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ELOSZO

Az iskoldk kett6s feladatkorben - oktatdsi és nevelési intézményként - toltik be tar-
sadalmi szereptket. Az orszagos tanuldi teljesitménymérések rendszeressé valasaval
jelentds elérelépés tortént az intézményrendszer oktatdsi teljesitéképességének meg-
ismerésében. Kevesebbet tudunk azonban az iskolai szocializaciorol és annak hatdsa-
irol, noha ezeknek is fontos szerepe van az egyes tanulok sikeressége és iskolarend-
szerben val6 elérehaladdsa szempontjabol. Az iskola nevelési funkcioi, a tarsadalmi
felzarkoztatds és az esélykiegyenlités az iskoldk szocializacios eredményességén alap-
szik, ezért alapvetd fontossagu e tertilet mélyebb megismerése is.

Kotetink elsésorban a pedagodgusokat, a pedagdgiai timogaté rendszer fejlesz-
t6it, illetve a tandrképzésben részt vevé hallgatékat célozza meg. Az irdsok reménye-
ink szerint hozzajarulnak az iskola belsé vilaganak mind mélyebb, mind tobb szem-
pontd megismeréséhez.

A kotet tanulmdnyai - részben vagy egészben - egy 2014 sordn lefolytatott kvali-
tativ kutatas eredményein alapulnak, amelynek fékuszaban az iskolai szocializacios
folyamatok egyéni és osztalytermi szintd vizsgalata allt. Az adatfelvétel soran 12 intéz-
ményben 6sszesen 75 egyéni és fokuszcsoportos interju készilt tanulokkal és peda-
gogusokkal.

Torok Balazs és Berta Judit A szocializdcio vdltozo koncepcioi cimi ta-
nulmdnya rovid attekintést nyujt az (iskolai) szocializacié elméleteinek valtozdsarol,
felvazolva a kutatds szempontjabol termékeny megkozelitéseket. A szerzék kiemelik
azokat a szocializacios elméleteket, amelyek felhivjak a figyelmet arra, hogy az okta-
tas sordn végil is a tanulok hozzdk magukat abba az dllapotba, ami noveli tarsadal-
mi beilleszkedéstik sikerességének valoszintségét. A szubjektivitdsnak - mint a kor-
nyezethez alkalmazkodas feltételének - Gjboli kozéppontba kertlésére utalnak azok
amegkozelitések is, melyek a tanulok egyéni életprojektjének belsé meghatarozottsa-
gara hivjak fel a figyelmet.

Torok Balazs A szocializdcio iskolai feltételei - a tanulo reflexivitdsa és
az interakcios rendek cimu tanulmanya a felvazolt elméleti keret alapjan az iskola
mukodésétharom eltéré oldalrél vizsgalja. A tanulmany bemutatja, hogy azintézmény
szervezeti mikodése, a fiatalok interakcioés rendje és a tanuldk szubjektiv 6nértelme-
zése eltéré modokon és mértékben fonodik egymasba a kiilonboz6 tipust intézmé-
nyekben. A legkedvezébb helyzetben azok az iskoldk vannak, melyek tanuléi ter-
mészetszertleg alkalmazkodnak a szervezeti elvarasokhoz, nem épitenek ki iskolai
ellenkultarat és onreflexivitdsuk alapjan képesek koherens életprojekt kidolgozasara.
Sokkal nehezebb feltételek kozott mikodnek azok a ,masodik esély” jellegt intéz-
mények, melyekben a pedagogiai sikeresség megkoveteli a nagyfoku nyitottsagot €s
alkalmazkoddst a didkok kulturdjanak irdnydba, illetve ahol elkertlhetetlen a tanulok
egyéni, személyes timogatdsa az életprojekt el6feltételeinek megteremtése vagy ép-
pen potlasa érdekében.

