényleges gyokeréhez nem jutnak kozel a vitak, Osszelitkozések alkalmaval, és a
megegyezes 1s csak tiinetkezelés.

De vajon mit nevezhetiink ,,igazi megoldasnak”, amire a résztvevoknek helyes stratégiaval és
taktikaval kellene torekedniiik?

A konfliktusok kimenetele

Ha a konfliktusok kimenetelét nézziik, négy tipust kiilonboztethetiink meg. Az elsé a konflik-
tus megszakitasa, abbahagyasa, mely utan a szemben allo felek visszatérnek kiindulasi pontjuk-
ra, és egymassal valod kapcsolatukat tigy igyekeznek folytatni, mintha semmi sem tortént volna.
Ebben az esetben tulajdonképpen csak a manifeszt konfliktus zarddik le, latensen azonban
tovabbra is megmarad, €s elore lathatd, hogy jabb megnyilvanuldsara keriil elobb vagy utobb
sor. Ezért az ilyen kimenetelt semmiképpen sem tekinthetjiilk megoldasnak.
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A masodik kimeneteltipus az, amikor az egyik fél kényszeriti, rabirja a masikat allaspontja
elfogadéasara. Ebben az esetben félreérthetetleniil van gydztes és legydzott: csak az egyik oldal
érdekei érvényesiilnek a konfliktus végeztével, a masiknak le kell mondania céljarol - esetleg
olyan javakrdl is, amelyeket a konfliktus el6tt birtokolt. E kimenetel esetén is fennmarad a
latens ellentét, de nem bizonyos, hogy allandosul. Ha a gy6ztes a tovabbiakban is, a konfliktus
utan is raszorul a legydzottre sziikségletei kielégitésében, akkor a vesztesnek veresége ellenére
is moédja van a kiizdelem Ujrakezdésére, akar a régi, akar uj eszkozokkel, és megkisérelheti,
hogy a gydztes szamara is kényelmetlenné tegye a kapcsolatot. Mas a helyzet, ha az egyik fél
diadala az egész kapcsolatrendszer atalakulasat is hozza: a latens ellentét egy idore ilyenkor is
fennmarad, de a megvaltozott viszony elonyoket hozhat a legy6zott szdmara is. Hasonlo-
képpen pozitiv eredményként foghatd fel egyes esetekben a konfliktusos kapcsolat végleges
megszakadasa is; a vesztes nem kivanja a szamara el0nytelen viszonyt tovabbra is fenntartani,
és keriilve a gydztessel vald tovabbi érintkezést, szamara eldnyOsebb 1j kapcsolatot keres.

A harmadik a kompromisszumos kimenetel. Azoknal az eseteknél, amikor a konfliktus lezarasa
utan a szemben allo felek folytatjak egylittmiikodésiiket, majdnem mindig megtalalhato a
kompromisszumnak valamilyen eleme, még ha van gybztes és vesztes, akkor is. A kompro-
misszum azonban azokra a konfliktusokra a legjellemzdobb, amelyek eleve vegyes motivumuak.
Ilyenkor a szemben allo felek kezdettdl fogva arra torekednek, hogy igényeiket ugy elégitsék ki
a lehet6 legnagyobb mértékben, hogy ezzel egyiitt a masiknak is modja nyiljék sziikségleteinek
kielégitésére bizonyos fokig. Ez a kimeneteltipus biztositja leginkabb a konfliktus altal érintett
kapcsolat fennmaradasat, és amennyiben a kapcsolat 1éte szempontjabol kell itéletet hozni,
akkor nyilvanvaloan a legelénydsebb kimenetelnek kell tekinteniink. Azonban kérdés, hogy a
kompromisszum nem gy menti-e meg a kapcsolatot, hogy annak a résztvevok szamara valo
értékét csokkenti le, és akadalya, nem pedig elomozditoja lesz az egyéni fejlddésnek.

Negyedik tipusa a konfliktus-kimenetelnek az, amikor a szembenallok koziil az egyik allas-
pontot valtoztat, és teljesen magaéva teszi korabbi ellenfelének felfogasat. A konfliktus
jelenségének kutatoi koziil erre a kimenetelre Kriesberg hivta fel a figyelmet, és a jelenséget
Lattérésnek” nevezte.”® Ennek egyik - makro- és mikroszinten egyarant eléforduld - formaja,
amikor harom vagy tobb egyed all konfliktusban, €s szovetségek, koaliciok vannak a vitakban,
Osszeiitkozésben. Az atallas szovetséges-valtoztatast jelent. Tulajdonképpen a konfliktus maga
nem €r véget. Az attérés jelentdsége igazan abban van, hogy megvaltoztatja az erdviszonyokat,
¢€s a megerdsitett oldal szdmara javulnak a kilatasok arra, hogy a konfliktus szdmara kedvezobb
kimenetelét kikényszeritse. Masik ,,attérési” forma két ember viszonyaban figyelheté meg,
amikor kezdeti ellenallas utan a gyengébb fél szinte feladja onallosagat, €s teljesen hasonul a
masikhoz.

Az elmondottakbol kovetkezik, hogy egyik kimeneteltipus sem mindsithetd altalanos érvénnyel
»igazi” megoldasnak. Csupan az elsd tipusu kimenetelr6l mondhatjuk hatarozottan, hogy az
semmiképpen sem hoz végleges megoldast, a masik harom viszont jelentheti a konfliktus olyan
befejezését, mely az ellentétek végleges megsziinéséhez vezet, és utat nyit a résztvevok
szamara kedvez6 fejlodésnek, de ez egyaltalan nem biztos. E harom kimenetelt is kdvetheti a
korabbi ellentét latens tovabbélése.

A konfliktusok kutatéi koziil Dahrendorf tagadja, hogy az alapvetd tarsadalmi ellentétek
egyaltalan megoldhatok lennének; szerinte ezen ellentéteknek csak egy adott megnyilvanulasa
oldhato meg.”” Véleménye helytallo, ha az .alapvetd tarsadalmi ellentéteket” mint

% Louis Kriesberg i. m. 207. o.
% Ralf Dahrendor: Class and class conflict 225. o.
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makrotarsadalmi antagonisztikus ellentéteket értelmezziik, €s a megoldast az adott tarsadalmi
viszonyok rendszerén beliil keressiik. Dahrendorf megallapitasa azonban vitathatd, ha olyan
ellentétekrdl van szd, amelyeket a kapcsolatban allok és egyiittmikodok valtozasa, fejlodése
kozotti kiillonbség okoz. Az ilyen ellentéteknél a konfliktus funkcidja éppen a kiegyenlitodés
elosegitése lehet, és amennyiben ezt sikeriil elérni, ugy az ellentétek megsziinnek. Nem jelenti
viszont ez azt, mintha a kapcsolaton beliil ne keletkeznének ujabb ellentétek, vagy mar ne
volnanak kibontakozasaban ilyenek: a tartos kapcsolat soran ujabb és ijabb egyenldtlenségek
és ebbdl kovetkezo ellentétek sziiletnek, azonban valamennyinél fennall végleges megsziin-
tetésiik lehetdsége is az adott viszonyrendszeren beliil.
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TIZENEVESEK ISKOLAL ILLETVE
TANAR-TANULO KONFLIKTUSAI"

Bevezetés

A szocializacid €s ezen beliil a politikai szocializacido folyamataban kiemelt jelentoséget kell
tulajdonitanunk azoknak a tanuldsi folyamatoknak, amelyek soran a fiatalok elsajatitjak a
kiilonboz6 konfliktuskezelési eljarasokat, tehat megtanuljak azokat a lehetséges magatartas-
modokat, amelyek révén rendezni tudjak ellentéteiket, védni tudjak érdekeiket. A kiilonos
jelentdségét az adja ezeknek a folyamatoknak, hogy az altaluk elsajatitott magatartaskészségek
meghatarozzak a fiatalok majdani felnétt életének, allampolgari 1étének egyfajta mindségét. Az,
hogy a felnové fiatal tudatos, sorsanak Onmaga altali iranyithatésagaban, befolyasolhatosa-
gaban bizd és ezért abban aktivan részt vallalo, érdekeikért kidllo, beavatkozo allampolgar
lesz-e, vagy pedig egy, az alavetettségét, kiszolgaltatottsagat elfogadd, onmaga érdekeiért
kiallni nem tudo, a harcot nem vallalo, be nem avatkozo, passzivan kiviilallo felnott lesz-e
beldle, nagyrészt ezeknek a fiatalkori tapasztalatoknak a hatasara alakul ki.

Természetesen a tanulasi folyamatok nagyon Osszetettek, s csak tobbszempontu elemzés
segitségével derithetdk fel a fiatalokat érd kiilonboz6 szandékos és nem szandékos, kdzvetlen
¢s kozvetett hatasok.

A tanar-tanuld konfliktus nyoman kialakulo konfliktus-kezelési eljarasok, illetve az ezzel
kapcsolatos magatartaskészségek egyrészt a gyerek egyéni tanulasi folyamatai, tehat a sajat
maguk altal vallalt konfliktusrendezések tapasztalatai alapjan alakulnak ki, masrészt a sziilok
véleményei, tandcsai, a kozvetitdi szerepben roluk szerzett benyomasai kovetkeztében is
formalodik. De a sziilok sajat munkahelyi, maganéleti konfliktusrendezési szokasai, tapaszta-
latai is hatassal lehetnek a gyerekek ilyen iranyu készségeinek alakulasara. A kovetkezdkben a
gyerekeknek sajat konfliktusaik’' soran szerzett tapasztalatait, ill. az ezzel kapcsolatos
eljarasaikat elemezziik.

A TANAR-TANULO KONFLIKTUS JELLEMZOI

Konfliktusok altali érintettség

A tizenévesek iskolai, tanarokkal szembeni atélt konfliktusai tobbnyire személyes, kozvetlen
érintettséglick. Ezeket a szituaciokat egyéni érdeksérelmek, ellentétek, igazsagtalannak érzett
osztalyzatok, jogtalannak itélt szankciok, tanari eljarasok jellemzik.

" A tanulméany a Tarsadalomtudomanyi Intézetben végzett , Ertékkozvetitd, értékatadé mechanizmusok
miikodése a csaladban, a fiatalok politikai szocializacidjanak folyamataban” cimili kutatasom alapjan
irodott. A tanulmanyban elemzett mélyinterjuk az 1985/86-0s tanévben 8. osztalyban tanulé budapesti
gyerekekkel és sziileikkel késziiltek. A kutatds 000 csaladra terjedt ki. A felhasznalt interjikat
készitették: Aczél Anna, Csatary Ildikod, Dogei Ilona, Lengyel Antalné, dr. Kirschner Péter és Molnar
Adrienne. A interjualanyok nem a valddi neviikdn szerepelnek a tanulmanyban.

' A konfliktusdefiniciohoz, a konfliktus elemzési szempontjaihoz 1. Cseh-Szombathy Lasz16: i.m.,
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Ritkabbak a személyes, de kozvetett érintettségli konfliktusok a tizenévesek iskolai konflik-
tusaiban. Ezekben a helyzetekben a gyerekek a kozosségiiket ért biintetést, igazsagtalansagot a
kozosség, az osztaly tagjaként, kozvetve szenvedik el, és altalaban kozosen vallaljak a
konfliktusok rendezését.

Nem személyes, csak szemléloként megélt és a véleménynyilvanitas erejéig felvallalt tanar-
osztalytars-konfliktusok alig fordulnak el6 a tizenévesek életében.

A konfliktusok tipusai

Tipusat tekintve a tanar-tanuld konfliktusok eléggé egyontetiiek: tobbségiikben valamilyen
viselkedésben, magatartasban megnyilvanuld szabalyok, normak, elvarasok megsértésével,
vagy legalabbis ilyennek mindsitd eljarassal kapcsolatosak. Ertékkonfliktusok, tehat altalanos
emberi, erkolcsi konfliktusok ritkdn alakulnak ki a tanar-tanul6 kapcsolatban. S bar a jelenséget
szamtalan tényez0 magyarazhatja, koztiik kiemelkedd jelentdségiinek kell tekinteniink a
kapcsolatokat jellemzo felszinességet, tavolsagtartast, a kozvetlen viszony hianyat, illetve azt a
tanari gyakorlatot, amely ezt a kapcsolatot csupan a tananyag leaddsara és szamonkérésére
redukalja.

A konfliktusokat kivalto okok

A konfliktusokat a tanulok részérdl altalaban az osztalyzatokkal valo egyet nem értés, a maga-
tartasukkal kapcsolatos, sérelmesnek, igazsagtalannak itélt tanari értékelés, mindsités, illetve a
helytelennek, elfogadhatatlannak érzett tanari magatartas valtja ki.

A tanulok szamara a konfliktusos szituaciok egy részében van egy érzékelhetd, megnyilvanulo,
lathatd6 mozzanat, egy néven nevezhetd ok: a tanar mindig rosszabb jegyet ad a gyereknek a
megérdemeltnél; ha j6 dolgozatot ir a tanulo és jo jegyet kap rd, a tanar mindig kihivja felelni
¢s ad egy rossz jegyet neki; a tanar kozli a gyerekkel a harmadik-negyedik 6ra utan, hogy meg
fogja buktatni, de nem indokolja meg egy szdval sem stb. Minthogy azonban az okok - az
események sajatos lancolatdban - maguk is tobbnyire, mas vonatkozasban, mar okozatok, még-
pedig ki nem mondott, meg nem viladgitott, meg nem magyarazott, nem tudatosult viselke-
désnek az okozatai, a konfliktusokban van egy mogottes ok, egy néven nem nevezett, a tanar
véleményét, allaspontjat kivalto ,,valami”, amir6l a gyerekeknek nincs informaciojuk, amit nem
beszél meg veliik a tanar. Végiil is ennek nyoman alakulnak ki a gyerekek altal meg nem értett
konfliktusok, amelyek sérelmekként rogziilnek és 6rizddnek meg benntik.

A sérelmesnek, igazsagtalannak érzett tanari mindsitések, helytelennek itélt tanari megnyilva-
nulasok mogott kivaltd okként a tanarok felszines, elditéleteken, sztereotipiakon nyugvo
szituaciokezelése huzodik meg. Sok esetben ugyanis a tandrok nem keresnek konkrét, egyedi
magyarazatokat a tanulok viselkedésére; azaz nem egyedileg kezelnek helyzeteket, hanem
egybdl altalanositanak, negativan mindsitenek és szankcionalnak. Eljarasuk a gyerekbdl dacot,
ellenallast és ismét csak sérelemérzést valt ki, ez viszont az iskolaval, tanarokkal szembeni
tavolsagtartashoz, a toliik valé elfordulashoz vezet.
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A konfliktusok egyéb jellemzoi

Megnyilvanuldsuk szempontjabol a konfliktusok lehetnek rejtettek, illetve latensek és nyiltak,
illetve manifesztaltak.”

A latens, ill. rejtett konfliktusokban a szembenallokban mar valahogyan megfogalmazddott a
masikkal szembeni ellentétiik, de err6] még egymassal nem beszélnek €s az ellentét megoldasa
érdekében nem is tesznek semmit.

A nyilt, ill. manifesztalodott konfliktusokban a nézeteltérés, az ellentét mar valamilyen
formaban kifejezésre jut.

A tanar-tanulé konfliktusok tobbnyire nyilt, manifesztalt konfliktusok, de eléfordulnak kisebb
aranyban latens, rejtett konfliktusok is.

A nyilt konfliktusok lehetnek verbalis konfliktusok, ezek a ritkabbak, és lehetnek cselekedeti
konfliktusok, ezek a gyakoribbak.

A tanulok konfliktusaik rendezését, megvivasat csak részben vallaljak, de akkor is inkabb koz-
vetitOket, sziileiket kérik fel érdekeik képviseletére, megvédésére. Sajat maguk, személyesen,
szemt6l szembe ritkabban vallalkoznak ellentéteik rendezésére. Ugyanakkor a konfliktusok egy
részében még az ellentétek nyilt megfogalmazasatol, ill. litkdztetésétol, a nyilt 6sszecsapastol is
tartozkodnak a tanulok és sziileik is.

LATENS KONFLIKTUSOK

Az ilyen tipusu konfliktusok k6zos jellemzdje, hogy nem fogalmazdédnak meg benniik nyiltan
az ellentétek. A tanulokban, a sziilokben vagy fel sem meriil annak a lehetésége, hogy nyiltan
beszéljenek problémajukrol a tanarokkal, vagy - ha fel is meriil benniik - hidbavalonak itélik
eleve a probléma felvetését, illetve tartva a kovetkezményektol, inkabb lemondanak rola.

A latens konfliktusok egy része meg nem értett torténésekkel, helyzetekkel, meg nem értett
tanari magatartassal kapcsolatos.

.- Es van-e olyan tandrod, akit nem szeretsz?

- Van.

- Megkérdezném, hogy 6t miért nem szereted?

- Mert igazsdgtalan. Es & tulajdonképpen amiéta megismert, azéta haragszik ram.
- Hogy-hogy haragszik rad?

- Nem tudom.

- Hogy veszed észre, hogy haragszik rad?

- Hat azert, mert az egyik osztalytarsamnak jobb osztdlyzatot ad, amit nem értek.
- Hany éve tanit téged?

- Ketto.

- Es abbél a targybdl ezek szerint az osztdlyzatod is nagyon gyenge?

- Az egyetlen harmasom... 8 év alatt.”

P. LaszIo, tanulo

& Cseh-Szombathy Laszlo: i. m., 29. o.
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P. Laci tehat passziv, belenyugvo, elfogadja a szamara kedvezdtlen kimenetelii helyzetet, bar
nem érti. Hasonl6 1. Dora esete is.

,,- Nem tudom miért, pont engem szemelt ki maganak. Ha szerzek egy otdst dolgozatra -
altalaban dolgozatokra szoktam otést szerezni -, akkor kihiv felelni és ad egy harmast.

- Nem tudod miért?

- De tudom. Most, ma is az tortént, hogy 6tos lett a dolgozatom, kihivott felelni, adott egy
harmast. A kovetkezo az feleannyit sem mondott, mint én, és négyest kapott.”

1. Dora, tanulo

A szituacidban kozos, hogy a konfliktust kivaltd tényezo a tanar magatartasa, amit - a tanar-
tanuld viszonyra olyannyira jellemz06 - kommunikéaciohiany kovetkeztében nem értenek meg a
gyerekek, de sem ezekben az esetekben, sem mas hasonld esetben nem vetddik fel benniik
lehetséges megoldasként, hogy rakérdezzenek a problémaikra. A tanarok részér6l pedig
tobbnyire elmaradnak a magyarazatok, nem indokoljak meg eljarasaikat, értékeléseiket, elhall-
gatjak a tanulokkal kapcsolatos véleményeiket, holott az osztalyzatok, érdemjegyek, mindsi-
tések indoklasa természetszerien hozzatartozna tevékenységlikhz. De mindennapi, eldirt
feladataik és kotelességeik kozben arra sem marad energidjuk, hogy észrevegyék a tanulok
problémakra utald6 megnyilvanulasait és foglalkozzanak veliik. Erre utalnak a tanuldok - tobb
esetben is emlitett - érzelmi konfliktusai, amelyek megoldasaban nem kaptak segitséget a
tanaruktol. Atélt ilyet A. Kati is, esetét édesanyja idézi fel:

.- Elso osztalytol kezdve, mert nagyon nehezen szokott az iskoldhoz, mindig sirt, ha iskolaba
kellett mennie, és egyetlen egyszer sem ment oda hozzd a tanar, hogy - az elso osztalyban -
megkérdezze: Na, gyere, mondd el, miért sirsz, miért nem akarsz bejonni?” Legalabbis én,
pedagogia nélkiil, megkérdeztem volna, hogy mi a baja. ,,Kicsim, miért sirsz?” Szoval egy-
két jo szoval kicsit megenyhiteni... Ezek olyan rossz élmények.”

A. Imréné, foeléado

A gyerekekhez hasonloan, a sziilok sem vallaljadk a problémak nyilt felvetését, a konfliktusok
tanarokkal szembeni megfogalmazasat, vagy azért, mert eleve eredménytelennek itélik a
kozbenjarasukat, vagy azért, mert retorzioktol tartanak.

.- Torténelembdl meghiizta a tandrnd. En nem akartam bemenni a tandrnéhoz. Irt egy egyes
dolgozatot, épp az irdsa miatt (évek ota pszichologushoz jar a gyerek irasproblemdk miatt).
Szoban nem feleltette, holott nagyon jol tudta, ha szoban kérdezi, 6 szoban el tudja
mondani. Es nem volt hajlandé feleltetni egész évben! Csak annak a dolgozatnak az alapjdn
huzta ot el. Ez bosszantott, és ¢ is sirt, de én mar mondogattam neki év vége elott is
tobbszor, hogy: Fiam, szoljal, mondd meg a tanar néninek, hogy feleltessen! Olyan nincs,
hogy ne feleltessen, ha megtanultad a torténelmet és jelentkezel és mondod, hogy igenis, te
akarsz felelni. Nem teheti meg, hogy ne feleltessen. Hdat persze, & nem csinalta, nem tette,
nem kérte és nem jelentkezett.

- Az elobb mondta, hogy nem akar bemenni. Miért gondolta, hogy nem kell errol beszélni?

- Hat mert elég nehézkes a tandrné. Nem sok eredménye lett volna, ha bemegyek. En gy
erzem. Meg hat azert biztam benne, hogy csak lesz benne annyi rdcio, hogy észreveszi és
felelteti majd.”

E. Karolyné, normas
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Tehat E. Karolyné sem vallalja a gyerek €s a tanar kozotti ellentét nyilt megfogalmazasat.
Passzivitasat a tanarnak tulajdonitott, negativnak itélt személyes tulajdonsagokkal, illetve az
ezen alapulo, a beavatkozas eredményességét illetd szkepticizmusaval magyarazza.

Ezekben a konfliktusokban tehat a gyerekek és a sziileik is lemondanak problémaik nyilt meg-
fogalmazasarol, ezaltal lemondanak vélt érdekeik megvédésérdl és beletorddnek kiszolgaltatott
helyzetiikbe.

Ez a beletorodés, ezt a harcot eleve kilatastalannak itéld szemlélet pedig ha rogzil a
gyerekekben, megalapozdja lehet egy késobbi felndttkori passziv szemlélodo, kiviilallo,
onmagat kiviilre szoritottnak érz6, be nem avatkozé allampolgari magatartasnak.

A FEL NEM VALLALT MANIFESZT KONFLIKTUSOK

Hasonlé magatartast tanusitanak a tanuldk és sziileik a nyilt konfliktusok egy részében is, ha
tehat amikor a szembenallok kozott az ellentét mar megfogalmazodik, manifesztalodik vala-
milyen formaban: nem védekeznek, nem allnak ki érdekeikért, nem vallaljak a konfliktusaik
megvivasat, az ellentétek rendezését.

A sérelmesnek érzett tanari eljarasokat harc nélkiil elfogadjak:
.- Es mit csindlt a gyerek, mint uittoré? Volt-e valami funkcidja:

- Hat volt egy konfliktusa, ugyanis az osztalyban van egy rajcsapattitkar, vagy orsvezeto -
nem tudom pontosan, hogy hivjik ezeket, az az igazsig. Epp az osztalyfonokkel csaptak
ossze, mert tobben a Lacit javasoltak, az osztalyfonoke azonban azt mondta, hogy nem. Azt
hiszem, ez egy torés volt, s attol kezdve nem igazan érdekelte ez a dolog...”

P. Péterné, terjeszto
Vagy harc helyett kilépnek a szituaciobol:

,,- Nem szerettem a napkozis tanart, mert ugy nevelt - nem voltam valami jo kislany -, és
olyan volt, hogy aki nem volt nagyon jo, azt mindig kihivta oda maga mellé. Volt ndla egy
favonalzo és annak a favonalzonak az élével rdacsapott a kézfejre és nekem az még ma is
latszik. Meg is dagadt a csontom és a mai napig is latszik. Ekkor mondta apu, hogy ha még
egyszer raiit, akkor bemegy és... Utana nem is jartam napkozibe.”

P. Gabi, tanulo
Arra is van példa, hogy a tanar szakitja meg a kapcsolatot a gyerekkel, biintetésképpen:
,,- Te mikor keriiltél uj osztalyba?

- En hatodikban keriiltem 1j osztalyba, mert volt egy nagyon rossz esetem. Tornabol kellett
versenyre menni, és én elaludtam véletleniil, mert anyu nem szolt, ugyhogy elaludtam és a
tornatanar elintézte, hogy masik osztalyba rakjanak at.

- Azert, mert egyszer elkéstél a sportversenyrol?

- Azert, mert elkéstem. Anyuék mondtak, hogy milyen tanar az, aki ilyet csinal? De jobb volt
atjonni a masik osztalyba, szerintem, igy atgondolva, nagyon jo most.”

T. Dezso, tanulo

A sziilok ilyen helyzetekben is hiabavalonak érzik a beavatkozast, igy inkabb passzivak marad-
nak.
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.- Afférom volt a tanarral. 2-est kapott a gyerek év végén tornabdl (az anya mdsik gyerme-
kérol van szo!). Ugyanez a tanar a Dettit foldrajzra tanitja, tavaly is kettes volt, holott a
gverek jobban tudja a foldrajzot. Egyszertien nem tudom, miért pikkel ra, vagy nem szereti,
vagy mit tudom én.

- Mit tudsz tanacsolni a Dettinek, hogy ha elmondja?”

A tanar-tanuld konfliktusok egy részében tehat az érintett gyerekek, illetve sziileik passzivak
maradnak érdeksérelmeik ellenére is, harc és védekezés nélkiil beletorodnek a konfliktusok
szamukra kedvezotlen befejezésébe, tudomasul veszik kiszolgaltatott helyzetiiket.

.- En mindig azt mondom, hogy: ,, Fiam, minden érdra tanuld meg a leckét és az nem igaz,
hogy neked egyest fog adni, ha te tudsz valamit.” Es amikor a gyerek év végén javitani
szeretett volna, mert 2-3 kozott allt, azt mondta neki, hogy: ,, Fiam, te hiilye vagy, te ugysem
fogod kijavitani.” Es nem feleltette.

- Es a kislany hazajott és elmesélte?
- Sirt...
- Es mit tudtdl csindlni?

- Semmit nem tudtam. En nem mondhatom azt, hogy annak a tandrnak nem volt igaza! Es
menjek be, verjem ki a palavert? Minek? Semmi értelme, legaldabbis én ugy gondolom.”

O. Gaborné, adminisztrator

A konfliktust fel nem vallalo, a problémakat nyiltan fel nem vetd magatartasukban a tanarok
részérdl partnereket talalnak, hiszen a tanarok magatartasa, kommunikaciokeriilése, a tanulok
problémainak résziikrdl tantsitott kezelési médja mind-mind a problémak elhallgatasanak, fel
nem tarasanak kedveznek: a tandrok tobbnyire nem veszik észre, ill. nem reagalnak a tanulok
problémakra utalé megnyilvanuldsaira (siras, ideges fesziiltség stb.) nem vallalnak részt, nem
nyUjtanak segitséget azok megoldasaban. Még a tanulok egyértelmii kezdeményezéseit is vagy
nem veszik figyelembe, vagy elutasitjak, vagy csupan részben, s akkor is tobbnyire bantd €s
sértd modon valaszolnak rajuk. Eljarasaik kozvetve arra utalnak, hogy a tanarok fasultak, a
zaklatott iskolai légkor, a tulfeszitett, talterheld munka, az allanddan siirgetd és lelkiismere-
tesen soha nem teljesithetd napi feladatok kozepette maguk is keriilik az 6sszettizéseket, a nyilt
vitakat, vagy taldan ami rosszabb, nem tudjdk taltenni magukat mint tanarok, azokon a
mindennapi, rossz kozérzetet okozd, gyakran indulatokat kivaltd sérelmeken, amelyeket -
sokakhoz hasonloan - mint allampolgarok naponta megélnek.

De barmilyen is legyen a magyarazat, az eredmény ugyanaz: a gyerek ¢€s sziileik szamara soha
nem fogalmazodnak meg verbalisan a masik fél részérdl a konfliktust kivaltdo okok, igy soha
nem tisztazodik, hogy a gyermek altal észlelt konfliktus teljes mértékben félreértéseken
alapul6, vagy részigazsagokat tartalmazo torz konfliktus, vagy realisztikus, tényleges problé-
makon nyugvo konfliktus.”

Ugyanakkor a konfliktus okainak felderitése segitené a gyerekeket sajat személyiségiik meg-
ismerésében, lehetdvé tenné szamukra a magatartasuk jovobeni tudatos megvaltoztatasat, azaz
lehetévé tenne egy olyan tanulasi folyamatot, amelynek eredményeként altalanos emberi
viselkedésilik tudatosabba valhatna. Tehat a konfliktus megoldasara iranyuld6 megbeszélés fel
nem vallalasa elzarja a gyerekeket bizonyos Onismeret, onvizsgalat lehetoségétdl, pedig ez
elengedhetetlen lenne a személyiségfejlodésiikhoz, személyiségfejlesztésiikhoz.

3 Cseh-Szombathy Laszlo: i. m., 27. o.
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A TANAR-TANULO KONFLIKTUS LEJATSZASA
A FELVALLALT KONFLIKTUSRENDEZESEK ESETEBEN

A tanar-tanuld konfliktusok rendezését tobbnyire a sziilok vallaljak fel, a gyerekek erre ritkan
hajlandok. Am akaér a sziilé, akar a tanuld probalkozik a konfliktusrendezéssel, tehat az érde-
kek, allaspontok tandrral szembeni megvédésével, az eredmény tobbnyire hasonld: nem alakul
ki kommunikacid, vagy ha ki is alakul, nem tisztdzodnak a konfliktust kivalté ellentétek, nem
alakul ki olyan 1égkdr, amelyben a szembenallok egyenld félként, elditéletek és sztereotipidk,
ill. félelmek, szorongéasok nélkiil fogalmaznak meg véleményeiket, nézeteiket és kiilondsen
méltanyolndk a masik fél érveit, magyarazatait.

Altalaban a konfliktusok végkifejlete - tobbnyire a belsd, tartalmi azonossaguk, azaz a meg
nem oldottsaguk mellett - formalisan kiilonb6z6 moddozatokat mutat: eléfordul kilépés a
szituaciobol, azaz a kapcsolat felszdmolasa; a konfliktus megszakadasa, abbamaradasa; vannak
onkényesen, er0szakkal lezart konfliktusok; ill. latszolagos behodolassal, feladassal végzodoek.

A ténylegesen megoldott, lezart, tehat vagy kompromisszummal, vagy meggydzéssel befejezo-
dott konfliktusok nagyon ritkak.

Kilépés a konfliktusos szituaciobol

El6fordul, hogy legalabb az egyik fél - vagy a sziild, vagy az iskola - nem latva mas lehetdséget
a viszony konfliktusos jellegének megsziintetésére, magat a viszonyt, a kapcsolatot szamolja
fel, azaz kilépteti a tanulot az 6t szorongato, a konfliktusokat allandéan ujratermeld szituacio-
bol és iskolat vagy osztalyt valtoztat vele. Ezekben az esetekben tehat mar nem a konfliktust
kivaltd okok rendezése a cél, az erre iranyuld torekvéseiket feladjak a konfliktusban allok. A
szillok abban reménykednek, hogy mas kornyezetben talan nem alakulnak ki a gyerekkel
kapcsolatos konfliktusok. A tanarok pedig - iskolavaltoztatast javasolva a konfliktusos gye-
rekeknek - lemondanak hivatasuk egyik leglényegesebb célkitiizésérol, a gyerek nevelésérdl. S
ezaltal bizonysagat adjak sajat pedagogiai modszereik csddjének.

Ugyanakkor dnmagaban a szitudcidban vald kilépés mozzanata, ha nem jar egyiitt a konflik-
tusok kivalté okainak felismerésével, megfogalmazasaval, potencialisan mindkét fél - a tanulo
€s a tanar szamara is egyarant - elvileg lehetové teszi, hogy - ha dntudatlanul is - atvigyenek
mas kapcsolatokba, mas viszonyokba esetleg a személyiségiikbol, a mindennapi magatartas-
készségeikbdl, eljarasaikbol adodo konfliktust kivalto tényezoket.

Egyébként a konfliktusok ilyen tipusi kimenetele tobbnyire nem egyetlen problémas eset,
hanem egy hosszl, tobb szakasz konfliktusos folyamat befejezd allomasa. Az egyes szakaszok
mozzanatai idordl idore, vagy inkabb allanddan, valtozatlanul ismétlddnek: a tanar a gyerek
részérol észlelt szabaly-, illetve normaszegéseket beirja az tizendfiizetbe vagy berendeli a sziilot
az iskolaba, a sziild pedig tobbnyire értetlentil, s legfoképp tehetetleniil szemléli a gyermek-
tanar konfliktust. De nemcsak a sziil6, a gyerek sem tudja feldolgozni, megérteni ezeket a
konfliktusokat, ezért igyekszik még az emlékét is kitorolni magabol. A konfliktusok miatt
iskolat valtoztatd gyerekek tobbnyire konfliktus-elhallgatok, vagy legalabbis nem hajlandok
besz¢€lni konfliktusaikrol.

,,- Hat én mindig tiszteltem a tanarokat és nalam mindig elsodleges szerepet kapott az, amit a
tandr néni vagy a tandar bacsi mond, s utana hallgatom meg csak a gyereket, mert a gyerek
is maskent allit be egy dolgot meg a tanar is. Hat dszintén megmondom, nekem nagyon sok
gondom meg probléemam volt, altalaban minden nap beirtak a fiamnak az iizencbe, majdnem
minden héten raportra kellett mennem a tandarhoz. Akkor mondtam neki, hogy énnekem
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nincs itthon semmi problemam a gyerekkel, nagyon joindulatu, készséges gyerek, nekem szot
fogad. Ez volt negyedikig. Akkor ugy dontéttem, hagy datviszem madsik iskolaba. Ott tulajdon-
képpen megvaltozott minden, 6todiktol. Nem volt annyi beirds, nem irtak be minden nap. Na
most nem azt mondom, hogy itt egyszer-kétszer nem volt olyan cselekedete, ami hat éppen
nem a legjobb volt, de szoval nem volt az a mindennap eget verd téma, ahogy a régi
iskolaban.”

N. Laszloné, technikus

Egyébként nagyon jellemzé a sziilok altal emlitett modszer: a tanar beir, int6t ad annak, aki
véleménye szerint az iskolai normakat, szabalyokat, eldirasokat megszegi, azaz a szankcionalas
hivatalos eszkozeivel valaszol az eldirasokkal ellentétes magatartasra, tehat ,,pro-forma”
rendezi az ligyet, és se ereje, se energiaja, se tlirelme, hogy inkabb mint pedagogus, szoban
megmagyarazzon, neveljen, érdemben foglalkozzon vele.

Megszakadt, abbamaradt konfliktus

Az ilyen tipusu konfliktusbefejezések jellemzdje, hogy a szembenalld felek, anélkiil, hogy
valtoztatnanak kiindulasi pontjukon, véleményiikon, anélkiil, hogy rendezték volna az
ellentétiiket, lemondanak a konfliktus tovabbi megvivasarol. Ilyenkor tulajdonképpen a
konfliktus manifeszt szakasza lezarul, de latensen az ellentét tovabbra is fennall, azaz a
konfliktus latensen megmarad.”

A konfliktusok megszakadasa elsdsorban a sziiléi kozvetitéssel felvallalt konfliktusrende-
zésekre jellemzd. A tanulok altal vallalt, szemtdl-szembeni konfliktusrendezéseknél az ilyen
tipust befejezddés ritkabban fordul eld.

A konfliktusos szituaciok altaldban azonos mozzanatokbdl alakulnak ki: a tanulé produkal
valamilyen magatartast, viselkedést, ezt a tanar szabalysértonek, normasértonek mindsiti €s
szankciondlja. A gyerek viszont nem ért egyet a tanar reagalasaval, a szankciot megalapozo
mindsitésével. Véglil is tehat ezek a helyzetértelmezések valtjak ki az ellentéteket, szolgaltat-
nak alapot a konfliktusokra. A tanar helyzetértelmezése rendszerint elditéleten, sztereotipidkon
nyugszik, nem pedig a szituacio tényleges felderitése, azaz nem érdemi kommunikacio alapjan
alakul ki. A gyerekek vagy a sziilok épp ezt az ismerethianyt akarjak potolni, épp a szituaciot
akarjdk megmagyarazni a konfliktus-rendezés felvallalasaval. Ezek a magyardzkodasok
azonban mar tobbnyire hidbavalonak bizonyulnak.

,,- Mariann mellett iiltem. Dolgozatot irtunk. Hallottam, hogy Mariann rosszul olvasta el a
kérdest. Egy szocskat kihagyott és én szoltam neki, hogy ez valahogy nem stimmel. Utana
megprébalta még egyszer, de megint rosszul olvasta el. Es akkor megint sz6ltam neki. Az
osztalyfénok erre kikérte az ellendrzémet és beirt egy egyest. Es én akkor mondtam, hogy ez
nem elégge korrekt, mert csak egy primitiv olvasasi hibaban segitettem neki, mert nem volt
elég figyelmes. Es megmondtam, hogy én ezt egyadltaldn nem tartom igazsigosnak és juszt
sem fogom beirni! A sugast irtam be, mert azt mondta, hogy én sugtam a Mariannak, hat
beirtam, hogy sugas.

- Es lett ennek valami kovetkezménye?

™ Cseh-Szombathy Lész1o: i. m., 47-48. o.
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- A, nem lett ennek semmilyen kivetkezménye, mert enyhén szélva, igazam volt és ilyenkor
nincsen semmi kovetkezménye, mert azert azt 0 is érezte egy kicsit. Na és azutan kikerte a
fiizetemet és természetesen még nem voltam kész a feladatokkal, és akkor kaptam még egy
egyest.

- Hat akkor azért mégiscsak volt valami kovetkezménye?

- Hat csak ennyiben volt, olyan nem volt, hogy ugy utolag kiszurt volna velem. Szoval ez nem
jelent majd problémat, de ilyenkor én egy az egyben meg szoktam mondani.”

A tanarban tehat a tobb éves tapasztalatai alapjan kialakult sztereotipia miikodik, amely szerint:
dolgozatiras alatti beszélgetés = sugas = szabalysértés = ezt pedig szankcionalni kell.

A tanuld védi magat, igyekezete azonban hiabavald: megkapja a beirast és az egyest. Egyéb
valaszra a tandr nem méltatja. Ez a konfliktus- szituacid nem alakult volna ki, ha még a
szankcionalas el6tt a tanar beszél a gyerekkel, azaz informalodik a magatartas mindsitése elott.

A konfliktusok kivalté okaként a tanarok eljarasaiban gyakran eléfordul a nem a vétségnek
megfeleld és ezért igazsagtalannak érzett szankcid (pl. magatartasi vétség tantargyi, felelet-
értékli egyes jeggyel vald szankcionalasa). A sziilok megprobalnak kozvetiteni, mindkét fél
elmondja a magéét:

- Tavaly ugy lettem négyes oroszbol, csak otoseim voltak az elso félevben, a masodik
félévben kaptam egy egyest, mert nem vittem szotart - orosz szotart -. Akkor az osztaly egyik
fele egyest kapott, a masik fele azért nem, mert énekkaron voltak. Azutan lett két darab
négyes dolgozatom. A feleleteim otosok voltak. A tandarné kézolte, hogy megkapom az 6tost,
hogy ha a befejezett és folyamatos igekrol tartalmat és fogalmazast irok. Ez nyolcadikos
anyag. Megirtam, de persze, hogy volt hibam, dehat azért mégis furcsa: 4/5-re irtam meg és
mégis négyest kaptam az év végen.

- Errol beszélgettél a sziileiddel?
- Igen.
- Es nekik errél mi volt a véleményiik?

- Az anyu megkérdezte az orosz tandrnotol, hogy miert lettem négyes. Az meg azt mondta,
hogy ott van nekem az az egyes. Es akkor anyam megmondta, hogy miért kaptam az egyest.”

E. Bea, tanuld

Es folytatas nincs, a konfliktus megszakad, anélkiil, hogy megvaltozott volna valakinek a véle-
ménye, hogy meggydzték volna egymast. A sziiloi kozvetités, magyarazkodas hiabavalonak
bizonyult, holott a tanar tényleg magatartasi problémat szankcionalt feleletértékii érdem-
jeggyel, igy az eljarasanak helyessége erdsen vitathato.

Onkényesen, erészakkal lezart konfliktus

Az ilyen tipusu konfliktusokban a szembenalld felek koziil csak az egyik akarja befejezni a
vitat, az Osszetlizést, a masik fél nem, am nyilvanval6 szandéka ellenére Onkényesen,
erdszakkal belefojtjak a szot, figyelembe se veszik a folytatasra vonatkozo igyekezetét.

Az erdszakkal torténd konfliktuslezarasok rendszerint a tanulok altal vallalt konfliktusrende-
zésekre jellemzoek, amikor is a tanar deklardlja a sajat véleményét és miutan azt elmondta,
befejezettnek tekinti az tigyet, nem adva lehetOséget a gyereknek a magyardzkodasra, az
ellenvélemény elmondasara, a védekezésre.
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,,- Valaki azt mondta az egyik lanyra az osztalybol, hogy hiilye, erre az persze rogton felkapta
a vizet és arulkodott a tanarnak, hogy azt mondtaik ra, hogy hiilye. Erre ¢: ,, Megtiltom, hogy
barki olyat mondjon Csilldra, hogy hiilye, még a Gyorgyi se!” Es ezt igy kihangsilyozta
mintha én mondtam volta arra a lanyra, hogy hiilye. Es akkor én mondtam neki, hogy nem
én voltam... Es amikor mondtam, hogy nem én voltam, akkor ram iivoltott, hogy: ,, Fogd be
a szad!””