Nikitscher Péter A pedagogusok szerepe és lehetdségei az iskolai szociali-
zdcio folyamatdaban cimi tanulmanyaban igazolja, hogy a sikeres és hatékony isko-
lai szocializacio kulcsa a tanar-didk kommunikacio és kapcsolat megfelel6 alakitdsa.
Az intézmény és a pedagogusok akkor tudjak hatékonyan kozvetiteni azokat a normi-
kat és értékeket, amelyeket célként meghataroztak, ha a didkok elfogadjak pedago-



gusaikat - és ez napjainkban mar nem magatdl értetédé. Az elemzés bemutatja, hogy
a ktlonbozé tipust intézményekben tanulo - eltérd szociookondémiai statuszua - dia-
kok hogyan latjak pedagégusaikat, hogyan hatiarozzdk meg az ,elfogadott” pedago-
gus ismérveit és hol huzodnak azok a hatdrok, amelyeken belil a pedagégusoknak
esélye nyilik a tanulok értékrendjének és viligképének alakitasara. Az elemzés soran
kirajzolodnak az iskolai élet azon tertiiletei, amelyek egyszerre jelentenek kihivast, kor-
latot és lehetSséget az eltérd tipusu és eltérd tanuloi osszetétellel rendelkezé iskolak-
ban dolgozé pedagdgusok szamara.

Berta Judit Jovokeép és szerepmodellek cimi tanulmdnya arra keresi a vdlaszt,
hogy a kiilonb6z6 szociodkonomiai statuszu didkok dltalanos jovéképének, tovabbta-
nuldsi vagy szakmai orientaciojanak alakuldsiban mely f6bb tényezdk jatszanak sze-
repet. Fontos szempontként jelenik meg, hogy a tanulok ambiciéik formaloddsiban
milyen és mekkora részt tulajdonitanak az egyes szocializaciés dgenseknek, ezen be-
lil is az iskoldnak (a pedagégusoknak), illetve hogy milyennek latjak a munka vilagat.
Az elemzés feltarja, hogy a didkok kit tartanak kovetésre méltonak, mely szempontok
alapjan tartanak valakit sikeresnek és hogyan gondolkoznak a tarsadalmi sikeresség-
hez vezetd utrél. Mindemellett a pedagégusok véleményét is megismerhetjik azzal
kapcsolatban, hogy mikéntlatjak didkjaik jovéképének alakuldsat, és hogyan értelme-
zik ebben sajat maguk, illetve az iskola szerepét.

Kurucz Orsolya Dontési helyzetek, stratégidk és kovetkezmények - dimenet
a kozépfoki oktatdsba cimi elemzése feltarja, hogy a kiilonbo6z6 szerepldk - a ta-
nulo, a szuldk, bardtok és pedagdgusok - milyen formaban és sullyal vesznek részt az
iskolavalasztds folyamatdban, és hogy a kialakult dontés mennyiben volt tudatos vagy
kényszerektdl meghatarozott. A szerzé ravilagit arra, hogy a tilzott - a fiatalt hattér-
be szorit6 - szul6i vagy pedagogusi szerepvallalds kedvezotlentl hathat az atmenetet
kovet6 tanuldi életpalya alakuldsara, legyen sz6 akdr a tanulmanyi eredményességrol,
akar a kozépfoku intézménybe torténd beilleszkedésrol.

A szerzék



BERTA JUDIT - TOROK BALAZS:
A SZOCIALIZACIO VALTOZO KONCEPCIOI

BEVEZETES

A tarsadalomtudomanyok bévilése soran a szocializdciéra vonatkozé elméletek gaz-
dag sokfélesége alakult ki. Ennek megfeleléen az egyes tarsadalomelméleti megkoze-
litések és kutatdsi kérdésfelvetések eltéré modon hasznaljdk a szocializacio fogalmat.

,Sok szociologus, pedagogus foglalkozik a szocializacié szintereivel, szakaszaival, fazi-
saival, a csalddon és az iskoldn tali tertiletnek eddig mégsem sztletett meg a kézos tu-
lajdonsagokon alapulo, dsszefogo értelmezése.” (Nagy 2011) Noha az ¢sszehasonlité
elemzésekkel foglalkozoé tarsadalomtudésok egy része fontosnak tartand olyan széles
korben elfogadott szocializacios modellek kidolgozasat, melyek lehetévé tennék az
Osszevetéseket,! egyelére azt latjuk, hogy a szocializaciot tobbféle fogalmi keretrend-
szerben szokdsleirni (Cogswell 1968:420). A jelenséget részben azis magyarizza, hogy
atarsadalom valtozasaval egyidejileg azok az elméleti keretek is id6rél idére frissités-
re szorulnak, melyek a tarsas vildg felépuilését és mikodését modellaljak.