0. Gyorgyi, tanulo

Az el6zoekben bemutatott, erdszakkal lezart konfliktusrendezési kisérletek kovetkezménye,
hogy a vitavallalas, nézetiitkoztetés mint védekezési mod, kiiktatodik a konfliktusrende-
zésekbdl, a konfliktusok a tanar részérdl onkényesen, hatalmi poziciokbol berekesztetnek: a
tanuld nem kap szot sajat igaza, véleménye, allaspontja védelmében, meg sem hallgatjak a
magyarazatat, a tanar egyszerlien belefojtja a szot.

A latszolagos behodolassal, feladassal befejez6do konfliktusok

Ez a tipusu konfliktuskimenetel is inkdbb a gyerekek altal vallalt konfliktusrendezésekre
jellemz0: itt 1ényegében a gyerekek latszolag behodolnak, feladjak elképzeléseiket, nézeteiket.

,,- Volt mar olyan kimondottan nagy konfliktus kézted meg a tanar kézott?

- Hat az osztalyfonokkel mindig van. Az osztalyfonok szereti, ha dirigadl és ha pattognak neki a
gverekek, én meg nem vagyok olyan tipus, hogy ha mas fiityiil, ugy tancoljak. Szeretem a
sajat utamat és nem szeretem, ha beleszolnak, és 6 olyan.

- Mondjj egy konkreét esetet, hogy osszekiilonboztetek.

- Hat példaul osztalyfonoki oran, hogy én soha nem vallalok el semmit. Hat nem vallalok el
semmit, mert ugyis tudom, hogy nincs rda idom, hogy megcsindljam, mert ha hazajovik,
akkor tanulok, aztan rendet rakok, aztan 5 ora, fél 6 felé hivnak a bardtok és akkor
lemegyek, veliik lenni jo. Tudom, hogy nem lenne idom megcsindlni és feleslegesen meg nem
vallalom el, hogy ugy adjam vissza, hogy nem csinadltam semmit. Inkabb nem.

- Es volt olyan, hogy ezért sz6ltak?
- Hat volt ugy, hogy mindenki vallalt valamit, csak én nem.

- Es ez hogy intézédott el?

’

- Hat akkor kénytelen voltam elvallalni, inkabb nem tanultam és azt megcsinaltam.’

A. Olga, tanulo

A kompromisszummal befejezod6 konfliktusok

Az ilyen tipust konfliktusokban a szembenallo felek kozott 1étrejon egy megegyezés, egy alkal-
mazkodas, amely lehetévé teszi, hogy a konfliktus lezarulasa utdn folytassdk az egyiitt-
mikodést, mégpedig olyan légkdérben, mint amilyen a konfliktus kialakulasa elott jellemezte a
konfliktusban szembekeriilok kapcsolatat. Az ilyen tipust konfliktuslejatszasok nagyon ritkak,
¢és adddhatnak a tanulok altal, illetve a sziiloi kozvetitéssel vallalt konfliktusrendezésekbdl is.

Kompromisszummal végzodott a kovetkezd konfliktus: a tanar kérte, hogy a tanulok csukjak
be a konyveiket, majd felelésre szolitotta azt a kislanyt, akinek még nyitva volt a kdnyve és azt
csak akkor csukta be, amikor felszolitottak felelni. A tanar ugy értelmezte a szituaciot, hogy a
tanuld megszegett egy szabalyt, nem engedelmeskedett a felszolitasnak és a szabalyszegését
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szankcionalta, de nem magatartasi rossz jeggyel, hanem tantargyi feleletértékli érdemjeggyel,
egyessel. Ugyanakkor a gyerek tuddsara mar nem volt kivancsi. A tanuld6 nem értett egyet a
tanar eljarasaval, édesanyja vallalta a kozvetitést:

.- En ezt megkérdeztem téle. Mondom: , Ezért a jegyért a gyerek nem felelt. Megmondta,
hogy a konyvet csukjak be, jo, vétett a hazirend ellen, akkor biintesse azért. Magatartdasban
kovetett el vétket, nem a tanulasban.” ... A tanar is megkérdezte tolem: ,, Elmesélte a Kati,
hogy hogy tortént?” Mondom: ,,EL” Mondjam el! El mondtam. Azt mondja: , Igy is fel
lehet fogni, meg ugy is, hogy puskdzott.”

A. Imréné, foeléado

Végiilis a tanar feleltette a tanulot.

Meggyo6zéssel befejezod6 konfliktusok

Az ilyen kimenetelii konfliktusokban a szembenallok koziil az egyik allaspontot valtoztat és
teljesen, Oszintén magaéva teszi ellenfelének, illetve a kozvetitést vallalo képviseldjének
felfogasat. A személyes érintettségii tanar-tanuld konfliktusok ritkan fejezédnek be ily modon.

.- Volt -e valami komolyabb, vagy egyaltalan valamifajta probléemad, konfliktusod
tanaroddal?

- Igen, a tornatandrral volt. Hat én nagyon iigyetlen voltam a szekrényugrasoknal, meg
hasonloknal és a bizonyitvanyomban hatodik év végén egy négyes volt kémiabol és egy
harmas tornabol. Es 6 nem adta meg nekem a négyest, és azota hajtok, és most otosém van
tornabol.

- Ennyire megrdzott téged az a harmas?

- Igen, mert tudtam, hogy valamiért nekem hajtanom kell. O ezt nekem meg is magyardzta.
Akkor mondtam, hogy igaza volt, hogy akkor harmast adott. Mert akkor most nem lennék
kitiin, nem hajtottam volna.”

1. Dora, tanulo

A TIZENEVESEK TANAR-TANULO KONFLIKTUSAINAK TANULSAGAI

A tanarok eljarasa, konfliktuskezelése
A bemutatott konfliktusok tobb, altalanosnak tekinthet6 jellegzetességet mutatnak.

A tanarok szituacidkezelése tobbnyire elditéleteken nyugvo, sztereotipidkra alapozo, hidnyzik
résziikrol a konkrét helyzetelemzési igény.

Tobbnyire nem meggydznek, hanem folérendeltségi pozicidjuknal, hatalmuknal fogva kezelnek
helyzeteket, er0szakkal elnyomva a gyerekek részérél megnyilvanuld magyarazkodasi kez-
deményezéseket: a gyerek-tanar konfliktusokban a szembenalld felek viszonya aszimmetrikus,
a tanar magatartasanak egyetlen magyarazoja hatalmi pozicioja.

Az ilyen tipusu viszonyokat alarendeltként megélni, elszenvedni lehet, de azonosulni vele, azt
meggy6zodéssel elfogadni nem.
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A tanarok tobbnyire nem tartjak a gyereket partnernek a problémak rendezésére, ugyanakkor a
szlloi kozvetitést, kozbenjarast sem toleraljak. Sot, gyakran retorzioval - legalabbis a gyerekek
¢s sziileik altal ennek mindsitett eljarassal - reagalnak ra: azaz nem miikodnek egyiitt érdemben
sem a gyerekkel, sem a sziilovel.

Magatartasuknak szamos, az iskola intézményének problematikus mikodésével, illetve egész
tarsadalmunk problematikus iskola- és pedagdguskezelésével dsszefliggd oka van, a zsufolt, a
személyes odaforduldst, egyéni foglalkozast csaknem kizard, nagy 1étszamu osztalyok, a heti,
megterheld nagy Oraszam, problémas tananyag, rendkiviil fesziiltté, nehezen elviselhetové
teszik a pedagdgus szdmara a tanitast. Az oktatdoi munka felemészti energidjukat, nevelni -
gyakran a sziilok helyett is -, mar nincs erejiik. Ugyanakkor a tanari munka tarsadalmi
elismertségének hianya, a rosszul-fizetettség, a presztizs-nélkiiliség, a tanarok egy részénél
talzott érzékenységet, sériilékenységet okoz: tdmadast latnak ott is, ahol errdl szo sincs, a
problémékat fel nem tarva, védekeznek ott is, ahol inkabb nyiltan €s dszintén kellene beszéni.
Tanari tevékenységiik értékmérdjeként fognak fel aprd, kicsinyes problémakat, holott tanari,
pedagodgiai munkajuk értékmérdje a gyerekek tudasa és személyiségfejlodése lenne, am épp az
iskolai rendszer miikddési problémai kovetkeztében ilyen jellegli sikerélményt alig konyvel-
hetnek el. Ugyanakkor a tandr-didk viszony fenntartasokkal teli, elditéletes, tavolsagtartd €s
személytelen jellege egyben gatolja az érdemi iskolai munkat. A kor bezarul, a mechanizmus
problémai viszont egész generaciokban maradand6 nyomot hagynak.

Azokban a szerencsés iskolakban, ahol a vazolt koriilmények nem alakulnak ki, ahol a tanarok
képesek a szoritd tarsadalmi, iskola légkor ellenére is megdrizni toleranciajukat, képesek
konfliktushelyzeteket kommunikacioval, egyedi szituaciokezeléssel érdemben, kompromisszu-
mokkal, meggy6zéssel feloldani, modszereik meghozzédk az eredményliket: az ilyen tipusu
konfliktusrendezések konfliktusfelejtést, kiegyensulyozott, tiszteleten és megbecsiilésen alapulo
kozvetlen tanar-didk viszonyt eredményeznek, ahol a tanuld a tanar szigorusaga ellenére is
azonosul a pedagdgussal, az iskolai kovetelményekkel, vagy legalabbis nem ¢€li meg ezt a
viszonyt olyan sérelmesnek, amelybdl jobb megszabadulni.

A tanulok altal elsajatitott konfliktuskezelési médok

Konfliktuskezelési modellként a tanulokban a konfliktusokat nem vallalo, ill. azokat csak
kozvetve, kozvetito altal vallalé magatartas alakul ki.

A személyes érintettségli, iskolai konfliktusaikban a tanuldk csak nagyon ritkan vallaljak
személyesen, szemtdl-szembe ellentéteik rendezését a tandrokkal, &m még ezekben a ritka
esetekben sem tudjak mindig ténylegesen megoldani problémaikat: kevés tanar-tanuld konflik-
tus végzddik kompromisszummal vagy meggyOzéssel, holott csak az ilyen jellegti konfliktus-
kimenetelek azok, amelyek nem hagynak maradandd sérelemérzést a tanuldkban, €s nem
alakitanak ki benniik elditéleteket sem a konfliktusrendezések vallalasaval, sem a beavatko-
zasok kovetkezményeivel szemben. Ezek azok a konfliktusok, amelyek révén a gyerekekben
kialakulhat egy olyan szemlélet, amely a konfliktusokat az élet természetes és lekiizdendo
velejardjaként fogja fel.

Ugyanakkor kompromisszumokkal vagy meggy6zéssel végzodo konfliktusokban sajatithatjak
el a tanulok az ellentétes nézetek, érdekek megvédésének technikait is. Ilyen jellegli tanulasi
folyamatokat azonban csak kevés tanulo €l at iskolai konfliktusai soran. A tobbség szamara a
konfliktuskezelési technikak, azaz a vitatkozas, a kiilonb6z6 taktikdk, a harc, a jatszmak
sajatos modozatai ismeretlenek maradnak, nem sajatitjak el azokat.
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A gyerekek altal vallalt konfliktusrendezések tobbnyire hidbavald probalkozasok. Ezekben a
helyzetekben a problémak tényleges megoldasa helyett csak az érdekeiket megvédeni nem
tudo, kiszolgaltatott mivoltukrol szerezhetnek bizonysagot a tanulok.

A gyerekek érdekeinek képviseletét leggyakrabban kozvetitoként a sziilok vallaljak. Vallal-
kozasaik altalaban szintén eredménytelenek kozvetitd szerepilik tobbnyire kimeriil a tanartol
vald informaciokérésben, a gyerek problémainak visszafogott érzékeltetésében. A konfliktusok
megszakadnak anélkiil, hogy valamilyen allaspont, véleményvaltoztatas formajaban kozvetleniil
kimutathato6 lenne a beavatkozas eredménye. A konfliktust kivaltd problémak tehat ténylegesen
nem rendezddnek. Ugyanakkor ezeknek a konfliktusos szitudcioknak van egy utOhatasa, egy
negativ kdvetkezménye, amelyet a tanuld retorzioként ¢l meg.

A gyerekek vonatkozasaban a sziilére haritott konfliktuskezelési gyakorlatnak sulyos kovet-
kezménye lehet: ha az esetenként kért kozbenjardsok mindennapi gyakorlattd valnak, a
gyerekekben kialakul egy atharitasi mechanizmus, amely az 6nallosagrol, az dnmagaért valo
kiallasrol, végsd soron a sajat érdekképviseletrol vald végleges lemondashoz vezet. A gyerek
megtanulja, hogy masok intézzék a sorsat, ez pedig az alavetettség, a kiviilrdl iranyitottsag
elfogadasat és rogziilését eredményezi. Talan ezen a mechanizmuson keresztiil szilardul meg a
felndttkori passzivitas, a sajat érdekképviseleti eljarasok atruhazasa masra, annak elfogadasa,
hogy a sorsomr6l masok, a személyes véleményem, észrevételeim meghallgatasa nélkiil, a
fejem folott dontsenek. A ,,hol vagyok €n ahhoz, hogy jovok én ahhoz, hogy vitdba szalljak egy
tanarral, késobb a fonokkel” nézet az egyén beavatkozasi képességének tagadasahoz, az
allampolgari kezdeményezés, beavatkozas devalvalodasanak elismeréséhez, rogziil és ehhez
vezet.
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VISELKEDESZAVAR, KONFLIKTUS,
PROBLEMAMEGOLDAS AZ ISKOLABAN

(A paradigmatikus neveldi viselkedés szerepe)

Az el6z6 fejezetben volt sz6 a gyermeki viselkedészavarok befolyasi lehetdségeirdl a tanar €s a
tanuld kapcsolatan at, és szoltunk e kapcsolat altaldanos nevelési jelenségérol. Korabban
felvazoltuk az iskola - illetve altalaban a gyermeki - csoportviszonyok nevelési €s terapias,
korrekcios lehetdségeit. Tobb szempontbdl is targyaltuk tehat a kiilonféle magatartasi €s
viszonyproblémakat, a jellegzetes iskolai konfliktusokat. Mégis érdemes ezekkel kiilon is
foglalkozni. A korabbi megkozelitésekben ugyanis nem keriilhetett néhany fontos szemléleti
kérdés az 6t megilletd kdzponti helyre, hiszen a téma inkabb a pedagogus €s a gyerek, illetve a
pedagogus €s a csoport viszonyanak szocialpszichologiai jelenségvilaga volt.

Kiilon is kell azonban hangstlyozni, hogy viselkedészavar, problematikus helyzet, konfliktus
szinte elengedhetetlen feltétele a nevelésnek. Ha az iskola ezeket nem engedi felszinre, nem
enged neki teret, akkor neveldi hatdsa bizonyosan csekélyebb lesz a lehetségesnél. Azt is lehet
mondani, hogy bizonyos probléma- ¢és konfliktusszint sziikséges ahhoz, hogy az iskola
szamottevé befolyast tudjon gyakorolni a gyermeki személyiségfejloédésre. Nagyon nehéz
megmondani, hogy milyen tarsadalmi és kulturalis helyzetben, iskolatipusokban €s milyen kor-
csoportban milyen ennek a szintnek az optimalis mértéke. Bizonyos, hogy tul sok magatartasi
zavar, tul sok ¢és elhtizodd problematikus helyzet, valamint tal sok és heves konfliktus
hatranyos lehet a pedagogiai szituacioban, azonban az esetek tobbségében a szint inkabb nem
éri el a sziikséges optimumot, tehat nem szintharmonikusnak latszo6 megnyilvanulasok uraljak
az esetek tobbségében az iskolai életet.

Pedig a pedagogusok altaldban soknak érzik a megnyilvanulasokat, és szeretnék a szdmukat
csokkenteni. Az oktatas folyamatait ezek valoban gyakran nehezitik, zavarjak. Itt a rendszeres,
nyugodt, folyamatos munka a leghasznosabb. Bizonyos fokig nehezebb a fesziilt, zavaros
iskolai idészakokban a pedagogussal valdo érzelmi azonosulds, aminek jelent0ségét mar
tobbszor emlitettiik, €és ami kiilondsen a tantargy iranti érdeklodés rogzitésében, a képességek
kibontakozéasaban fontos, és ami a felnétt szerepviselkedés tanulasaban is lényeges mozzanat.
Sok szakember szerint azonban az azonosulashoz is kell a modell, a feln6tt viselkedésének
sz¢éles megnyilvanulasi skaldja, és ebben sziikség van szokatlan, nehéz helyzetek megoldasanak
mintdira is.

A csoportviszonyok ¢és a pedagogus-didk kapcsolat szempontjabdl azonban a viselkedés-
zavarok, konfliktusok valosagos probaidészakok, forduldpontok. Altaliban egy-egy ilyen
helyzetben formalodhat vagy fejlodhet a kapcsolat, ilyenkor érvényesiilhetnek bizonyos
csoporthatasok is.

A konfliktusok fontossaga a nevelés szempontjabol

A szigort, autokratikus iskolai légkor egyik hatranya, hogy az esetek tobbségében tul jol
sikeriil kiiktatnia a pszicholdgiai problémakat és ellentéteket. A felszin ilyenkor nyugodt,
,rend” van. Ilyen rend volt az idedlis allapot a mult neves iskolaiban is. Ennek hatterében
azonban olyan szabalyozd mechanizmusok alltak, amelyek ma nem mindig vannak meg, sot,
altalaban hianyoznak. Ilyen mechanizmus a szigora ¢€s autokratikus csaladi nevelés, a
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tekintélyelviiséget tamogatd vallaserkdlesi befolyasok, tovabba az iskolai szelekcid szélesebb
kora lehetéségei. Ma leginkabb csak az utobbi all rendelkezésre, ez is csak egyes iskolakban,
leginkabb kozépiskolakban, ahol lehet valogatni a jelentkezOk koziil, és a problematikus
didkokat el lehet tanacsolni, ki lehet tenni. Ilyen iskolakban is periodikusan el6fordulnak
konfliktushelyzetek, ezeket azonban szigoruan igyekeznek elfojtani, idejekoran, ,,sebészileg” (a
konfliktusgdc eltavolitasaval, athelyezésével) megoldani, és az iskolai kdzvélemény eldtt is gy
allitjak ezt be, mint atmeneti ,,lizemzavart”, amir6l nem érdemes sokat beszélni. A helyzet és a
megoldas modja sokban hasonlit a szigori szabalyozasi modszerekkel €10 tarsadalmak tigy-
kezeléséhez. Megfigyelhetd a jellegzetes titkolozas, a konfliktust igyekeznek elhallgatni,
legfeljebb kimenetelét, kovetkezményeit allitjak be késobb példanak. A fesziilt, problematikus
dolgok inkabb a tanulokban maradnak meg, a gyerekek rejtett iskolai ,,maganéletének™ részei.
Erdekes, hogy ezek lesznek azutan az olyan élmények, amikre a gyerekek kés6bb a legtovabb
emlékeznek. A problémaelfojtd neveldi beallitodas része, hogy egy sor jelenséget az osztalyban
,hem vesznek észre”. Ez egyfajta taktika, aminek sokszor van érvénye és haszna, hiszen a
gyermeki fejlodés és az iskolai helyzethez valé alkalmazkodas természetes készsége sok kisebb
viselkedési zavaron tulsegiti a gyerekeket. De vannak megnyilvanulasok, amelyek esetében ez a
taktika nem hasznos, mert fontos nevelési alkalom megy veszenddbe altala.

A viselkedészavarok ,,funkcigja”

Miként a csaladi nevelésben, az iskolai helyzetben is gyakran sajatos metakommunikativ
értelme van a viselkedészavarnak, rejtett, ontudatlan célja. Ez tobbnyire a figyelemfelkeltés
vagya. Az ontudatlan motivaciok e felszini jelenségét a tapasztalt pedagogus tobbnyire észre is
veszi, és éppen ezt nem akarja jutalmazni, megerdsiteni azzal, hogy a viselkedésformara reagal
(ha csak megteheti, hogy reagaljon). Ezt a gyermeki kommunikativ viselkedést éretlennek,
atalakitandonak tartja. Ez alapjaban igaz is, csakhogy a valtozashoz a mélyebb motivacios
szerkezet megértése €s befolyasolasa sziikséges szdmos szakember szerint - kiilondsen a
behaviorista szemléletiiek szerint - a figyelemfelkelté viselkedés 1ényegében probaviselkedés,
aminek keretében a gyerek valami magatartasmintat probal megval6sitani, ami adott fejlodési
szakaszaban valamilyen, szadmara fontos gratifikaciot (jutalmat, elismerést) igyekszik elnyerni.
Szimbolikus gratifikaciorol van szo6, amelyek a gyermek énképét megerdsitod teljesitményekkel
kapcsolatosak, pl. felndttességgel, jelképes dominanciaval az emberi viszonylatokban. A proba-
viselkedésre a gyerek valaszt var, anélkiil, hogy ezt tudatositana, és ha nem kap, akkor vagy
ugyanazt megismétli, nagyobb intenzitdssal, vagy ahhoz jellegében hasonld, de formajaban
kissé eltéré megnyilvanulast valaszt. A figyelmen kiviil hagyas, a figyelemfelkeltés el nem
fogadasa tehat nem mindig j06 megoldas, gyakran éppen a nem kivanatos jelenség felerdso-
déséhez vezet (Watzlawick, Beavin, Jackson, 1967; Jackson, 1970 stb.).