Jelen irds célja, hogy a szocioldgiai elméletekbdl vdlogatva néhdany olyan ered-
ményt mutasson be, melyek a szocializdciot illetéen az autonoém, onreflexiv egyén
(individuum) aktiv, konstitutiv tarsadalmi szerepének megragadasat teszik lehetévé.
A tanulmany, célvilasztdsinak megfelel6en, mell6zi azoknak az elméleti kereteknek
a bemutatasat, melyek az embert kizarélagosan a tarsadalombol szarmaztatott ténye-
zoként értelmezik, és tarsadalmi pozicidjat személytelenitve, példaul a szociokulturd-
lis statuszdn keresztiil hatarozzak meg. Szelektiv dontéstinket indokolja, hogy célunk
olyan szocializacios fogalmak és koncepciok jelzésszert bemutatdsa, melyek a tanari
munkdban tdjékozédast nydjthatnak. Mivel az oktatds interakcidhoz kotédik, ezért
a pedagogusi feladatok legtobbje megvaldsithato a tanulé személyének bevonasaval.
Ezért valasztottunk olyan fogalmakat és koncepciokat, melyek a szocializaciot az in-
dividuum aktivitasdhoz kapcsoljak. Mindemellett néhany bekezdés erejéig utaldst te-
szunk a szocializacio szocidlpszicholégiai 6sszefliggéseire is, ugyanis jelen irds célja
voltaz is, hogy valamelyest megalapozzuk a kdtetben olvashaté tanulmanyokat.

A SZOCIALIZACIO ES AZ ERTEKEK

A tarsadalomtudomanyok jellemzéen azt a folyamatot nevezik szocializacionak, mely-
nek eredményeként az egyén a tarsadalom tagjava valik. Mivel a tarsadalomtudosok
tobbségének van valamilyen idedlis képe a jol mikodoé tarsadalomrol, ezért a szoci-
alizaciot altalaban értékelési szempontokkal 6sszekapcsoltan haszndljak, igy példa-
ul megkulonboztetnek sikeres és sikertelen szocializdciot. A tarsadalmi normakhoz
alkalmazkodas alapjan egyeseket alulszocializaltnak mondanak, mdsokat jol szocia-
lizaltnak tekintenek. A szocializacié fogalmat hasznilé elméletalkotok sok esetben

1 Kilonoésen abban az esetben lesz sziikség a szocializacié fogalmi tisztdzasara, ha az olyan nemzetkoézi
oktatasi mérések, mint az OECD PISA-mérése a jovében kiterjed a tanul6k intrapszichikai tényezSinek
vizsgélatara (Meyer, Benavot 2013).



tehat a legitim tarsadalmi mordllal vagy éppen a nevelés értékrendjével dsszekotve
elemzik a jelenségeket. Szamukra a szocializdcié nem csupdn azt jelenti, hogy az
egyén a tarsadalom tagjava vdlik, hanem hogy annak hasznos, az idedlképeknek meg-
Sfeleld tagjava valik. A szocializaciot azonban lehetséges semleges elemzéstechnikai
fogalomként is hasznalni. Ebben az esetben a szocializacio mifogalma csupdan annyit
jelez, hogy az egyén feldolgozza a tarsas kornyezet feldl érkezé hatasokat, és azokra
korabbi tapasztalatainak és sajat aktudlis dllapotdnak megfeleléen reagdl - és ezzel
egyidejileg vissza is hat rdjuk. A szocializdciéfogalom e formajaban értékmentes, igy
nem tartalmaz utaldst példaul arra vonatkozéan, hogy az egyén tarsadalomhoz alkal-
mazkodasa vagy azzal szembendllisa értelmezendé-e helyesnek/sikernek. Szamos
torténelmi példa hozhaté arra, hogy amit egy adott korszakban sikertelen szocializaci-
oként értékeltek, azt egy késébbikorszak visszatekintésében helyénvalo cselekvésnek
tekintették. Ugyanakkor érthetének tartjuk, hogy a pedagdégiai szakirodalomban és
az iskolai gyakorlatban tobbnyire a szocializacié értékekkel 6sszekapcsolt fogalmat
alkalmazzak, és nem alakitjak ki a szocializacié értékmentes, technikai mifogalmat.