Pszichoanalitikus (pszichodinamikus) szemléleti szakemberek szerint a gyerek a felndttet
mintegy ,teszteli”, azt igyekszik kiprobalni, meddig mehet a kapcsolatban, mennyire fogadjak
el 6t, hol vannak a kapcsolat hatarai. Ez a felfogéas a kapcsolat dinamikdjat emeli ki, a fejlédo,
valtozé kapcsolatokban meglévo ellentétet, antagonizmust. Ezt az ellentétet a kozgondolkodas
altalaban nem ismeri, illetve nem ismeri el, pedig ez a sziild-gyerek viszonyban is megvan, sot
altalaban sokkal erdsebben és nyilvanvalébban van meg, mint a pedagdgus-gyerek kapcso-
latban. A gyerek viselkedésének eléggé nagy hanyada éppen annak a jegyében zajlik, hogy a
gyerek a kapcsolat kereteit probalgatja, ,,feszegeti”. Ebben nagyon fontos fejlddési mozzanat
bukkan felszinre, a kapcsolat megvaltoztatasanak torekvése. Mar egészen kicsi kortél kezdve a
gyerek valtozo sziikségletrendszere a motorja a kapcsolat atalakulasanak. A gyerek mind
onallobb 1ény, jelzi, hogy tobb szabadsagot, kezdeményezést, masféle banasmodot akar, tobb

186



olyan dolgot szeretne csinalni, amit neki nem szabad. A kiilvilAg megtapasztalasara, bizonyos
oromok megszerzésére, a masik gyerekhez vagy feln6tthoz vald Ttjfajta kozeledésre
vonatkoznak ezek az 0j késztetések, amiket a sziild is elsdsorban a negativ oldalakrél kezel
elészor, a benniik rejlo veszélyekre reagal, vagy pedig a sajat kényelmetlenségét igyekszik
elharitani. Altaldban rovidebb-hosszabb idé eltelik, mig a gyerek szeliden vagy vadul kiharcolja
maganak a kapcsolatvaltozast. Minden a sziild szamara is Ontudatlanul, észrevétleniill megy
végbe. A valtozas fordulopontja néha sajatos konfliktus, amiben a gyerek szinte provokalja a
szileit. A ma divatos megengedd csaladi nevelés esetében a provokaciok fokozoédnak, mert a
gyerek nem kap valaszt, visszajelzést. Az autokratikus; biintetd valasz sem mindig valik be,
altalaban ennek kdvetkeztében romlik a viszony a sziilovel. Sajatos ,,Szkiilla” és ,,Khariibdisz”
kozott vezet tehat a helyes reakcio utja, ez abbol all, hogy a sziilonek hitelesen ki kell fejeznie
allaspontjat, meg kell fogalmaznia a tiltast, esetleg €lnie kell a biintetés valamely eszkozével, de
kelld hangsullyal, taktikailag megfeleld idopontban kell tennie. Ezt nagyon nehéz meghataroz-
ni, és a gyakorlatban nincs olyan sziil, aki e téren ne kovetne el hibakat. Talan a legfontosabb
az Oszinteség, a hitelesség, ebben ugyanis a gyerek komolyanvétele, fontossaga tiikrozodik. Az
Oszinte valasz, a hiteles érzelmi-indulati reakcié tisztazhatdva teszi az esetleges hibakat vagy
tévedéseket is.

Problémas viselkedés az osztalyban

Ugyanezek a szabalyszerliségek érvényesek a neveld és a gyerek viszonylatara is. Itt is a
viszonyforma valtoztatasara iranyulnak bizonyos megnyilvanulasok, amelyek normasértonek
tinnek vagy éppen viselkedészavaronak. Itt a fesziiltségteremtd vondsok ugyancsak kititkoz-
nek. Mint mar sz6 volt rola, a csoporthelyzet minden fesziiltségformat megerdsit. Az osztaly
terében ugyanis minden egyéni magatartasmod egyben a csoportnak is szol. Kiilondsen
tizenéves gyerekek kozott, ahol az egyenrangu kapcsolatok keresése erdsodik meg, €s ahol
fontos a kortarscsoport elfogadasa, értékelése, mindig kell arra gondolni (errdl is szoltunk),
hogy egy-két problémas viselkedésmodd inkabb az osztaly felé iranyul, és nem elsddlegesen a
pedagogust veszi célba, noha a Iényeg a pedagogus altal képviselt norma megsértése. Ilyenkor
a gyerek szamit is a tobbiek érzelmi tamogatasara, és gyakran nem is torddik a biintetéssel, sot
néha éppen a biintetést szeretné kiérdemelni, hogy ezzel a kortarscsoportban erdsitse statusat.
Ilyenkor kiilondsen el6all a sziilokapcsolattal 6sszefliggésben elobb elmondott paradoxon, ha a
pedagogus nem reagal, a gyerek viselkedése ,,hangosabba” valik, a problémas viselkedés
»eszkalalodik”, de ugyancsak ismétlésre csabit a blintetés is. Nem egy gyerek a biintetések
nyoman szinte belekényszeriil valamilyen negativ szerepbe, szinte blinbak lesz. Ilyenkor a
tantestiilet ezt a gyereket tartja minden rossz forrasanak. Eltavolitasaval vagy elfojtd légkor
alakul ki, vagy pedig valamelyik mas gyerek 1ép a korabbi biinbak helyébe.

A problémas viselkedés az osztalyban sokféle lehet. Az eddigi gondolatok az engedetlenség,
fegyelmezetlenség példait sugalltak, mert ilyennek mindsithetd a legtobb effajta megnyilva-
nulds. A gyakorlatban azonban ide tartoznak viselkedészavarnak tekinthetd jelenségek vagy
problematikus, nehéz helyzetek is. A meghatarozas nem véletleniil ilyen bizonytalan, hiszen az
eléforduld jelenségek szinte megszamlalhatatlanok és osztalyozhatatlanok. Mindennapos peda-
gbgiai tapasztalat, hogy az osztaly tarsaslélektani terében a csoport szempontjabol kaphatnak
jelentdséget egyes egyéni viselkedési hibdk, elégtelenségek, zavarok. Ilyen lehet példaul egyes
gyerekek nyugtalansaga, ,hipermobilitasa”, ami miatt ezek a gyerekek tobb fegyelmezésben
részesiilnek, és ezaltal mintegy konnyebbé valik szamukra a rendzavardas. Mar szinte ilyen
szerepet kapnak a kozosségekben. Maskor a felfogasi, megértési, tanulasi nehézséggel kiizdo,
gyenge képességli gyerekek kerlilnek hasonld szerepbe. Néha az osztaly szinte belekényszerit
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ebbe a szerephelyzetbe olyan gyerekeket, akik a kozosségbe nehezen illeszkednek bele. Sajatos
helyzetek allnak eld, ha a gyerekek kozott van fogyatékos vagy szemmel lathatéan komoly
beteg. Ilyenkor ritkabb, hogy az osztaly az illeté gyereket allitja elotérbe, de azért az 6 gondjai
gyakran az osztaly csoportkdzegének problémai szamara kristalyosodasi magot biztositanak. A
fogyatékos - szinte mindig testi fogyatékossagrol van sz6 - gyerek tobbnyire mérséklden,
gatléan hat, a tal nagy kiilonbség a gyerekek kozott inkdbb megkonnyiti, hogy az osztaly
felnottesebb, érettebb viselkedési szintre alljon be. Szdmos pedagdgiai szakember éppen ilyen
esetek megfigyelése nyoman ajanlja, hogy az osztalykdzosség néhany egészen eltérd, devians
gyereket is foglaljon magaba, mert ezaltal az atlagos tarsadalmi valdésag modellalodik, a
gyerekek megszokjak a hatranyos helyzetiiekkel valo egyiittélést, a sorsszerli egyenldtlenségek
athidalasat, elfogadasat.

A mogottes problémak

A Dbiolégiai okbol nem egyenrangu osztalytars jelenléte, esetlegesen devians viselkedése
gyakran nem is viselkedészavart jelenit meg, hanem valami olyasmit, amit a tulzott hasznalat
miatt ma mar szinte semmitmondo ,,probléma” szoval lehet leginkabb visszaadni. A gyerekek
az ilyen ,,problémakat” nehezen tudjak megragadni, mindsiteni, érzik, hogy masr6l van szo,
mint a szokott osztalyszerepekrol, igyekeznek elkeriilni a konfrontaciot az ilyen gyerekek
igyeivel kapcsolatban. Hasonldé probléma adodik, ha nem bioldgiai, hanem szociokulturalis
eredetli kiilonbségek jelennek meg az osztalyban. Ilyen példaul a hatranyos szocialis helyzet, a
nagy tarsadalmi kiilonbség, ilyen a nemzetiségi kisebbség, esetleg ennek biologiai kifejezodése
példaul borszin, alkat kiilonbségeiben. Néha a probléma egészen eltérd kulturalis eredetbol
adodhat. Azonos kulturan beliil is tamadhatnak furcsa helyzetek, amikor az események
jellemzésére a semleges értelmii ,,probléma”-fogalom kinalkozik. Ilyen példaul a stigmatizaciod
valamilyen korabbi tett miatt. Ha mondjuk valamelyik gyerek lopott, szexualis botranyba
keveredett, sulyos csaladi krizisbe kertilt, az osztdly mas szemmel tekint rd, masként kezeli,
részben elitélné, részben sajnalnd, vele kapcsolatosan tart a pedagdgus reakciditdél. Néha a
probléma az osztalyon beliil keletkezik. Lehet példaul osztalytarsak szerelme, vonzddas a sajat
nemu tarsak irant, valamilyen kiilonleges viselkedési séma (pl. a sziilok szektdjanak, sajatos
szokasainak kivetiilése). A ,,probléma” abbol ered, hogy a gyerekek elbizonytalanodnak, nem
tudjak, hogyan kezeljék az adott jelenséget, megprobalnak a szokott csoportreakciokkal éni
vagy ¢letkori szempontbol jellegzetes moédon reagdlni (sajnos az ilyesmiben rendszerint
agresszio, kirekesztés rejlik). Ugyanakkor a felmeriildé gondok mar olyan természetiiek,
amelyek gyakran tulterjednek az osztaly hatarain, mert elditéleteket, csoportkdzi viszonyokat,
politikailag mindsithetd eseményeket jelentenek, ezekre tehat a pedagdgusnak még akkor is
reagalnia kell, ha esetleg joggal érezné¢ ugy, hogy helyesebb lenne nem észrevenni, lecsen-
desiteni a helyzetet. Ilyenkor ugyanis kézbeszolnak a sziilok és rajtuk keresztiil a kozosség
vagy az iskola eloljar6i. A ,,probléma” ilyenkor hatvanyozodik, ha a valodi gond a gyerekek
szamara nem tehetd explicitté, nem magyarazhatd meg.

Konfliktus és kockazat

Itt ismét atmenet mutatkozik a konfliktus jelensége felé. A problémas helyzet nem egyszer a
gyerekek kozotti konfliktusbol ered. De strukturalodhat konfliktus a pedagogus és egyes
tanulok vagy az osztaly egy része és a pedagogus kozott is. Konfliktusrol akkor beszéliink, ha
az ellentét nyiltta valik, negativ indulatok jelennek meg, és mindkét fél arra torekszik, hogy a
helyzet az ¢ kivansdga szerint valtozzon meg. A negativ indulatokbol gyakran kovetkezik,
hogy kellemetlenkedni, artani igyekeznek egymasnak. A konfliktusokbol igen nehéz szituaciok
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keletkeznek. Megoldasuk nehéz, mert ha az egyik fél gydz, azzal a masik fél ellenallasa nem
szint meg, csak elfojtodott. A konfliktusban rendszerint mindkét fél allaspontja érthetd, ha ugy
tetszik, mindenkinek a maga szemszogébol igaza van. A konfliktus a legkellemetlenebb
pedagogiai helyzet. Az elmérgesedés veszélye nagy. Ha a konfliktusba a pedagogus is
bevonddik, ez az esetek tulnyomod tobbségében a sajat elégtelenségének visszajelzése. Ezt a
pedagdgusok maguk is tobbnyire érzik, ezért is tiirelmetlenebbek ¢és erélyesebbek a
konfliktusokkal szemben. Tudjak, hogy az iskolai vezetés vagy a feliigyeleti szervek nem
tartjak az ilyesmit helyénvalonak. Kényszeredettség, kényelmetlenség szarmazik tehat a
konfliktusokbdl, ami hozzajarul, hogy a pedagogusok ezeket kiilondsen nehezen kezelik.

Akar normasértésrol, viselkedészavarrol, akar problematikus helyzetrdl vagy a konfliktusrol
van sz0, jellegzetes vonas, hogy a pedagogusnak ujszerlien, a szokottol eltérdéen kell visel-
kednie, ki kell zokkennie a rutin kerékvagasabol. Bizonyos pszichologiai kockazatot is kell
vallalnia, hiszen vagy az id6 korlatozottsiga miatt nem tudja pontosan kiszamitani, mi a
leghelyesebb tennivald, vagy a helyzet olyan kiilonds és 10j, hogy nem Ilehet tudni, mi a
megfeleld valasz ra. Ilyen helyzetek a pedagdgust probara teszik, és ilyenkor van mod a
készségek, képességek ,,megmérettetésére”. Ez persze csak a pedagdgus Onismerete, Gnmind-
sitése szamara érdekes, hiszen a szituacio ritkan terjed tul az osztaly hatarain, és a kollegak
vagy a felettes szervek nem mindig szereznek tudomast rola. A pedagdgusnak ilyenkor
els6sorban a sajat személyisége lehet a tdmasza. A megfeleld onismeret és Onfejlesztés ilyenkor
jut szerephez. Ha a pedagdgus tudja dnmagat is kritikusan szemlélni, ha tud varni, figyelni,
tartozkodni a reakciokkal, amig nem lat valamivel tisztabban, ugyanakkor tud nem elkertilo,
elleplezé lenni, hanem az eseményeket elvallalja, megprobal valaszt adni rajuk, altaldban
sikeresen oldja meg a nehézségeket. Az Onmegtartoztatas €s Onmegfigyelés talajan a
spontaneitas ¢és a hitelesség nagy teljesitményekre képes. A pedagdgus gyakran érzi, hogy mi a
leghelyesebb tennivald, anélkiil, hogy ezt meg tudnd indokolni. Ha ennek az érzésnek
introspektiv feliilvizsgalatara idot biztosit, ha megprobalja legalabb elképzelni, hogy akcidinak
milyen kdvetkezményei lesznek, valoszinii, hogy a nagyobb hibakat elkeriili. Ha ebben empatia
is tamogatja, vagyis megprobalja beleélni magat a gyerekek vagy az adott tanuld helyzetébe,
akkor a tévedés valdsziniisége tovabb csokken.

A kommunikacié fontossaga

Annal is konnyebb a hibdkat, tévedéseket elkeriilni, mert a felsorolt, jellegzetes nevelési
problémékra nincs standard, optimalis valasz, és a megoldas semmiképpen sem valamilyen
egyszeri allasfoglalas vagy intézkedés. Szinte mindig az a tennivald, hogy a pedagogus a maga
allaspontjat fejezze ki, nyilvanitsa ki, ha valamit helytelenit, alljon valakik partjara, ha ugy véli,
de ne ezt tekintse véglegesnek, ebben csupan sajat viszonyulasat tisztdzza, de a megoldast
kommunikaciés folyamatban keresse. Ennek soran adjon modot arra, hogy mindenki meg-
nyilvanuljon, hogy olyan csoportbeszélgetés j6jjon Iétre, amiben legalabb az osztaly mérvado
vagy hangad¢é tanulodi el tudjak mondani véleményiiket. A pedagdgus mindenképpen gondolja
at, mérlegelje ezeket a véleményeket. A ,,Pszichologia-neveldknek” sorozatban megjelent
,Csoportdinamika ¢€s felndttoktatas” cimii konyv, Tobias Brocher nyugatnémet pszichoanali-
tikus és csoportterapeuta munkdja (1976) joggal hangsulyozza, hogy az a jo tanulasi milid,
amiben a résztvevok batran meg mernek nyilvanulni, és azt is vallaljadk, hogy esetleg
ostobasagokat mondanak. Brocher a felnéttoktatasrol irt, de némi modositassal gyerekekre
vonatkozoan is igaza van. A gyerekeket illetden pedig ez igen nagy kovetelmény, kiilondsen,
ha az atlagos pedagogiai gyakorlatot vessziik figyelembe. Nem konnyli tehat a problematikus
helyzeteket megfelelden megbeszélni, de azért nem lehetetlen. Ebben a folyamatban a
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pedagdgusnak is onkritikusnak kell lennie, ha kideriil, hogy allasfoglalasaban nem volt teljesen
igaza. A kommunikacids folyamat hatasanak lényege, hogy az addigi helyzetmegérté sablonok
helyett a valodi érzelmi allapotok, gondolatok valjanak érthetévé, amelyek a problematikus
helyzetben a résztvevoket motivaltak. Erre a megértésre a pedagogusnak is sziiksége van, de a
gyerekeknek még nagyobb mértékben, hiszen a helyzetet csak igy tudjak feldolgozni.

A problémak, viselkedészavarok, konfliktusok kezelése, esetleg megoldasa a gyerekekre nagy
neveldi hatast gyakorol. Rendszerint ezek a pedagogusok viselkedésében ujszerli, érzelmileg
jobban szinezett megnyilvanulasokat keltenek. Eletszerti események bontakoznak ki. A neveldi
valaszban gyakran tobbszintii, metakommunikativ tizenetek vannak, amit a gyerekek altalaban
jol megértenek. A kritikus helyzetekben a neveldi viselkedés kiilonosen a gyerekek kozott
kialakult csoportfolyamatokra hat, de befolyasolja a kapcsolatot az egyes gyerekkel is. A
gyerekek mintegy modellt kapnak bizonyos emberi helyzetek értelmezésére és megragadasara.
Ez a modell esetleg csak sokkal késobb érvényesiil a magatartasukban, amikor hasonlo
szituacioba kerililnek. Az emberi kapcsolatokban tiirelmet, a masikra iranyuld figyelmet, a
pszichologiai kiilonbségek elviselésének képességét tanuljak igy. Nagyon jelentOs ,tananyag”
egy-egy emberi probléma vagy konfliktus kommunikativ kibontasdnak modja. A legfontosabb
,metakommunikativ iizenet” a megfelelé neveldi viselkedésben, hogy az iskolai életet iranyito
szabalyok nem értelmetlenek, hanem azok mdgott kiilonféle allaspontok vannak, azoknak van
valamilyen hatarozott érzelmi vagy gondolati képviseletiik, €¢s azokon bizonyos koriilmények
kozott tul is lehet Iépni. A tanuldk is aktiv tényezok lehetnek a szabalyok képviseletében vagy
meghaladésaban.