A SZOCIALIZACIOS ELMELETEK TIPIZALASA

A szocializacio kilonféle fogalmainak mindegyike az egyént és annak emberi (hu-
man) kornyezetét kuloniti el. A szociologia szaknyelvén ez a kérdéskor ugy is kibont-
hato, hogy megkulonboztetjiik a ,cselekvot” (az egyént) és a  struktarat” (a tarsadalmi
feltételeket/kornyezetet). A szocializacios elméletek 1ényegesen killonboznek abban
a tekintetben, hogy elemzéseikben melyik oldalt tekintik kiindulépontnak, és hogy
milyen iranyban haté oksdgot feltételeznek a cselekvé és a struktara viszonyrend-
szerében. Margaret Archer nyoman az elméletek harom tipusat célszeri elktloniteni:
yalulrol épitkezd”, felilrdl épitkez6” és ,egyesité” elméletek (Archer 1995).

1) Az ,alulrdl épitkezé” elméletek jellegzetessége, hogy a cselekvét - az egyéni
akarattal rendelkez6 személyt - helyezik kozéppontba, és a tdrsadalom struk-
turalis adottsagait inkdbb puszta jelenségeknek tekintik, mintsem 6nallo 1é-
tez6knek. Max Weber (1864-1920) a cselekvé emberre vezette vissza a tdrsa-
dalom létrejottét és mikodését, amivel azokat a nézeteket erdsitette, melyek
aszemélyes hatéerével rendelkezé individuum jelentdségét emelték ki a tarsa-
dalmi jelenségek hatterében és értelmezésében (Collins 1986:36).

2) A felulrdl épitkez6” elméletek jellegzetessége, hogy az egyének cselekvését
a tarsadalmi struktaraktol meghatarozottnak tekintik, igy a szocializacio fo-
lyamatdban is az egyén kiils6, tarsadalmi befolydsoltsdagat latjak. Emile Durk-
heim (1858-1917) példdul a tarsadalom integracidjanak alapelveit kutatva az
oktatdsban latta megvalosulni azt a tarsadalmi funkciot, amely az Gj generdci-
okkal elfogadtatja a mindenkori tarsadalmi szerepeket, szabalyokat, el6irdso-
kat. Kiindulopontjaszerintaz oktatds teszilehetévé, hogy az eredendé emberi
Onzés és antiszocidlis viselkedés megvdltozzon, és értékek, normak, ideol6-
giak és tarsadalmi szerepek kontrollja ald kertilhessen (Vermeer 2010:104).

3) Az ,egyesité” elméletek jellegzetessége, hogy tagadjak a cselekvé és a strukti-
ra éles elkulonithetéségét: megkozelitésiik szerint a két fogalom csak egytitt
kezelhet$ és vizsgalhatd. Anthony Giddens elméleti alapvetésében példaul
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fenntartja, hogy ,valamennyitunk cselekedeteit befolyasoljak annak a tarsada-
lomnak a strukturalis sajatossdgai, amelyben felnéttink és éliink, s ugyan-
akkor cselekedeteink ujjateremtik (s bizonyos fokig moédositjak is) ezeket
a strukturalis jellegzetességeket” (Giddens 2002). Giddens elmélettechnikai
dontése azzal a kovetkezménnyel jar, hogy a szocializdcios folyamatok vizsgd-
latdban nem kulonithetd el egyértelmien és viligosan a cselekvé és a struktu-
ra (Loyal 2003:52skk). Mivel a cselekvé és a struktara egymadst generdljak és
alakitjak, ezértastruktira hatdsaaz egyénre és az egyén visszahatdsa a megta-
pasztalt struktirakra nem pontosan hatarozhaté meg. Az egyéni cselekvések-
ben a strukturdk, a struktirdkban az egyéni cselekvések mutatkoznak meg
(Lipscomb 2000).

Az elméletek tipizdlasihoz kapcsolodéan idézzuk fel Margaret Archer javaslatat
a cselekvé és a struktira Gjszerd elmélettechnikai kezelésére, valamint a tarsadalmi
oksagravonatkozoan. Archer szerint az ,egyesité” elméletek fontos elemzési lehetdsé-
gektdl fosztjak meg a szociolégiat azzal, ha a struktara és cselekvé jol artikulalt fogal-
mainak feladdsara késztetnek. Az ,alulrél épitkez6” és a felulrdl épitkezd” elméletek
egyarant egyensulytalanok, az el6bbiek ugyanis a strukturdlis hatasokat hagyjak fi-
gyelmen kivil, mig az utobbiak a cselekvé személyes hatéerejének jelentéségét mel-
16zik. Archer a maga javaslatat ,realista” elméletként ismertette. A realista jelz6 arra
vonatkozott, hogy elméletében egyidejiileg fenntartotta a struktirak és a cselekvok
valosagos elktlonitését. Eszerint minden ember valamilyen médon elézetesen struk-
turalt vilagba sziletik bele.? A tdrsadalmi cselekvés sordn az egyén megtapasztalja en-
nek a vildgnak a tdrsas strukturait (szabdlyait), azonban emberi szabadsdga (helyes
és téves dontései) kovetkeztében ezeket a strukturakat nem eredeti valtozatukban
alkotja Gjra. Erre vezethetd vissza a tarsadalmi struktirak megfigyelhet6 viltozdsa is.
Archer elmélete alapjan a szocializdcio kutatdsa a stabil/valtozoé struktardk és a varha-
to/esetleges egyéni cselekvések egymadsra hatdsinak vizsgdlatat jelenti, mindenkor
figyelembe véve azok kulturdlis kontextusat is (Archer 1995:200sk).

AZ ISKOLAI SZOCIALIZACIO SZOCIALPSZICHOLOGIAJA

Az iskola kiemelkedd jelentéségti a masodlagos szocializacio folyamataban: a fenti-
ekben emlitettik, hogy a szocializicio végeredményeként a normdkhoz valé alkal-
mazkodds mértékét szoktik megjelodlni; az iskoldt a tarsadalom kimondottan azzal
a céllal hozta létre, hogy ataddsra keruljon a felnéttkori funkciondlashoz sziikséges
tuddsanyag, benne a tirsadalmi normak is (Ranschburg 1993). Az iskola emellett az
egyénre olyan hossza tdvua hatdst gyakorol, ami a személyiség fejlédésére és a tarsas
kapcsolatok alakulasdra legalabb akkora befolydssal bir, mint a tarsadalmi szabalyok
elsajdtitasara. Mindezek mellett az iskola azért is kitiintetett tertlete a tarsadalmi be-
illeszkedésre valo felkészitésnek, mert ismétl6dé tapasztalatokat ad arrél, hogy ho-

2 Archer harom strukturalt rendet kilonit el, melyek az egyén tapasztalataban adottak: a természeti rendet,
atargyi rendet és a szocidlis rendet.
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gyan kell mikodni és sikereket elérni egy bonyolult szervezetben, hogyan kell egytitt-
muikodni olyan emberekkel, akik nem az egyén rokonai vagy baratai (Vajda 2005).
Aziskolaiszocializacié hatdsaatanulmanyok befejezésével nem érvéget, hanem olyan
generalizalodo élményegyuttesként marad meg az egyén emlékezetében, amely a ké-
s6ébbiekben - mas intézményekben valdo mikodésekor - befolyassal bir a viselkedésé-
re, attitGdjeire (Tasko 2009).

Az iskolai szocializacion belul harom {6 hatast kulonithetiink el: a pedagégusok,
akortarsak és a szervezeti kultira befolydsat.

A pedagégusok modellként jelennek meg a tanulok életében, teljes személyisé-
giikkel hatdssal vannak rdjuk: a tdrgyi tudason kivil szamos mas dolgot kozvetitenek
a gyerekek felé, és mind a tartalmat, mind az atadds folyamatat befolydsolja sajat szoci-
alizaciojuk, attittiidjeik, eléitéleteik és hétkodznapi problémaik is. A kisebb didkok visel-
kedésében jol megfigyelhetéek a pedagogusoktol dtvett elemek, de késébb is, amikor
mar a kortarsak hatdsa valik domindnssd, megmaradhat a kordbban latott értékek és
viselkedés befolyasol6 ereje (Trencsényi 1988).