A problematikus helyzetek

Az emlitett problémak tehat a pedagdgus szamara sajatos ,kihivasok™, mert alkalmat adnak
arra, hogy a gyerekekkel ujszer(i és mas szintii, érzelmileg ¢lénkebb kommunikativ kapcsolatba
lépjenek. Az ilyen jelenségek a gyerekek egymas kozti viszonyat és kommunikacidjat is
megvaltoztatjak, és ennek is lehetnek elényOs hatdsai. Paradigmatikus helyzetek ezek, és
ezekben a neveld viselkedése is paradigmatikus. Ez azt jelenti, hogy sajat ,,példak” keletkeznek
igy, amelyeknek lebonyolddasabol ontudatlanul is lehet ismereteket és modszereket nyerni
hasonl6 esetek felfogasara vagy kezelésére vonatkozoan. A gorog paradigma szd példazatot,
példabeszédet jelent, ez a sz6 szerepel a biblidban, az jszévetségben a példabeszédek kifeje-
zésére. A szocialpszichologidban régota vizsgaljak, hogy a komplex szocialis viselkedés
szervezOdésében nagy szerepe van az ilyesfajta helyzeteknek és ezekben a helyzetet irdnyito
emberek viselkedésének. Paradigmatikus helyzet mindig akkor 4&ll eld, ha valamilyen
jellegzetes, érzelemtelitett kolcsonhatas alakul ki, aminek vannak kritikus ellentmondasos,
konfliktusos vonasai. Ezek a helyzetek képesek arra, hogy megmozgassak az embereket, hogy
bizonyos jelképes Osszefliggéseket megértessenek veliik, ha az emberi viszonyokat bizonyos
vetliletben meghatarozzak kozottiik. Felnottek is gyakran ilyen helyzetekben fejlodnek,
valtoznak, de gyerekek szamara ezek kiilondsen fontosak. Tudta ezt Makarenko is, aki a sajat
pedagogiai gyakorlatdban tapasztalhatta ennek hatasait. Makarenko leirasdban a ma mar
kozismertté valo fordulopontok, kritikus helyzetek ilyen paradigmatikus helyzetek voltak, és
amikor ezeket sikeriilt megoldania, nagyot tudott elére 1épni pedagogiai céljai felé. Makarenko
ebben az 0sszefliggésben igen jo példa, és azt is mutatja, milyen fontos a viselkedés hitelessége,
Oszintesége, mennyire kell, hogy a pedagdgus tiirelmesen keresse a megoldast a felmeriilo
emberi problémakra, és mennyire Onkritikusnak ¢€s kisérletezonek kell lennie.
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A paradigmatikus helyzetek bizonyos értékeket, attitlidoket, szabalyokat vildgitanak meg,
amelyeket onmagukban nemcsak tanitani, nevelésben megvalositani nehéz, hanem gyakran
egyszerlen kifejezni is. Ugyanakkor a személyiség fejlodése €s differencialodasa szempontjabol
nagyon nagy jelentoségliek. Csak az eleven cselekvésben, kdlcsonhatasban bontakozhatnak ki,
és itt is a felsorolt, érintett rendkiviili, szokatlan; ellentmondésos helyzetekben. Eppen ezért
volna nagy fontossaga, hogy az iskola adjon teret az ilyesfajta eseményeknek, és a nevelok
vallaljak el azokat. Az altalanos iskola felsétagozataban és a kozépiskolaban valnak ezek
kiilondsen fontossa, ilyenkor a gyerekek nagyon érzékenyek a paradigmatikus jelenségekre, €s
a nevel6 paradigmatikus viselkedésre nagy hatasu lehet. Ha a gyerekek nemcsak iskolai 6rdkon
vannak egylitt, hanem valamit koz0sen szerveznek, egyiitt csinalnak, ha egy ideig egyiitt élnek,
akkor van mod ezeknek felszinre keriilésére. Ezért is tobb a nevelési lehetdség a kollégiu-
mokban, fontos, hogy az 6rdkon kiviil is legyenek egyiitt tandrok és didkok egymassal. Ez is
olyan kérdés, amiben a j6 tanarok Osztondsen helyesen jarnak el, vallalnak olyan feladatokat,
amik nem lennének kotelességeik, de amivel a gyerekeket felndttes, dontési szituaciokkal is
jar6 cselekvésre serkentik. Ha az iskola talzottan besziikiti tevékenységét az oktatasra, €s
lemond a paradigmatikus nevelési helyzetekrol, akkor a terepet atadja az élet mas helyzeteinek,
példaul a kortarscsoportok iskolan kiviili folyamatainak vagy mas gyermekkori csoportoknak,
amikben azutan legtobbszor nem a nevelési szempontbodl kivanatos magatartasmintak valnak
paradigmatikussa.

A paradigmatikus helyzetek €s neveldi viselkedésmodok kérdését nem konnyli megérteni. Aki
ehhez szempontokat. Ezekrdl sz6 van a szocialpszichologia szimbolikus interakcionizmus nevii
iranyzataban. Foglalkozott ilyen kérdésekkel a humanista pszichologidnak nevezett iranyzat
egyik képviseldje, Abraham Maslow is. Leginkdbb az ugynevezett kommunikacioelméleti
iranyzat témaja ez, ezen beliil vannak szakmunkak, amelyek kozvetleniil pedagdgusoknak
szolnak. Foleg a nevelés a témaja példaul Thomas Gordonnak, aki kiilondsen sulyt vet a para-
digmatikus helyzetekre. Végiil nagyon hasznosak azok a szakmunkak, amelyek a mindennapi
milyen bonyolult informaciofeldolgozasi folyamatok zajlanak az egyszerti hétkdznapi visel-
kedés belsd szervezddésében is, €s hogy az emberek mennyire komplex magatartasmodokat is
képesek gyorsan megtanulni, ¢lményeik nyoman mennyire valtozhatnak. Nagyon fontos a
csoport pszichologiai légkorének megitélése, hiszen az iskolai helyzetet elsdésorban a
csoportkdzeg teszi sajatossa.
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AZ ISKOLA HATASA MARGINALIS IFJUSAGI CSOPORTOKRA

Problémafelvetés

Tanulményunkban marginalis ifjusagi szubkulturak korében vizsgaljuk az iskolarendszer
hatasat. Ugy véljiik, hogy az iskola diszfunkciéi e korben sokkal kitapinthatobb médon jelent-
keznek, mint a mas fiatalokbdl all6 csoportok koézott. Megkdzelitésiinkben az iskola egyik
azon kevés szocializacios feladatokat ellatod tarsadalmi intézménynek, mellyel minden fiatal és
koztiik minden marginalis ifju is taldlkozik. Az iskolan mint tarsadalmi modellen keresztiil
figyelmiink az intézményrendszer altalanos diszfunkcionalis elemeire, mikodésmodjaira
iranyulhat, hiszen ma mar k6zhelyszamba megy, hogy az iskola leképzi a kdrnyez6 tarsadalom,
tarsadalmi intézményrendszer miikodési mechanizmusait.

Az iskola mint szocializacios feladatokat ellatd tarsadalmi intézmény szoros kapcsolatban all
mas szocializaciés agensekkel, igy a fiatalok kortarscsoportjaival, az ifjusagi (hivatalos)
kultaraval, valamint az ifjisagi szubkulturakkal. Megitélésiink szerint € nem szervezeti-
intézményi, de intézményesedett (azaz tobbé-kevésbé szervezett és kialakult) hatasok a
spontan marginalis csoportosulasokba keriilés soran hatarozottabban nyilvanulnak meg, mint
azoknal a fiataloknal, akik az intézményrendszer kontrolljan beliil maradnak. Olyan jelenségek-
re gondolunk, mint a diszkok, rockkoncertek latogatasa, a feltiind divatok szerinti 61tézkodés,
normasértd vagy annak hataran mozgoé cselekmények elkdvetése. Ebbol a szempontbol éppen
az intézményi vilagbol kivezetd ut allomasai lehetnek a fontosak.

Végezetiil problémafelvetésiinkben utalunk a munkaszocioldgia megallapitasaira (pl. Andics €s
munkatarsai, 1984. Gazso, 1984.; Csaké és Lisko, 1982., 1984.), miszerint mig az utdbbi tiz
évben a kvalifikalatlan fizikai munka iranti igény nem valtozott, addig a szakképzetlen fizikai
munkésok aranya radikalisan csokkent. A gazdalkodas alacsony szinvonala nincs ardnyban a
fiatalok novekvo iskolai végzettségével. Feltevésiink alapjan a késobbi elhelyezkedési nehézség
mar a kozépfoktl iskolaba torténd beilleszkedést is rontja: a perspektivanélkiiliség
,visszaaramlik” a kozépfoku iskolai oktatasra. (Ezt a feltételezést azért is megkockaztathatjuk,
mivel - mint majd latni fogjuk - vizsgélati koriinkben nem halmozottan hatranyos helyzeta
fiatalokkal talalkoztunk.)

Miel6tt ratérnénk vizsgalatunk bemutatdsara, néhany fogalmat meghatdrozunk. A spontan a
(felndtt) tarsadalmi intézményrendszeren, ill. annak kontrolljan kiviili csoportalakulast jelenti
(Boros és Kéri, 1984; Braungart, 1984. a,b; Polk, 1984.). Ezzel szemben all a ,tamogatott”
csoport (pl. az iskolai osztalykozosségek, de azok informalis tarsas alakzatai is). A csoport
tobbnyire kortarscsoportot jelent, mely a serdiilokor kezdete és az ifjikor lezarulasa kozotti
¢letkori metszetben szervezddd, azonos életkoru (vagy kozeli évjaratu) fiatalokbol all, akik
lokalis (pl. lakohelyi) ismérvek, kategoridlis azonossagok szerint alakulhatnak ki (Patalai,
1977.).

A marginalis, a konvencionalis tarsadalmi intézményrendszerrel gyenge vagy megszakadt
kapcsolatban all6 személyeket vagy tarsas alakzatokat jeloli (Wehlage, 1983. nyaran).

192



Modszer

Vizsgalatainkat spontan, margindlis csoportosulasok korében végeztiik el 1980-85 kozott.
Részt vevo megfigyeléseket végeztiink és félig strukturalt szocioldgiai mélyinterjukat készitet-
tiink Osszesen 234 fiatallal. A fiatalokhoz nem az intézményeken keresztiil kozelitettiink, tehat
a kapcsolatfelvételre aluljarokban, rockkoncerteken, marginalis csoportosulasok talalkozo-
helyein kertilt sor. A fiatalok kdzeledésiinket pozitivan fogadtak, sokszor 6k ajanlottak tovabbi
ismerOseiket, barataikat az interjizds szamara. A mélyinterjukbol egy szempontrendszer
segitségével gyljtottiik ki a tovabbiakban bemutatasra keriild informaciokat. Az interjuk egy
részénél kiilonboz6 szempontok alapjan tartalomelemzést végeztiink (1. késobb!).

»Deviancia” és ,,marginalitas”

A tovabbiakban az Osszmintdra vonatkozdéan bemutatjuk a ,devidns” €és a ,marginalis”
jellemzok egymashoz viszonyitott eléfordulasat. ,,Deviancia™ alatt értjiik a drog fogyasztast, a
rendszeres alkoholfogyasztast, a pszichés probléma miatti korhazi kezelést, ongyilkossagi
kisérletet és a valamilyen biintetést maga utan voné antiszocialitast. ,,Marginalis” jellemzoként
tartjuk szamon a félbehagyott kozépfoku iskolat, csovezést és nem dolgozast.

Az 1. tablazat e két tényezdsor egylittes eléfordulasat mutatja. EbboOl kiemeljiik, hogy az
iskolajukat félbehagyok kozott kiilondsen az alkohol- és drogfogyasztok magas aranyuak.

Deviancia” és,, marginalitds” jellermz ok 1. tihigzat
Eny személy tihb helyen is eldfordulhat
Fo 2 B o o
s HE g =z 5 HEZ3
S 2 £ 5 £ & 290 E
8¢ B % 5pE%
Drogos * (116 1) H
Rendszeresen alkoholizal * (102 1) 66
Kidrhaz kezelés * (37 1) aF 49 }{
Szuicid kisérlet * (39 fi) 26 16 24 X
Antiszocialitas * (53 fil) 3/ 24 18 11 K
Csivezés ™ (46 i) I N 1 To1a X
Félbehagyott iskaola = (38 fil) 26 18 10 & F 13 X
Mem dolgozik = (43 i) an o 22 T a 14 21 14 X
A devians" *gal jeldlt viselkedés A rmarginalis” =-gal jeldlt viselkedés
formak egyittes eldfordulasa: formak egyites eldfordulasa;
Mmnes 27% nincs 49%
ey 25% B0y 3%
kettd egyitt 27% kettd egyitt 14%
harom egyitt  15% harorm egyitt B
néoy eyt 4%
dt egyitt 1%
Osszesen: 100% Osszesen: 100%

Osszehasonlitottuk a 18 éven feliili fiatalok 3 csoportjat: az altalinos, a kozépfoku iskolai
végzettséggel rendelkezoket és az iskolat félbehagyokat a ,,deviancia” és a ,,marginalitas”
altalunk hasznalt jellemzdi segitségével. Az egymashoz tartozo értékek alapjan a ,,deviancia”
mutato a tanulmanyaikat félbehagydknal volt a legmagasabb (2,24), majd az altalanos iskolat
végzettek kovetkeztek (1,88), végll pedig a kozépiskolai végzettségiek (1,48). A
»,marginalitas” mutat6 szerint - ha magat a félbehagyast nem tekintettiik annak - a legnagyobb
értéket az altalanos iskolat végzettek adtak (1,20), a masik két csoport pedig kisebb, egyezo
értékeket adott (0,66).
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A tarsadalmi intézményrendszerek mellézése a csak altalanos iskolat végzetteknél kifeje-
zettebb, mig az iskola félbehagyasa egy altalanosabb, ,,devians” viselkedési mintazatba illik
bele. Ezt az altalanosabb ,,devians” viselkedési mintdzatot problémaviselkedésnek (Jessor és
Jessor, 1977) tartjuk, amely a tarsadalmi tobbség normarendszerét sérti, és tarsadalmi elitélést
valt ki. Ilyen a serdiilokori fokozott alkoholfogyasztas, drogfogyasztas, promiszkuitas, kisebb
szabalysértések elkovetése. E viselkedésformak némelyikét csak serdiillokorban tiltjak (pl.
alkoholfogyasztas), felndttkorban nem. Ezeket a felndttkori szerepek elovételezésének is
tarthatok. Az iskola félbehagyasanak is van ilyen aspektusa. A problémaviselkedést folytato
fiatalokra jellemz6 a pszichoszocialis nonkonvencionalitas (Donovan és Jessor, 1985), mely az
¢let minden terliletén jelentkezd, a tarsadalmi intézmények irant a viselkedésben és az
attitidben megnyilvanulé nem konvencionalis viszonyulést jelenti.

Meyerson (1975) az iskola félbehagyasat egy altalanosabb, a tarsadalmi intézményekkel valo
szakitas mintazataba sorolja, és hangstlyozza annak esetenkénti pozitiv aspektusait (mint pl. a
szuloktdl valo tulzott fliggés megsziintetése a munkavallalassal vagy a talzott iskolai szigor és
kovetelményrendszer ,.énvédo™ elkeriilése). A késdbbiekben latni fogjuk, hogy az iskola
értékeivel €s normaival torténd szakitds ugy is lehetséges, hogy a fiatal az intézmény falai
kozott marad.

A tovabbiakban két specialis korrel, ,,csoves” és ,,punk” interjualanyainkkal foglalkozunk. A 2.
tablazat kozli iskolai végzettségiiket. A ,,punkok™ sokkal polarizaltabb képet adnak ebbdl a
szempontbol: koriikben tobb a csak altalanos iskolat, illetve a gimnaziumot végzettek szama.

A Ratalok iskolai végzetiséye 2. tablazat
Iskolai végrettség |,,Csivesek”|, Punkok™| Osszesen
g altalanos (és + tanfalyarm) 26 33 G0
Srakmunkasképzd g 4 13
Szakkiozépiskola 2 4 G
Girmnazium 3 E g
Félbehagyott kizépfoky iskola 17 11 28
rehhdl: szakmunkaskepzd, (10 )] 28
sZakkizepiskala, ()] ey 7
Qirmnaziuem) 2 4 B
Faiskola, egyeterm, illetve félbehagyott
felsdoktatasi intézet 1 1 2
Mincs adat 2 _
Osszesen: &0 B0 120

Alkalmazkodas az iskolahoz

Kozma Tamas (1985) Merton nyoman kiilonbséget tett az iskolai szervezet céljait elfogadok és
elutasitok, illetve az e célok eléréséhez sziikséges eszkozoket elfogadok és elutasitok kozott.
Az iskola - mint tarsadalmi szervezet - célja a szakmai képzés fontossaga, a fegyelem meg-
tanitdsa, a hasznossag atadéasa, az erkdlcsi példamutatas, az altalanos kultura kovetése, az
ehhez rendelkezésre allo eszkoz pedig az iskola szabalyozo-ellendérzé mechanizmusa. ,,Csoves”
¢és ,,punk” interjuink koziil 52-52 volt a fenti szempontok szerint értékelhetd (1.3. tablazat), a
»csovesekkel” szerzett tapasztalataink egy részét korabban kozoltiik. (Horvath, 1985).

A fiatalok 62%-a visszahuzodd modon, kézombosen alkalmazkodik az iskoldhoz, 26%-uk
ritudlisan, 8%-uk 0jitd6 modon, és minddssze 4%-uk konform. A fiatalok dontd tobbsége
(88%) az iskola céljair6l mond le. A két szubkultira az iskolaval, illetve a tanuldssal
kapcsolatos k6zombos viszonyulasban mutat eltérést. (3. tablazat).
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Az iskoishoz tirténd alkalmazkodis 3. tablazat

Afkalmazkodds modja |,,Csdvesek”|,, Punkok”| Osszosen
kanfarm 1 3 4
Ritualis 12 12 24
kizdmbids a tanulassal 23 4] 24
kizdnhis az iskoldval 11 17 28
Lljite a 2 7
Lazadd — — —
Merm besorolhatd — 12 12
Osszesan: 52 52 104

Az terjuk alapjan gy ttinik, hogy a ,punk” szubkultira tagjai sokkal rosszabbul érzik
magukat az iskoldban, mint a ,,csovesek”. Marginalis helyzetbe keriilve, nemcsak a tanulas
értelmét kérddjelezték meg, de sokkal hatarozottabban szembehelyezkedtek az iskola céljaival,
szabalyozo-ellen6rz6 mechanizmusaival is.

Iskolai alkalmazkodas és jovo

Az interjukbol lathattuk, hogy a fiatalok nemcsak a tanulassal, illetve a tananyagot kozvetito
iskolaval allnak szemben, hanem az iskola befejezése utani idészakra sem latnak maguk elott
perspektivat, s ez onmagaban is elég ahhoz, hogy kétségbevonjak az iskola elvégzésének
értelmét. Az iskola céljai helyébe negativ utopiak Iépnek, a fiatalok tavoli jovobe teszik azok
megvalosulasat, vagy éppen a célok megsziintetése a cél. Hajlanak az illegitim eszk6zdok
hasznalatara, gyakoriak a konfliktusos helyzetek agressziv megoldésai.

Az iskola elsédleges funkcidjanak a tarsadalmi munkamegosztasban elfoglalt helyre valo felké-
szitést tartja (pl. Ladanyi és Csanadi, 1983). A munkamegosztasban elfoglalt helyre felkészitett
fiatalok az életbe 1épve csak részlegesen taldlkoznak azokkal a feladatokkal, munkakkal,
amelyekre megszerezték képzettségiiket. Szembesiilnek a szakmai perspektiva hianyaval és az
alacsony keresetekkel. Az utobbi években a kdzépfoku végzettséggel birok eldrejutasi esélyei,
a hasznos ¢és megfizetett munkak elérésének esélyei sziikiiltek, igy nemcsak az iskola presztizse
csokkent, hanem az altala kozvetitett céloké és értékrendszereké is. Ez utdbbi lenne pedig a
tarsadalmi munkamegosztasban elfoglalt helyre vald kivalasztas, illetve a mar elfoglalt hely
legitimalasanak kozvetitoje (Ladanyi és Csanady, 1983; Ferge, 1969, 1976.). A munkaerd-piaci
helyzet, a foglalkoztatottsagi struktira inkongruenciaja ,,visszaaramlik” a kozépiskolara és
kisebb mértékben az altalanos iskoldra. Az iskolanak nincs relevancidja a fiatalok késdbbi
foglalkoztatottsaga szempontjabol, a ,.gyarszertinek”, sOt ,blintetés-végrehajtoi intézetként”
megélt iskola csak a feln6tt munkasélet ,,robotjara” készit fel.

A korabban részletezett folyamatot a szocialis kontrollelméletekben (Hirschi, 1969) vagy mas
devianciaclméletekben (Lemert, 1964, 1974) is megfogalmazott kockazatvallalasos, csere-
elméleti terminusokkal irhatjuk le. A normasértd magatartas nagyobb nyereséget kinal, mint
amekkora veszteséget jelent az iskolai értékek feladasa, ill. azoknak a jovobeli céloknak a
feladasa, amelyekhez ezek az értékek vezetnek. Hirschi (1969) elkotelezOdésnek nevezi az
intézményekhez fiiz0d6 szocidlis kapocs kialakulasanak egyik fazisat, mely a mar emlitett
kovetelménymérlegelést jelenti. Ebbe a kategoriaba nemcsak a jelenkori, hanem a jovobeli
célok, aspiraciok; ambiciok is beletartoznak; normaszegés esetén ezek is veszélybe keriilhetnek
- természetesen csak akkor, ha vannak. Ha ilyenek nincsenek vagy vonzerejiik csekély, akkor a
normasértd viselkedés valoszinlisége nd. Marpedig az elkotelezédés a konvencionalis
intézmények, végsé soron a konvencionalis tarsadalom tevékenységeibe vald bevonddashoz
sziikséges. Az elkotelez6dés hianya, az aspiracionélkiiliség igy az iskolahoz vald alkalmaz-
kodasban is megjelenik: a fiatalok lemondanak az iskola és a tanulas céljairol.
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A vizsgalt szubkulturalis csoportosulasban ez a hatas ugy jelentkezik, hogy megsziinik érdek-
16désiik nemcsak a jovenddbeli tevékenységiik, de jelen O tevékenységiik, a tanulds irant is
(mely a munkara készit fel). A teljesitménykdézpontinak megélt, toliikk idegen elvarasokat
tamasztd iskola elleni lazadas egyik jellegzetes megnyilvanuldsa a jo tanulokon levezetett
indulat, hiszen a jo tanuldok személyesitik meg tulajdonképpen az iskola normait. A jo tanuldok
megvédésére iranyuld tanari torekvések sok esetben csak tovabb fokozzék a jo tanulo-rossz
tanuld ellentétet. Véleményiink szerint ilyen esetben az iskolai didktarsadalom érték- és
normarendszerét altalanosabb szinten megcélzo tanari intervenciok az eredményesebbek.

A tanarokhoz flizodé viszony

A tanarokhoz fiiz6d6 viszony ,ellenséges-k6zombos-j0” szempontok szerinti elkiilonitése
Osszesen 60 interjuban volt lehetséges. A fiatalok tanaraikkal szemben 45%-ban ellenségesek,
32%-ban k6zOmbdsek, és 23-ban vélekedtek kedvezoen oktatdikrol.

A tanar-didk viszonyt legtobbszor a kdlcsonos tavolsagtartas jellemzi.

A fiatalok annyira elhataroljak magukat tanaraikt6l, hogy még az altaluk jonak nevezett tanarra
is sokkal inkébb az a jellemzd, hogy békén hagyja oket, és engedi a sajat uitjukat jarni.

Az iskola értékelése

Az iskolardl kialakitott vélekedés inkabb kozombos (46%), ellenségesen nyilatkozik a fiatalok
34%-a, jot viszont minddssze 6%-uk fogalmaz meg. Az ellenséges vélekedés a ,,punkokra”, a
kozombos a ,,csovesekre” jellemzo.

Iskolai formalis szervezetek, kortarscsoportok

Az iskolai formalis szervezetekrdl (KISZ, osztaly-didkbizottsag, osztaly-kozosség) 45%-ban
negativan vélekednek (a ,,punkok™ nagy tobbségben), 53%-ban kézombdsen (a ,.csdvesek”
tobbségével) és minddssze 3%-uk elfogado.

A fiatalok egy része €s a ,,punkok™ nagyobb része iskolai kortarscsoportjaikba sem illeszkedett
be. Az iskolai kortarscsoportrol kialakitott vélemény elvalaszthatatlan az iskolai kontextustol.
Ennek legfeltiindbb jegye a rossz tanuld-jo tanuld szembedllitasa (1. korabban!).

Az adatok soraban végezetiil megemlitjiikk, hogy a fiatalok 35%-a észlelte ugy, hogy az
iskolaban izolalt, 37%-uk (foként ,.csdvesek”) pedig gy, hogy az iskola valamilyen értelemben
eloitélettel viszonyul hozzéa (ebben az esetben egy-egy személy a két kategéria mindegyikében
elofordulhatott).

Peremhelyzet

Interjualanyaink tekintélyes része az iskoldban, ,tdmogatott” kortarscsoportjdban perem-
helyzetli. A peremhelyzetli és szubkulturalis csoportosulasokba tartozo fiatalok rétege nem
homogén. Az involvacié mértékét tekintve a differencidlt (van, aki inkédbb az egyikbe, masok
inkabb a masikba tartoznak), de mindségi kiilonbségek vannak. Néhany személy szocial-
pszichologiai értelemben ,,kontarhelyzetben van (Mérei 1981), ami azt jelenti, hogy az iskolai
kortarscsoportok feldl nézve inkabb a szubkulturalis csoportokhoz, onnan nézve pedig inkabb
a ,tamogatott” csoporthoz tartoznak. A peremhelyzeti fiatalok - lewini értelemben vett -
marginalisok is lehetnek: ,,spontan™ és ,tamogatott” csoportokhoz is tartoznak, €s mintegy
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hidat alkotnak e két tipusu szubkultura kozott. Altaluk értékek, normék, szokasok, sbt
személyek cseréje, tovabbitasa, atadasa is megvalosul. Ez a funkci6 azonban a ,tamogatott”
csoportok felé¢ erdteljesebb, mint forditva (legaldbbis ami az értékeket, normakat illeti). A
»spontan” csoportok - még kifejezett normasértések esetén is, €s ha az iskolai kortars-
csoportok fiataljai is elitélik Oket - részleteikben, részértékeikben, vonzobbak, hatdsosabbak,
mint a ,,tdmogatott” csoportok.

Vizsgalatunk alapjan az iskolai (,tamogatott™) kortarscsoportokhoz vald viszonyt dontd
fontossagunak tartjuk. Az iskolai cél és eszkdzrendszerhez torténé andmias alkalmazkodas sok
esetben ugyanis a kortarscsoportokkal vald viszonyon keresztiil vezeti a fiatalt marginalis
helyzetbe. Az iskolaban az ilyen fiatalok helyzetiiket elszigeteltnek, magukat kirekesztetteknek
itélik meg. Csokken a lehetdsége annak, hogy a kortarsaikkal valé kapcsolat soran proszocidlis
problémamegoldasi formakat tanuljanak meg, s ez alkalmazkodoképességiiket - a jovoben is -
neheziti.

A tanarokhoz, az iskoldhoz, a ,,tdmogatott” kortarscsoportokhoz fliz6d6 viszonyt mas Ossze-
fliggésrendszerben is vizsgalhatjuk. A tarsadalmi kontrollelméletek (Hirschi, 1969; Wehlage,
1983) szerint a konvencionalis tarsadalmi rendbe torténd beilleszkedés a szocialis kapocs
kialakulasan keresztiil torténik. Ez az a tényezd, mely egyben a devianciaktol is megvéd. A
szocialis kapocs kialakulasanak els6 fazisaban személyes kapcsolat alakul ki a konvencionalis
rendet képviselo jelentds személyekkel, majd 1étrejon az e személyek, ill. a mogottiik allo kon-
vencionalis tarsadalmi intézmények iranti elkotelezédés. Ennek egy vetiiletét a konvenciona-
litast a deviancia kovetkezményének kockazat-nyereség alapon allo értékelését) a korabbiak-
ban emlitettiik. A harmadik fazisban az egyének bevonodnak a konvenciondlis intézmények
tevékenység- és szereprendszerébe, végiil pedig elfogadjak az e tarsadalmi intézmények létét
legitimalo nézeteket. Az elmélet szerint - és Hirschi (1969) és Lawrence (1985) empirikus
tapasztalatai szerint is - igen lényeges elem a tanarokhoz, ill. az iskolahoz fiiz6d6 kapcsolat. Ez
ugyanis kijeloli és megalapozza altalaban a konvencionalis tarsadalmi intézményekhez fiiz6do
viszonyt mind a viselkedés, mind az értékek-legitimaciok, mind az attitidok szintjén. Az
iskoldhoz fiz6d6 jo kapcsolatok, ill. a neki vald elkotelezettség még a korabban elszenvedett
szocializacios zavarokat is képes kompenzalni. Ha ezek a folyamatok nem jarnak eredménnyel
- mint interjialanyaink tobbségénél -, szabadda valik az ut a ,,devianciak” kialakulasa felé.

Tarsadalmi mindésito folyamatok az iskolaban

A kovetkezOkben a szimbolikus interakcionalizmus mindsitéselméletét (Becker, /1963/ 1974)
hasznaljuk fel. Eszerint egy jelenség, viselkedés vagy személy attél a ponttdl szamit
»deviansnak”, amikor a koOrnyezete annak mindsitette (olyan szabalyszegés tortént, mely
nyilvanossagra keriilve elitélést von maga utan). A ,devians” olyan masodlagos jegyekkel
ruhazodik fel, mely mindig tobb, mint az aktualis normasértés kovetkezménye.

A fiatalok mindsitése, elkiilonitése, kirekesztése jobbara a kozépfoku - ritkabban az altalanos -
iskolaban tortént. A fiatalok ,,fekete baranyok™ az iskolaban (ahogy sokan megfogalmaztak) de
ebben a stddiumban ilyen vagy ehhez hasonld mindsitéssel az iskolaban maradhatnak. E
mindsités oka tobbnyire O6ltézkodésiik (a szubkulturalis stiluselemek viselése), hajviseletiik,
iskolan tali szabadid6-eltoltésiik és tarsasaguk, iskolan beliili viselkedésiik, ,,rendbontasuk™.

A min6sités akkor valik teljessé, ha a fiatalok elkovetik a ,,balhét”. A ,,balhét” els6 lépésben fel
kell fedezni, nyilvanossagra kell hozni. Ezutan elkovetdje 0j statusba keriil, kideriil réla, hogy
mas, mint amilyennek gondoltdk. Ez azt is jelenti, hogy egyéb vélekedések, tulajdonitasok is
tapadni fognak hozza. Ezek a vélekedések tulndnek eredeti személyes tulajdonsagain és
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eluralkodnak rajta. A kiilonbozé ,balhék™ elkovetdi végiil hasonld ,,mas”-ok: ,deviansok™
lesznek.

,Tanultam is, de akkor volt az a balhé. Emiatt megvagtak. Es harom parhuzamos osztalybol
egyik sem akart atvenni a kovetkezo évre (,,csdves” fi).”

,»Volt egyszer hosszu hajam, de bele lett nyirva (a rendorségen)

...Akinek renddrségi tigye van, azt az iskolabdl ki kell ragni, mert az iskola jo hirnevét rontja
»csoves” fin).”

A ,balhé” elkdvetdje nem mindig keriil ki az iskolabol. De a ,,balhé” utan az egyszeri fekete
barany mindsités megvaltozik, nemcsak ,,rossz gyerek”, ,rossz tanuld”, aki rejtetten fenyegeti
az iskola érték- és normarendszerét, hanem olyan valaki, akinek mar a léte is nyiltan
veszélyezteti ezt. Vele szemben allanddan éreztetni kell a tarsadalmi mindsitést. Ez a fiatal
¢észlelése szerint mint az iskola ,.elbitéletes” viszonyulasa, izolaciora vald torekvése jelenik
meg. Az interjuk alapjan a tanulassal szemben k6zombos fiatalokat még érzékenyen érintették
az iskola reakcidi, az iskola irant kozomboseket viszont ez mar nem érdekelte. Eppen a legtobb
durva normasértést (iskolakeriilés, csavargas, narkdzas stb.) elkovetd fiatalok voltak azok,
akik az iskola mindsitését mar nem észlelték, helyette 6k inkabb mar a rendérséggel, gyermek-
¢s ifjasagvédelemmel iitkoztek.

Megallapithatjuk, hogy egy adott rendszer - igy az iskola intézménye is - tagjai koziil csak
azokat képes kontrollalni, akik e rendszer legitimitasat elfogadjak. Az iskola mindsitése, a
keriilés, szubkultira-tagsag esetén még tolerans lehet, sOt utana is nyalhat a fiatalnak,
bevonhatja az iskolai tevékenységekbe. Masik, ezzel ellentétes megoldas, hogy szankcionalja,
esetleg kizarja az iskolai kozosségbol, végsd soron az iskola otthagyasahoz vagy onnan térténd
eltavolitasahoz jarulhat hozza. Ezzel a fiatal rendelkezésére 4llo legitim csatornakat jelentésen
besziikiti.

Az iskola reakcidja tobb tényezdvel fligg Ossze. Példaként emlitjik az iskola nagysagat,
legkorének, tolerancidjanak eltéréseit (ez sokszor mar az altalanos és a kozépfoku iskola
kozott is jelentdsen kiilonbozik), a didk szocialis jellemzdit stb.

Az iskola-tanulo interakcidés partnerek korét (melyet Lawrence, 1985, is felhasznal)
intézmény ¢és a tanar szerepe (utobbi az intézménnyel ellentétesen is reagalhat), tovabba a
tanuld kategérian beliil is hangstlyoznunk kell a fiatalok egymas kozotti interakcioit,
tarsadalmi reakcioit, mindsitéseit. Feltiind volt ugyanis, hogy interjualanyaink egy része sajat
iskolai kortarscsoportjaba sem integralodott, a tobbiek kirekesztették, ill. 6 maga is megvetette
a szamara iskolai értékeket megjelenito jo tanulokat.

A primer ,,devianciak”

Itt érkeztiink el oda, hogy a tarsadalmi mindsités elott allo, Lemert (1964, 1974) szohasz-
nalataval élve, primer deviancidkat bevonjuk elemzésiinkbe. Sok esetben megallapitottuk, hogy
az Oltozkodési, viselkedési rendellenességet, ,,rendbontast” a fiatalok azért kovetik el, hogy
felkeltsék intézményi, €s kortarskornyezetiik figyelmét, hogy személyes jelentoségre tegyenek
szert. Ezzel mutatjak ki, hogy Ok is valakik, nemcsak a ,jo tanulok”. Néhany példa: (A jo
tanulok) ... kiilonbnek tartjadk magukat mindenkinél.” ,,A gimiseket utaltam, mind kiizdottek
az egyetemért.” ,,Nem tordodtek a gyerekekkel.... a 1étszdmot betoltottiik.” ,... aki meg nem
értett, azt nagy ivben lekakaltam.”
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A rendbontassal kifejezik azt is, hogy magukra nézve nem fogadjak el az iskola szabaly-
rendszerét és mindsitéseit. Oltdzkodésiikkel, viselkedésiikkel adjak kornyezetiik tudtara, hogy
tavol tartjak magukat az iskola és azon keresztiil a tarsadalom intézményi berendezkedéseitdl,
a koriilottiik 1éve kozosségtol, az iskola altal megkovetelt alarendelt kapcsolatoktol. Néhany
példa ,,..nem hasznalhattam sajat fejemet.” ,,Nem j6 nekem a kotottség.” ,,Nem taldlom az
értelmét.” ,,Nem tetszett nekik, hogy elég nagy a hangom, és (kiragtak).” ,,Nem tudok ugy
tanulni, ahogy azt elvarnak télem azok a tanarpofak.” ,,Faj nekik, hogy én 6nallobb vagyok...
egyszerlien kiszurjak, hogyha valaki mast csinal, elteszik 1ab aldl (a tanarok).”

A primer deviancidk értelmezésénél két szempontot hasznalunk fel. Az egyik megkisérli
,,oellilrdél” szemlélni e viselkedésformakat. Utalunk itt Marsch, Rosser és Harré (1978) iskolai
rendbontok korében végzett vizsgalataira. A szerzok szerint a gyerekek fliggetlen, személyes
méltésaguk megsértéseként értelmezik az iskolai gyakorlatot. Nem latnak az iskoldban
hivatalos rendet (mert az elégedetlen veliik, leértékeli Oket, €és személyteleniil banik veliik),
ezért a sajatjukat kezdik el Iétrehozni. Ez az iskola fel6l nézve tobbnyire egyenld a rend-
bontassal. Vizsgalati koriinkben - mint utaltunk rd - a szubkulturélis jegyeket tartalmazé
0ltozkodést, a formalis kozosségeken kiviili csoportalakitast és végiil a spontan csoportokat,
illetve az ezekhez csatlakozast itéljiik ilyen funkciot betoltd tényezoknek.

A primer devianciak masik szemlélete , kiviilrol”, az interakcios helyzet felol kozelit. Goffman
(1961) helyzeti jellegli szabalysértéseknek nevezi a ,rendbontast”, melyekkel az egyének
kifejezésre juttatjadk tavolsagtartasukat a szituaciotdl. E szabalysértések haszna, hogy meg-
ovnak a stlyosabb kovetkezményektol, pl. a szituacio elhagyasatol, a stlyosabb iitkozésektol.
Végezetiil természetesen az is gyakori, hogy a fiatal tarsadalmi mindsités nélkiil elhagyja az 6t
leértékeld €és/vagy a szemében értéktelenné valo intézményi és kortars kornyezetet (Vagy -
lemondva az iskola céljair6l és eszkozeirdl - kozombos moédon alkalmazkodva, az intézmény
falain beliil marad.)

Osszegezés

Vizsgalataink sordn spontan, margindlis csoportosulasok, ifjusagi szubkultirak tagjainak az
iskolaval mint tarsadalmi intézménnyel €s mint szervezettel kialakult kapcsolatat tanul-
manyoztuk. Megallapitottuk, hogy az ezekhez a csoportokhoz tartozo fiatalok mindegyike
elvégezte az altalanos iskolat (kivéve 9 még altalanos iskolaba jarot). A fiatalok 52%-a - ha
egy idore is, de - bekapcsoldodott a kdzépfokt képzésbe. A szubkultirdkhoz térténd csatla-
kozas a kozépfoku oktatasban vagy az azt kozvetleniil kovetd idészaknak megfeleld életkori
metszetben alakult ki.

Az iskola félbehagydsa vagy az iskoldban maradokndl a hianyzasok, a csavargasok, sét az
iskola érték- €s normarendszerétdl valo eltavolodas is egy altalanosabb problémaviselkedés
mintdzatba illik. Ez egyiitt jar a konvencionalis tarsadalmi intézményi rendet képviseld
személyekkel, illetve intézményekkel kialakuld gyengébb szocialis kotodéssel is.

Az altalunk tanulmanyozott fiatalok szamara az iskola altal kinalt érték- és normarendszer
elfogadhatatlan, elérhetetlen.

Kialakul a ,,devians”, andmias szervezeti alkalmazkodas, mely a mertoni hagyomanyoknak
megfeleloen nem az alkalmazkodés hidnyat, hanem az alkalmazkodas egy tipusat jeloli. Sok
esetben éles ellentétet tapasztalunk a fiatalok altal megfogalmazott, az iskolaval kapcsolatos
konform valaszok és a tényleges viselkedés (hidnyzasok, iskola félbehagyasa) kozott. A
»devians” alkalmazkodas az iskolan beliil is - tobbnyire - marginalis helyzetbe sodorja a fiata-
lokat, majd pedig az érintettek kihuzoédnak az iskolabol. Interjuink alapjan megallapithatjuk,
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hogy ennek elsddlegesen nem iskolai - tanulmanyi - kudarc volt az oka. Mi az iskolai, ,,tdmo-
gatott” kortarscsoportok kirekeszté mechanizmusait, tovabba az iskola mindsitd folyamatait
enné¢l fontosabbnak talaltuk (I. még Coleman, 1961; Lawrence, 1985). A marginalizalodassal
parhuzamosan bezarulnak a ,tamogatott” csoportokba vezetd utak, illetve a rajtuk keresztiil
elérhetd, a konvencionalis értékekhez jutas valdszintisége is csokken.

Az iskola altal képviselt értékektdl torténd elszakadas sokszor hosszu és lassu folyamat, amely
egy bizonyos pontig konfliktusmentes. A disszociaciot - vizsgalati koriinkben - az 4ltalanos
iskola felsd tagozataban, 7-8. osztalyban, majd még inkabb a kozépfoku oktatasi intézménybe
keriiléskor észlelik a fiatalok. Legélesebben pedig tobbnyire a munkaba lépéskor jelentkezik
(szinte attol fliggetleniil, hogy ez hany éves korban torténik). Az iskolatol valo disszociacioval
parhuzamosan felértékelodik a szabadidé-kultira, a fiatalok egyre tobb tevékenységiiket
helyezik at oda, végiil pedig ez a szféra valik identitasuk kialakitdsanak is meghatarozo ele-
méve. Hasonlo kiilfoldi tapasztalatokrol az angol ifjasagi szubkultirak korébol Downes (1966)
szamolt be. Interjualanyaink koziil foként a ,,csdveseknél” talalkoztunk a fenti folyamattal.

A szubkultiraelméletek klasszikusa, Cohen (1955) szerint a szubkultirak kialakuldsanak donto
pontja a status frusztracio, azaz amikor az alsobb osztalybeli fiatal talalkozik a kdzéposztaly
,mérorudjat” alkalmazo6 iskolaval. Vizsgalati koriinkre ez nem volt jellemzé. A ,,punkok”
esetében azonban ezzel a mechanizmussal is talalkoztunk (ld. az iskoldval, tanarokkal,
kortarscsoportokkal kapcsolatos ellenséges valaszokat, ill. azt, hogy iskolai kornyezetiiket
magukkal szemben mennyire ellenségesként észlelték).

Az iskolatol mint tarsadalmi intézménytdl - is - elszakadé fiatalok spontan, marginalis csopor-
tokba, ifjusagi szubkulturakba 1épnek. E szubkultirdk biztositjak szamukra, hogy onértéke-
léstiket pozitivan alapozzak meg, kialakitsak identitasukat, életilknek, személyiségiiknek
értelmet €s jelentést adjanak, megoldjak szocialis és €letkor-specifikus problémaikat, kezeljék a
feléjiik megnyilvanulé tarsadalmi mindsitd folyamatokat, és végiil e csoportosulasok a beillesz-
kedés alternativ utjaul is szolgalnak. Mindez a nyereség azonban tobbnyire nem a realitdsban
jelentkezik, hanem Brake (1980) kifejezésével élve ,,magikus” szinten. Ez azt jelenti, hogy a
fiatalok elsddleges tarsadalmi intézményeiktol (csalad, iskola, munkahely) és azok szerep-
rendszereitdl tavol, a szabad id6 szférajaban, az identitason, Oltozkddésen, hajviseleten,
tarsuldsi formakon stb. keresztiil oldjak meg problémaikat, és jutnak el egy ,,magikus feloldas-
hoz”. Ennek iddleges volta azonban nyilvanvalo: vizsgalati koriikben a 21 évesnél idésebbek
aranya meredeken zuhant. Ugyanennek a folyamatnak a veszélye az, hogy egy életkor-
specifikus szerepnek valdo meg nem felelés elovételezi a késdbbi - felndtt - szerepekbeli
kudarcot (pl. Kandel és munkatarsai, 1984).

Tanulmanyunk befejezéseképpen megemlitiink néhany olyan szempontot, melyek tapasz-
talataink szerint €s a kiilfoldi irodalom (pl. Wehlage, 1983; Lawrance, 1985) alapjan a tanulma-
nyozott fiatalokhoz vald kozeledésben hasznosak lehetnek. Nézetiink szerint az egyéni
»patologian™ alapuldé megkozelités (mely az egyének viselkedését tartja valamilyen szempont-
bol korosnak) fel kell valtani az egyén-intézmény interakciojan alapulonak. Novelni kell a
fiatalok oktatasi rendszer iranti elkotelezodését, mely azt jelenti, hogy fokozni kell pl. az
osztalykozosség tevékenységében, ill. a nem tanulmanyi, de iskolai programokban valé rész-
vételt. Kiilonosen fontos ez a rossz tanulok esetében, akik szdmara ez az alternativ érvénye-
stilési lehetdség a konvenciondlis intézményrendszer iranti elkdtelezodést is kialakithatja. Az
iskoldnak a tanulmanyozottakhoz hasonl6 fiatalok felé a gyakorlatban kozvetleniil felhasznal-
hato tudast - is - kell nyGjtania, ill. lehetévé kell tenni a korabbi kudarcok kikdszoriilését. Itt
els6sorban a felndttoktatasra, a munka melletti képzésre gondolunk, melybe sok interju-
alanyunk bekapcsolodott vagy szandékozott bekapcsolodni. Ezek az iskolatipusok reintegralo,
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reszocializalo funkciot is ki tudnak fejezni (sajnos a legutobbi rendelkezések nem kedveznek az
ezekben torténd részvételnek). Azonban ilyen szerepkor ellatasara az iskolanak is képes kellene
lennie oly médon, hogy szorosabb kapcsolatot tartana a gyermekek sziileivel, a nevelési
tanacsadokkal, gyermek- és ifjasagvédelmi intézményekkel és a jelenleg még csak formalédo
mentalhigiénés akcidkkal és szocidlpolitikai kezdeményezésekkel (pl. szocidlis gondozas,
csaladsegités, reszocializacios taborok).
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- MERT AZ ELETBEN MINDEN TANARUNKKA VALHAT?”

Telkes Jozsef beszélgetése Frank Cardelle,
kanadai pszichologussal a humanisztikus nevelésérol

Frank Cardelle 1985 nyaran jart Magyarorszagon, hiiszegynéhany humanisztikus pszicholoégus
tarsasagaban. A Nemzetk6zi Humanisztikus Pszicholdgiai Tarsasag ugyanis augusztus elején
Bécsben tartotta évente megrendezésre keriild konferencigjat, és annak befejezése utan - a
humanisztikus pszichologia hazai képviseldinek meghivasara - a szakemberek egy része Buda-
pestre latogatott. Itt a kiildottség talan legnevesebb tagja, Ronald Laing tartott eldadast az
antipszichiatria torekvéseirdl és jelenlegi helyzetérdl, a programok nagyrészt azonban barati
beszélgetésekbdl, moddszerbemutatokbol (,,workshopok™), a humanisztikus mozgalom
helyzetérol, problémairdl €s terveirdl szol6 vitakbol allottak.

A taladlkozé befejezése utan Frank Cardelle felajanlotta, hogy egy Otnapos Gestalt-tréning-
csoportot vezet az érdeklédé magyar szakembereknek. Itt sziiletett a dr. Telkes Jozsef altal
készitett, a kovetkezokben kozreadott interju.

TELKES JOZSEF: Arra kérlek, hogy beszélj a szakmai munkadrél valamit, arrél, hogy mit
jelent szamodra a humanisztikus mozgalom és a humanisztikus nevelés?

FRANK CARDELLE: Jelenleg konzultansként és kiképzoként kiillonbozd oktatasi-nevelési
rendszerekkel, intézményekkel dolgozom. Kiilonb6z6 munkaprogramokat vezetek
tanarok, konzultansok és néha sziilok, valamint egyetemistdk szamara. Gyakran van
alkalmam olyan munkamegbeszéléseket vezetni, melyen a tanarok és konzultansok mellett
a rendszer mas tagjai is jelen vannak, beleértve a takaritoszemélyzetet és az iskola-
igazgatot, valamint a helyettest is, tovabba az adminisztrativ személyzetet. Azt gondolom,
hogy amikor lehetdségiink van arra, hogy a mindennapi €lményeinkrdl beszélhessiink, és
részt vehessiink a fiatalok nevelési folyamatdban - amiben mindenképpen részt vesziink, ha
tudunk rola, ha nem -, akkor valamiképpen egy alternativ megkozelités sodrasaba
keriiliink. Ez az alternativ megkdzelités a humanisztikus pszichologia és filozéfia eszme-
rendszerére épiil fel, és azt a gondolatot helyezi el6térbe, hogy a felndvekvd ember kapjon
nagyobb felelosséget a sajat tanuldsa és fejlodése alakitasaban. Ezen gondolat jegyében
végzem a mindennapi munkamat évek 6ta. Amikor a végzes utan foiskolan kommunikacio
pszichologiat ¢és fejlodéselméletet tanitottam, volt egy nagyon jelentdés élményem.
Bennsziilott indianokkal foglalkoztam, a koziiliik kikeriilt tanitok €s konzultansok szamara
vezettem csoportokat. Az itt szerzett ¢lményeimben gyodkerezik az a meggy6zddésem,
hogy a novekvoé ember, vagy barki mas valodi tanulasi tapasztalata nem valaszthat6 el az
¢let egyéb tapasztalataitol, nem korlatozhato egy iskolai terembe, hanem allandd tapasz-
talatszerzést, fejlodést jelent. A tanulds azt jelenti, hogy folyamatosan interakcidkban
vagyunk a koriilottiink levé emberekkel, a vilaggal és az €lettel magaval.

TELKES JOZSEF: Melyek a mindennapi gyakorlatodat iranyité eszmerendszer legfontosabb
pontjai?
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FRANK CARDELLE: Toébb van. Mindegyik humanisztikus pszichologiaban gyokerezik. Az
egyik az, hogy az ember azzal a lehetdséggel sziiletett, hogy fejlodjon. A fejlodés leheto-
sége velesziiletett. Ez egy vagy az életre, arra, hogy kiterjessze magat, hogy a benne 1év6
lehetdségeket kihasznalja. Rengeteg tartalék van benniink, melyeket mozgdsitani lehet.
Sok olyan képességiink van, melynek ha megfelelé alkalmat teremtiink, novekedni fog, a
lehet6 legtermészetesebb formaban. Itt egy Onszabalyozo, szintén velesziiletett folyamatrol
van sz0, mely az individualis embert a kornyezet felé forditja, az azzal val6d interakciokra
serkenti, hogy minél tobb taldlkozassal, minél tobb tudast szerezzen magarol. Ezért a sajat
magunk kiterjesztését, masokkal valo interakciokba valdo bevonddast és az ezek altal valo
tapasztalatszerzést tartom a tanulés legfontosabb elemeinek.

TELKES JOZSEF: Milyen eszkozei vannak egy tanarnak, hogy ezeket az elképzeléseket
figyelembe véve végezze munkajat?

FRANK CARDELLE: Evekkel ezelétt, amikor az Emberi Lehetdségek Mozgalma és a
Humanisztikus Pszichologiai Egyesiilet megsziiletett, még csak gyermekkorat ¢€lte ez a
mozgalom. Ekkor prébalta meghatarozni a maga alapvetd értékrendszerét. Ugyanekkor
sok pszichologus és oktatd is porondra 1épett, akinek az a hatarozott célja volt, hogy az
elmélettel parhuzamosan a mozgalom eszkOztarat is gazdagitsdk. Sokfajta programot
kifejlesztettek a nevelés, oktatas teriiletén is. Az egyik legismertebb ezek koziil Rogers
programja. Carl Rogers szerint - barmilyen egyszertinek is hangzik - ha a tanar és a diak
lehetdséget kap arra, hogy 6nmaga legyen, kapcsolatuk virdagzasnak indul, a benniik rejlé
kreativ lehetdségeket a legnagyobb mértékben ki tudjak aknéazni. A cél tehat az, hogy
megérezzik a benniink 1€v0, veliink sziiletett vagyat onmagunk és masok megismerésére.
Ez szinte szenvedéllyé valhat, ha megfeleloen kezeljiik. Olyan atmoszférat teremthet ez a
hozzaallas, melyben éhséggé valik a tudas utani vagy, és a tanulas majdhogynem rajongo,
lelkesiilt folyamatta valik, mely a mindennapi életnek szerves alkotorésze. Az ilyen
legkorben nevelkedd ember érzi a részesedését a koriilotte zajlo vilag dolgaiban, vagyik
arra, hogy részt vegyen annak folyamataiban, és hogy megtalalja a szamara legalkalmasabb
helyet. Ha koriilnézel, azt latod: a gyakorlat ma olyan, hogy a tanar a nagy modell. A tanar
a tudas birtokosa. A tanuld feladata, hogy iiljon, figyelje, és mindent leirjon, amit tanara
atad neki a tudasbol. Igazan senki sem szamol azzal, hogy a tanulé maga is tudhat valamit.
Pedig a tanar is, a diak is egy ugyanolyan folyamat részese, és érzékeinek, tapasztalatai-
nak, élményeken mennek at, interakciokban vannak egymassal, ¢s mégis legtobbszor sajat
tapasztalatainkat kényszeritjiilk értékként a didkokra. Holott magunk nagyon sokat
tanulhatnank a fiatalabbak tapasztalataibdl, élményeibél. Mi ugyanakkor egy masfajta
tapasztalatot nyujthatnank a didkjainknak, mely az évek szamatol mas. gy a kolcsonds
megértés €s elfogadas légkorét tudnank megteremteni. Ehelyett az a gyakorlat, hogy azt
mondjuk: ,,En vagyok a tanar, ezért meg kell becsiilndd, tiszteletben kell tartanod engem.”
Korunk azonban, lehetetlenné teszi, hogy ezek a régi modellek jo1 miikodjenek. A mai kor
kihivasara j modon kell reagalnunk. A vilag egyre technologizaltabb, bonyolultabb, amit
jelentéssel kell megtdlteniink, bele kell ndniink, és gyermekeinkre ugy tekinteniink, hogy
azok egykoron majd e vilag vezetdi lesznek. Ez pedig nem megy anélkiil, hogy belat-
hatnank, hogy a régi médszereink mar nem alkalmasak, tapasztalataink értékiiket vesztik,
elidegenediink. Es ha a régi modszerekhez ragaszkodunk, nemcsak mi idegenediink el,
hanem nagy stressznek tessziik ki az utanunk jovoket is, az & elidegenedésiiket is
eléidézhetjiik.

TELKES JOZSEF: Szdval ez azt jelenti, hogy a célunk az lehet, hogy kiszabaditsuk az iskolat,
a tanarokat ¢és a didkokat a régi szigorti, merev szabalyok haldjabol?
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FRANK CARDELLE: Ennél tobbet. Az egyik az, amit mondasz: kiszabaditani ¢&s
megteremteni a szabadsag légkorét. De, ha nem tudsz mit kezdeni ezzel a szabadsaggal,
akkor egy masfajta merevséget fogsz létrehozni, egy kdoszt. Kezdetben, amikor humanisz-
tikus nevelésérol, stratégiakrol, eljarasokrol lehetett hallani, ez gyakran a szabadsag
kaoszaval tarsult, mert nem tanultadk meg megfelelden iranyitani ezt a szabadsagot. Sokan
nem tudtak mit kezdeni ezzel a szabadsaggal. Ez visszahizd volt, mert nem voltak
felkésziilve a szabadsagra. Ami ennél tobbet jelent, az: megfelelden felhasznalni a szabad-
sag adta lehetdségeket, €lni azzal, felelosen megkeresni onmagunk megkdzelitésének
legmegfelelobb maodjat, a szamunkra legmegfelelobb tanulasi médokat.

TELKES JOZSEF: Milyen szerepe van ennek a humanisztikus megkozelitésnek az iskola-
pszichologidban?

FRANK CARDELLE: Evek soran nagyon sok tanar, pszichologus-konzultans és egyéb iskolai
személyzet vett részt szamukra tervezett mithelymunkaban, melynek az a célja, hogy az
egymas kozotti kommunikaciot javitsa, megprobaljon kevésbé rigid és unalmas légkort
létrehozni, és olyan belatasokhoz juttatni a résztvevoket, melyeket magukkal vihetnek az
osztalytermekbe, és ott sokkal nagyobb lehetdségeket nyujthatnak maguknak és a rajuk
bizott didkoknak a kreativitasuk felhasznalasara, és ezaltal a tanulasi folyamatot segithetik.
Az oktatasi-nevelési rendszer - annak ellenére, hogy ez minden tarsadalomnak a
legfontosabb intézményrendszere, mely a kovetkezd iddszak vezetdit és egyaltalan a
kovetkezd nemzedéket neveli -, ez a rendszer nagyon gyakran fél a valtoztatasoktol, fél
valami ujat, mast megprobalni. Fél, hogy ha nagy valtoztatdsokba megy bele, akkor
elveszit valamit. Ez a valami szerintem olyan struktira, melyben kényelmesen, biztonsa-
gosan mozognak a tanarok. gy félnek a valtoztatastol.

Azt gondolom, hogy a humanisztikus nevelés - a humanisztikus pszichologiahoz hasonldéan
- egy Uj torekvés magjat jelenti. Azt jelenti, hogy nyitottabba valunk olyan teriiletek felg,
melyek révén szervesebb kapcsolat johet 1étre a mindennapi élettapasztalatok €s a tanuldsi
folyamat kozott. Ez az, ami 0j. Csak példaként emlitem ismét a természeti kulturakat,
melyeknek alapvetd hozzaallasa az, hogy egy torzsben mindenki feleldés a tanitasért. A
tanitas célja az, hogy az 1j sarj belendjon a torzsbe, egyesiiljon azzal. A humanisztikus
pszichologia sok vonatkozasban visszanyil ezekhez az Osi tapasztalatokhoz. Termé-
szetesen korunk egészen mas, igy a forma is egészen mas, de a lényeg, amit akarunk, az
hasonl6. Tehat azt mondhatom, hogy amit csinalunk, az nem valami egészen 1j, hanem az
eredethez vald visszatérésbol, és az ezaltal szerezhetd tapasztalatokbol szarmazik.

TELKES JOZSEF: Mi a véleményed a két foglalkozas, a pszichologia és a nevelés
kapcsolatar6l? Azért kérdezem, mert ugy €rzem, hogy sok a félreértés kozottik, és
nagyon sok tanar fél a pszichologiatol.

FRANK CARDELLE: Igy van, és ezt nagyon sajnalatosnak tartom. Azt hiszem, hogy az az
oka, hogy a pszichologus nagyon sokszor, amikor a kliensével dolgozik, nagyon
»tanaros”, olyan értelemben, hogy informaciokat zudit a kliensére, meg hogy mit kell
csinalni stb. Hogyha visszatekintiink Szokratész idejére, akkor azt latjuk, hogy ebben az
idében a neveld egyben filozéfus is volt, és mint filozofus arra torekedett, hogy a didkjai a
lehet6 legjobban megértsék a vilagot maguk koriil. Ebbdl fejlodott ki azutan az egyetemek
rendszere, melyeknek szintén az volt a feladatuk, hogy a vilagban 1évé kiilonb6zo
rendszerek megértéséhez elvezessék a diakokat. Hogyha ilyen értelemben lehet valaki
tanar, akkor ez egyben azt is jelenti, hogy pszichologussa is valik, hiszen néha mint
konzultans szerepel, meg kell értenie a tanitvanyat, empatiasnak kell lennie vele, el kell
fogadnia, és meg kell becsiilnie, tiszteletben kell tartania, mint egy olyan 1étez6t, aki nagy
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fejlodés elott all. A tanar ugyanakkor gydgyitd is, hiszen nagyon sokszor egy-egy
mondatat egész életére megdrzi egy-egy tanitvanya, mintegy lizenet gyanant. Mindannyian
emléksziink olyan tanarunkra, aki egész életiinkre hatast gyakorolt, aki mentorunk volt.
En magam is emlékszem tanaromra, aki meghatarozo volt szdmomra abban a donté-
semben, hogy a pszichologiat valasztottam, és masokra, akik mas dontéseimben voltak
hatassal ram. Szoval azt gondolom, hogy a tandrnak nagyon nagy szerepe van minden
tarsadalomban, de ez a szerep Szokratész Ota nagyon sokat valtozott. Valamikor nagyon
fontos tagjai voltak a tarsadalomnak, de mostanaban ezt a fontossagukat nem érezhetik a
nevelék. Nagyon sok alacsony onértékeléssel birnak. Es rdadasul megsziletett a
pszichologia, és néhany képviseldje gy keriilt a neveléssel kapcsolatba, hogy mas
problémas teriileteket tanulmanyozott. Szinte ugy hivtdk, hogy mondja meg, hogy
bizonyos problémas didkokkal és teriiletekkel mit kell a nevelonek csindlnia. Ez az
onértékelés hidnyossagaibol fakadt, de még tovabb csokkentette a tanarok onértékelését.
En magam is, amikor pszichologusként kapcsolatba 1épek tanarokkal, nagyon nagy
fesziiltséget érzek benniik, annak ellenére, hogy nem szandékozom hibaztatni, kritizalni
Oket. Ez a fesziiltség a hianyos onértékelés tiinete.

TELKES JOZSEF: Jellemz6 az, hogy a tanaroknak alacsony az 6nértékelésiik mind a szakmai,
mind a személyes szerepiikben?

FRANK CARDELLE: Igen. Azt hiszem azért van ez, mert nem engedtetik meg szamukra,
hogy autoném emberi létezOk legyenek, akik érezhetik a fontos szerepiiket a tarsada-
lomban. Szakmai szerepiikben bizonytalanok. Es ha egy ilyen bizonytalansag fellép, akkor
ez a bizonytalansag attevodik az azzal kapcsolatban 1évé masik rendszerre. Csakigy, mint
a terapeutak esetében, akik ha bizonytalannd valnak, egy id0 utdn ez a bizonytalansag
érzodik a veliik kapcsolatba keriild kliensek esetében is. Ugyanez lathatd a neveldk és a
didkok esetében is: nagyon sok didk panaszkodik, hogy nem érzi, hogy valaki meg-
hallgatna, méltanyolnd, nem érzi, hogy valaki is figyelne rd, és ugyanez érvényes a
tanarokra is, 0k szinte ugyanezen dolgokat mondhatjak el, teljesen ugyanezeket.

TELKES JOZSEF: Mondanal valamit azokrél a specialis technikakrol, melyeket a tanarokkal
valé munkad soran hasznalsz?

FRANK CARDELLE: Amikor egy ilyen mihelymunkaban veszek részt, akkor mindig az
emberek ¢€letébol indulok ki, hiszek abban, hogy nagyon nagy tartalékok vannak benniink,
¢s hogy benniink szunnyad a kreativitds. Hiszek abban, hogy a tanar és a diak kozott
valodi kapcesolatok épithetok ki. Hiszen ismeretes, hogy idonként a tanarra milyen nagy
hatast gyakorol egy-egy tanitvanya. Egészen megtjulhat tdle a tanitasi munkdja. A didk
egy uj, egy friss perspektiva magja lehet. A mostani oktatasi rendszeriinkrdl ismeretes az,
hogy minél nagyobb egy-egy ember iskolazottsagi szintje, annal alacsonyabb a kreativitasa.
Ez a rendszer azon alapul, hogy megtanitja a diakkal, hogy a fan piros levelek vannak. Es
a didk latni fogja a piros leveleket. El is felejtkezik arrol, hogy 6 maga rengeteg masféle
levelet 1at, mint ahogy a fan valoban nagyon sokszinii lomb van.

TELKES JOZSEF: Tehat, arrél van szo, hogy a tanitas folyamatat egy élvezetes folyamatta
tegyiik mind a didk, mind a tanar szdmara?

FRANK CARDELLE: Pontosan.
TELKES JOZSEF: Hogyan vezeted ezeket a miihelycsoportokat?

FRANK CARDELLE: Amikor ilyen mithelymunkat vezetek, az a célom, hogy a tanarokat,
konzultansokat, sziiloket és masokat, akik didkokkal élnek vagy dolgoznak, vissza-
vezessem fiatal korukba, és felélesszem azokat az emlékeiket, mikor maguk voltak
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fiatalok. Mint ahogy mar korabban besz¢éltiink rola a tarsadalom koriilottiink olyan, hogy
bezar benniinket a felnétt szerepeinkbe, de ennek ellenére benniink vannak a gyermekkori
emlékeink és azok az 6romok és fajdalmak, melyek ezen emlékekben tarsultak. Es bar a
korszak talan mas, de a folyamatok, melyeken ezek a didkok végigmennek, teljesen
azonosak. gy mint egy névérként, vagy batyként lehetiink vezetdi, segitdi a rank bizott
didkoknak, €s igy tudjuk megszerezni a megbecsiilésiiket, mert hiszen segitséget, bizonyos
utmutatast varva tekintenek rank. De nincs sziikségiink arra, hogy korlatozzuk, kontrollal-
juk Oket. Magunkban is van egy ilyen vagy a gyermekkorunkba valod visszatérésre, de
nagyon sokan elvesztettiik azt a képességiinket, hogy visszamenjiink erre a szintre, és egy
ilyen serdiilokori vagy gyermekkori énesziinket vallalva kommunikaljunk a veliik kap-
csolatba keriild gyerekkel vagy serdiilovel, felhasznalva élményeinket, tapasztalatainkat.
Ehelyett gyakran tlirelmetlenné, dithossé valunk. Nyilvanvald, hogy a gyermek vagy a
serdiild emlékeztet arra, ami veliink tortént. Olyan emlékekre, melyekkel nehéz
foglalkoznunk. Igy a gyermek egy negativ emlékeztetévé valhat.

Tehat amit csinalok az az, hogy egy ilyen személyes utazasra invitdlom a résztvevoket a
sajat multukba, hogy felkeressiik ezeket az elfelejtett vagy félreértelmezett, idonként torz
formaban megmerevedett, tudattalanba szoritott emlékeket. Sokszor vannak olyan
¢lményeink, melyek hossz idén keresztiill csak darabokban, egymastol fliggetleniil
léteznek, mert sohasem volt alkalmunk arra, hogy valojaban megértsiik ¢ket. Ugyanakkor
hordozzuk benniik az igazsagot is, mely a darabok Osszerakasabol adodik. Ami nagyon
fontos, hogy visszatérjliink ezen élmények keletkezéséhez, és a darabokat Gsszerakjuk egy
egéssz€. Néha van valamilyen élménylink - negativ vagy pozitiv -, és évek telnek el, mig
ezen ¢lményt egy egéssz¢é rendezziik, ¢és megtalaljuk a helyét az életiinkben. Ez az
OsszerendezOdés, a kép egéssz¢é valasa az €let egyik alapvetd folyamata.

Tehat, ha a serdiilokorunkat vizsgaljuk, akkor ezt egy kapunak lathatjuk, melyen at gyer-
mekkorunkba, st csecsemOkorunkba juthatunk. Mostanaban sokszor hallom sziiloktol:
»Jézus, Maria... a gyerekem lassan serdiilni kezd!” Félnek azokt6l a hatalmi harcoktol,
identitasproblémaktol, melyekkel mostandban a serdiilés fogalma tarsul. Es mindazok a
félelmek is visszatérnek, melyeket a sajat serdiilokorunk jelentett szamunkra. Az adolesz-
cencia a fejlodés egy arculata mindenki életében. A valtozas id6szaka. Amikor a selyem-
hernyobdl lepke lesz. A nagy transzformaci6 idészaka, melynek tinnepnek kell lennie. De
benniink, felndttekben nagyon sok olyan emlék van, mely arra utal, hogy bizony ez nem
volt linnep szamunkra, hanem a nagy megméretés €s a zavarodottsag idoszaka. Sokunkban
szinte tragédiaként ¢l tovabb ez az emlék. Amikor megijedtiink magunktol, amikor
furcsasagokat tapasztaltunk. Alkalmat kell talalnunk arra, hogy ezen id6szak negativumait
atdolgozzuk magunkban.

Az éltalam vezetett mithelymunkaban lehetoséget teremtek arra, hogy visszatérjiink ezen
idészakba, és megnézziik ezeket a régota hordozott negativ képeket referenciaként
hasznaljuk, akkor korunk ifjusdgat ezen negativ formaban fogjuk érzékelni. Ha alkalmunk
van egyensulyt teremteni a benniink 1év0 negativ és pozitiv képek vonatkozasaban, akkor
nyitottabban tudunk tekinteni a jelen fiatalsagara, a kép mar nem olyan zavarba ejto
szamunkra, igy jobban tudunk kapcsolatot teremteni velilk. Tehat a hasonlésagok ¢és
azonossagok figyelembevételével kivanunk a fiatalsagra tekinteni, és igy a mai fiatalsag
bizonyos dolgok vonatkozasaban tanithat is benniinket, ugyanigy, ahogy mi is tanithatjuk
Oket, amennyiben nyitottan, mintegy id6sebb testvérként kivanjuk tapasztalatainkat atadni.
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A mithelymunka soran valésagos helyzetekbdl indulunk ki, és valosagos megoldasokhoz
jutunk, de mindig ezen megkozelitést hasznaljuk. A valdsdgban nagyon sokszor tanacs-
talannak érezziikk magunkat egy bizonyos helyzetben, mert lehetoségeink és tartalékaink
csak minimalis részét tudjuk mozgositani. Ezt a didkok nagyon gyorsan képesek felfogni,
¢€s azt az lizenetet kozvetiteni felénk, hogy ,,nem bizom benned, mert nem tudod, hogy mit
kell csindlnod!”

Tehat az egyik féle miihelyben tanarokkal és a neveléssel foglalkozo személyzettel foglal-
kozom. Ugyanakkor foglalkozom fiatalokkal is. Az 6 szamukra szervezett miithelymunka
soran lehetdséget probalok nyujtani szamukra, hogy ¢€letiikrdl, problémaikrol, félelmeikrol,
elgondolasaikrol, idealjaikrol beszéljenek. En magam is nagyon kivancsi vagyok arra, hogy
ezek a fiatalok hogy érzik magukat a vilagban, mit jelent nekik belendni ebbe a vilagba,
milyen jovot latnak maguk el6tt, milyennek latjak a sajat lehetdségeiket. Sok fiatal
pesszimisztikus e vonatkozasban.

Es milyen korunkban annak a lehetdsége, hogy az idsebbekt6l tanuljanak a fiatalok?
Lehetnek-¢ a felndttek a fiatalok tanit6i? Es erre kitiné alkalmat teremt a pszichodrama-
ban alkalmazott szerepcsere szituacid, amikor a fiatal felveheti a felnétt, a tanar szerepét,
ami azt jelenti, hogy belelathat ebbe a vilagba, és ugyanakkor eloreléphet a sajat jovoje
felé. Ezen miithelymunkak legfontosabb eleme az, hogy a fiatalok megérezhetik a sajat
értékeiket, képességeiket, hogy érdemesek arra, hogy tovabb tanuljanak, és hogy
fejodéstlikben sajat maguknak alapvetd szerepiik van. Ez utobbi, az onrészesedés, a sajat
fejlodésért vald felelésség nagyon fontos. Ha lehetdséget adunk szamukra, akkor é€lni
fognak a lehetéségeikkel. Ha azok valos lehetdségek.

Egy harmadik fajta mithelymunka soran tanarokkal és didkokkal egyiitt foglalkozom. Ezt a
szakadék feletti hid épitésének nevezem. Ezen munka soran lehetdségiik van a fiataloknak,
hogy a felnéttek élményeivel €s ezen élmények fajdalmaval megismerkedjenek, és ebbdl
megértsék, hogy ezek a felndttek valdés emberek, a felndttek pedig beleérezhetnek a
fiatalok nehézségeibe, kiizdelmeibe. Mindkét csoport érezheti, hogy a kiilonbozoségek
ellenére egy azonos utazast jelent szamukra az ¢€let, és hogy van mit tanulnunk egymastol.
Megtanulhatjak egymas kolcsonds figyelembevételét, ennek megfelelé kommunikéciojat.
Amit ezek a mithelymunkak az én szamomra mondanak az az, hogy pontosan ugyanazok a
fiatalok alapvet6 elvarasai, megfontolasai, sziikségletei, mint a felndtteké. Es ugyanazok a
félelmek is. Csak a fokusz, a megkozelités mas. Mindannyian emberi létezOk vagyunk,
akik uton vagyunk, csak vannak, akik mar megtették az Ut egy részét, masok meg még a
kezdetén vannak. Igy azonossagokra, kozosségekre talalhatunk.

TELKES JOZSEF: Ez azt jelenti, hogy ezen csoportmunka soran regresszioval kell dolgoz-
nod?

FRANK CARDELLE: Tekintheted, ha akarod, ezt egyfajta regresszionak. En magam nem
tekintem, nem is szeretem alkalmazni ezt a kifejezést.

TELKES JOZSEF: Hogyan tudsz egy ilyen mithelymunka sorin megteremteni olyan
hangulatot, amilyenrdl besz€ltél, olyan emberek kozott, akik a mindennapjainkban ismerik
egymast, egyiitt dolgoznak?

FRANK CARDELLE: A koncepcio, amit alkalmazok, az a csaladdi rendszer koncepcidja. Ez
azt sugallja, hogy az a csalad, melybdl szarmazunk, ismételten és ismételten ujratermelddik
az ¢letiinkben. Egy szituacioban, melyben lehetiink tanarok vagy pszicholégusok vagy a
nevelési stab valamely tagja, szembetalalkozhatunk olyan emberrel, aki sok vonatkozasban
olyan reakcidkat valt ki beldliink, mint az eredeti csaladunk bizonyos tagja. Sok ilyet

209



lattam. Lattam olyan munkacsoportot, ahol tipikusan autoriter anya vagy apa volt a veze-
td, a gyerekek pedig hadakoztak egymas ellen. Mindez természetesen tudattalanul zajlott.

felfedezziik azt, hogy Ilehetdségiink van csoportként egyiittdolgozni, mint emberek
egyiittese, akkor valoban egy igazi csaladdal taldlkozunk, vagy azt is mondhatom, hogy
kiszakadunk a csalad ujratermelésének rossz korébol. Ha felfedezziik, hogy potencialisan -
metaforikusan szolva - testvérek vagyunk, hogy megbizhatunk egymasban, mindenki joléte
lesz a kozOs cél, ha mindenki megcsindlja azt, ami tdle telik, a masikaktdl pedig
tamogatast kap. A nehézségek esetén valik legnyilvanvalobba, hogy valamilyen csaladi
mintat ismételiink. Amit ilyenkor csinalok, az az, hogy egy csokorra valot gytijtok beldliik
Ossze, és visszatekintve felhivom ezekre a mintakra a figyelmet. Es ilyenkor az emberek
csodalkozva latjak, hogy ami éppen most tortént, annak megvannak a gyokerei az eredeti
csaladban. De ehhez nem is kell az eredeti csalad, hanem néha az iskolai szituacid mintait
ismételjiik.

TELKES JOZSEF: Ami egy szimbolikus csalad.
FRANK CARDELLE: Pontosan. De lehet egy galeri is, vagy egy kisebb k6zosség. Minden

fiatal korunkban szerzett élményiink, ha az nehezen elrendezhetd, nehezen megoldhato
volt, és nem tudtunk valamiképpen tuljutni ezek kapcsan jelentkezé nehézségeinknek, az
befejezetleniil maradt benniink, és fesziiltséget okoz, és hasonld szituacidban ugyanazon
reakciokat ismételjiik, mint az eredeti szituacioban. Az a csalad, amely képes egyiitt-
miikodni, megoldani a problémat kozosen, az a csalad egészséges. Ugyanigy van az, ha
szervezetekre gondolok: egymastol fiiggiink, kell biznunk egymasban. Es nem egy ember
fontos, hanem az egész csalad vagy szervezet vagy munkakollektiva. A tdmogatés, az
odafigyelés, a megbecsiilés készsége potencialisan mindenkiben adva van, csak lehetdséget
kell teremteni a megjelenésiikre.

TELKES JOZSEF: Néhany technikai kérdésem is van. Példaul mik ezeknek a miihely-

munkaknak a keretei, ideje, az idohatarok?

FRANK CARDELLE: Altalaban hétvégi szeminariumokat tartok. Az igazsag az, hogy jobban

szeretnék hosszabb munkaban részt venni, legalabb 3-5 napos munkaban. Ugyanis
kapcsolatokat kialakitani hosszu idobe keriill. De az a helyzet, hogy idonk nagyon
felgyorsult, és nem adunk magunknak elég idot bizonyos dolgokra. Még olyan esetben
sem, amikor nagyon fontos, hogy id6t szakitsunk bizonyos dolgokra. Sajnos ez korunk
betegsége. Amikor 3 napos megbeszélést csinalok, azt kényelmesebben €s jobban lehetne 5
napban csinalni. Altalaban reggel 9-kor kezdem, de alkalmazkodom a résztvevék igényei-
hez, az id6igényiikhoz is. 6-8 orat szanok egy ilésre, de sziinetek kozbeiktatdsaval. Az
intenzitas is valtozo. Néha sziikség van relaxaciora és tarsasagi beszélgetésre is.

Es idénként arra is, hogy a stlyos problémakbol idélegesen kibtjjunk és példaul
tancoljunk, zenéljlink. Ez nagyon fontos dolog.

TELKES JOZSEF: Sokféle hasonlo eljaras ismeretes Magyarorszagon, mint pl. a szociélis

készségek fejlesztése, viselkedésterapia, strukturalt élményterapia stb. Hogyan hasznalod
ezek elemeit a munkadban, vagy mennyiben kiilonbozik a te megkozelitésed ezektdl?

FRANK CARDELLE: Programjaim a teljes ember elérésén, annak kifejlesztésén alapulnak, €s

azt hiszem, hogy sok program szinte €szrevétleniil segit, amennyiben egy ember jol érzi
magat a tarsadalomban. Ez nagyon fontos, mert a tarsadalomban kell éniink. Igy a
szocialis készségeknek nagy szerepiik van. Es sok embernél ezek a készségek hianyoznak.
Segiteni kell nekik. De ezen tulmenden azt hiszem, hogy nagy erdforrasok vannak
benniink. En nem latok éles hatérokat a belsé és a kiilsé vilag kozott. A kettd kozott
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kapcsolatot latok. A nevelési rendszer, azt hiszem, elmulasztotta ezt a kapcsolatot
megtalalni. A zene, a drama ¢és kiilonbozé mivészetek a kreacid, a kreativitas, alkotas
jelentdségére hivjak fel a figyelmiinket.

Az iskoldban viszont sokszor til mechanikus modszerekkel dolgoznak. Az emberek nem
robotok. Vannak mechanikus igényeik is, de tele vannak alkotasi vaggyal is. Erds kreativ
¢s artisztikus oldala is van az embernek. Ezeket a végleteket egyensulyban kell tartani. Az
iskolanak nemcsak az a dolga, hogy a gyerek irjon, olvasson rendesen és tanuljon meg sok
kifejezést, hanem az is, hogy érezze jol magat a vilagban. Ha jol érezziik magunkat, akkor
pozitivan tudunk viszonyulni tarsainkhoz. Sokan vannak kozottiink, akik félelemmel, rossz
érzésekkel telve jarnak. A feladatunk az, hogy megtalaljuk a kapcsolodasi pontokat,
melyek altal mint emberi I€tezOk kapcsolédhatunk egymashoz, legyilink akar magyarok,
amerikaiak, tanarok, fiatalok. Ez nagyon fontos, hogy felfedezziik ezen tartalékainkat, és
nem csak egyénenként, hanem kdzdsségként is erdssé valjunk. Amit az én programom ad,
az az, hogy ezt az iizenetet probalja, nagyon praktikus moddszerekkel kozvetiteni a
résztvevok felé. Olyan modon, mely megfelel a résztvevok temperamentumanak, igényei-
nek, stilusdnak és maganak a tanulasi szituacionak. Tehat a tartalékok felhasznalasa, a
kreativitas batoritasa, a készségek fejlesztése, az egyenstuly megtartasa €és a tanulasnak az
egész ¢let kontextusaba valo beillesztése a programom fébb pontjai.

TELKES JOZSEF: Hogyan kothetd dssze a személyes életed a foglalkozasoddal?

FRANK CARDELLE: Valamikor azt hittem, hogy a foglalkozadsomat el kell valasztanom a
személyes ¢életemtdl, hogy amikor hazamegyek, akkor elfelejtem a munkdmat. Néhany
ember ezt meg is tudja tenni. De vannak, akik szdmara ez nagyon nehéz. En magam most
ugy gondolom, hogy valdjaban nincs kiilonbség a személyes €és a professzionalis életem
kozott. Amikrol beszélgettem, az atitatja az egész €letemet, legyek otthon, baratok kozott,
szocialis egyiittléteken stb. Azt jelenti, hogy készen vagyok barmilyen Iehetdség
elfogadasara, melyet az élet hoz szamomra. Nyitott vagyok ezen lehetdségek felg.

Ha ezt az attitlidot altalanossa tudom tenni az ¢életemben és ilyen modon nyitott tudok
maradni, akkor arrél van sz6, amit a gorogok ,,szenvedélyes élet”-nek neveztek, ami azt
jelenti, hogy barmely szituacidban tudok valamit tanulni. Barkitol, barmit. Mert az életben
minden tanarunkka valhat. Ez olyanfajta kapcsolat a vilaggal, mint amilyen gyermek-
korunkban volt. Ezzel nem azt akarom mondani, hogy regredidljunk a gyermekkor
szintjére. Foleg nem korunkban, amikor nagyon is felndttekre van sziikség. De megOriz-
hetjiik friss perspektivainkat, melyek a felndttség felelosségérzése tart a masik oldalon
egyensulyban. A gyermekkori artatlansagban nagy bolcsesség rejlik, ami a dolgokat tisztan
latja. Amit a magénéletemben tanulok, azt mind atviszem a foglalkozdsomba, és amit az
emberekkel valo foglalkozas soran tanulok, azt mind felhaszndlom maganemberként. Igy
novekedem allandodan.

TELKES JOZSEF: Hogyan érzed magad jelenleg a Humanisztikus Pszichologiai Egyesiiletben,
¢s mit gondolsz, hogy a humanisztikus gondolkoddsnak milyen szerepe van az
iskolapszichologiaban?

FRANK CARDELLE: Amikor a humanisztikus pszichologia évekkel ezelott fejlodésnek
indult, létrehozta a Humanisztikus Pszicholdgiai Egyesiiletet. Nemsokara létrehoztak a
Humanisztikus Nevelés Egyesiiletét is. Azt tobb neveld, tanar, iskolai ember kezde-
ményezte. Egyik volt koztiik Carl Rogers, akir6l mar sz6 volt. Ez utobbinak nagyon
sokban azonos céljai voltak, mint az elobbinek, ugyanezt az eszmerendszert alkalmazta az
iskolara, a nevelésre. Hangsulyozta, hogy az iskola valéban a nevelés szintere Ilehet,
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valamint az emberi fejlodés szintere, a kolcsonds interakcioké, amelyek felnott-didk, didk
¢és diak, valamint felnott és felnétt kozott zajlanak. Az iskoldk valoban a nevelés bastyai
lehetnek. Az iskola olyan hellyé valhat, mely az életre készit, és valoban gazdagitja a vele
kapcsolatba keriilé6 emberek - tanarok, didkok - ¢€letét. Ez az, amivé egy iskolanak valnia
kell.

Ahogy mar korabban beszéltlink rdla, az iskoldbdl az idok sorédn egy olyan intézmény
alakult ki, mely a mindennapi élettdl kissé elszigetelodott, ahol csak objektiv szempontbol
nézik az ¢€letet. A feladatunk az lehet, hogy megtalaljuk a valds €let és a nevelés kozotti
kapcsolatot. Hiszen - mint mar beszéltiink rola - az ¢életet kezdjiik szenvedélyesen €élni, az
id6 nagyon felgyorsult, azt kockaztatjuk, hogy az id6 elszalad nélkiiliink. Gyorsabb
nalunk. Szoval fel kell ébredniink. Es ez az, amire a humanisztikus nevelési mozgalom
serkent. Sok nagyon tehetséges, kreativ neveldt toborzott e mozgalom a tanitas, a
féiskolak teriiletérdl, akik a képzés minden aspektusaval foglalkoztak, ¢s megosztottak
nézeteiket, elképzeléseiket, aztan visszamentek az eredeti helylikre, az iskoldkba, foisko-
lakra, hogy megprobaljak a gyakorlatban alkalmazni mindazt, amit elképzeltek. Most,
amikor bemegy egy tanar a tanterembe, az a célja, hogy elmondja a mondanivalojat. Olyan
emberekkel taldlkozik, akik csak nyelik az informacidokat. A cél az, hogy olyan hellyé
valjon ez a tanterem, melyben a lehetdségek tarhdza épiil fel ahonnan valos emberi lények
keriilnek ki, akik az élettel gazdag kapcsolatban vannak. Ha az attitiid olyan, hogy
tanarként értékes, gazdag emberi lény vagyok, akkor amikor bemegyek a tanuldok kozé,
ugy tekintek rajuk, mint potencidlisan gazdag, értékes emberi Iényekre, mert ez az attitiid
generalizalodik.

Minden struktura akkor jo, ha olyan lehetdségeket teremt, amelyben valamiféle tanulas
megkezdddhet. Es ha a tanulasi folyamat indulisanak lehetésége megvan, az visszahat a
strukthrara, és azt €lové teszi. Az a tanar, aki a munkajat szenvedéllyel végzi, érdeklodésre
talal a tanitvanyok korében. Ez az a szenvedély, amir6l mar szo volt, amely Osszefligg a
»szenvedélyes élettel”.
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