A kortars kapcsolatok a kisiskolds kortol kezdve egyre nagyobb jelentéségre tesz-
nekszert, ésazdltaluk szerezhet6 tapasztalatok is felkészitést jelentenek a felnétt szere-
pekre (pl. amasik nemmel valo kapcsolatfelvétel, lojalitds az egykoruakkal, versengés
a hasonlo képességtiekkel stb.). A kortarsak kozotti kapcesolatok tobb szempontbdl el-
térnek a felnétt-gyerek viszonylattol, ezért mds a szocializdcios funkciojuk. A felnétt-
gyerek kapcsolat aszimmetrikus, a gyerek részérél a biztonsdg és az érzelmi timoga-
tds iranti igényen alapul. A kortars kapcsolatok a tarsas alkalmazkodas szempontjabol
nagy jelentéségtiek, és szimmetrikus mivoltukbdl fakadoéan elényoket biztositanak
az egyén szamdra. A kortdrsakkal valo viszony emellett az 6nértékelés alakuldasanak
jelentds tényezdje: a tobbi gyermek baratsaganak, tiszteletének és szeretetének elnye-
rése - amita sziléi tamogatdstol eltéréen ki kell érdemelni - az iskolaskor folyaman az
onbecsulés legfontosabb forrdasa (N. Kollar 2004).

Akortars csoportok modelltjelentenek arra nézve is, hogy miként kell csoportban
muikodni: az egyén megtanulhatja, hogyan kell alkalmazkodni a tekintélyhez, hogyan
kell alavetnie magat a csoporttobbség dontésének vagy éppen ellenkezni azzal, ho-
gyan tud egytttmikoédni vagy versengeni a tobbiekkel (Solymosi 2004).

Minden iskoldaban létezik egy idedlisnak tartott, normativ jellegt, Un. vallott szer-
vezeti kultiira, ami explicit médon is kifejezheté értékeket, célokat foglal magaban.
Emellett parhuzamosan jelen van az Gn. miikddo szervezeti kultiira, ami a ténylege-
sen megvalosulé normak és viselkedésmodok dsszessége. Utdbbirdl explicit médon
gyakran nem is lehet beszamolni, mégis befolyasolja az iskoldban dolgozo és tanulo
személyek gondolkodasat, érzelmeit és cselekedeteit. A vallott és a mikods szerveze-
ti kultara gyakran nem esik egybe, kozottik akar lényeges kulonbségek is lehetnek
(Bir6 és Serf6z6 2003). A mikods szervezeti kultira vizsgalata tobbnyire fontosabb
informaciokat szolgdltat az iskolai életrél, mint a normativ jellegi eléirasok. Az intéz-
meényes szocializdciot ,black box (fekete doboz)” jelenségnek is szoktak nevezni (lasd
pl. Palareti és Berti 2009), arra utalva, hogy sok 6sszetevéjérdl a kiilsé megfigyels-
nek nincs vagy nem teljes az ismerete. A miikodo szervezeti kultira elemezésének f6
teriilete a rejtett tanterv, amely implicit modon fejti ki hatasat a személyiségfejlédés-
re, és amelyrdl a gyerekek (és a tandrok) nem képesek tudatos moédon szamot adni.
Az oktatds folyamataval tobbszoros dsszefonodasban, igy attol szétvalaszthatatlanul,
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az iskolara specidlisan jellemz6 modon mikodnek az olyan tarsas jelenségek, mint az
egyuttmikodés, a versengés, a gyerekek kozotti hierarchia alakuldsa, a konfliktusok
kezelése. Az ezekkel kapcsolatos tanulds aziskolaijelenlét kozben folyamatosan zajlik,
és tapasztalatokat ad a hatalomgyakorlas, a sikeres személykozi kapcsolatokat megala-
pozo stratégidk, a masok viselkedését iranyito elvek témakorében (Somlai 1997).

A fentiek alapjan elmondhato, hogy az iskola tobb dgensen keresztiil, a tarsas kap-
csolatok szamos tertletét érintve hataz egyénre. Mindemellett nem szabad elfelejtkez-
niaz egyén szerepérél sem ebben a folyamatban, hiszen a szocializacié interaktiv, az
iskola jellegzetességeiaz egyén sztirdjén keresztul fejtik ki hatasukat, illetve az egyéni
jellemzok formaljak is azokat. Ahogy a késébbiekben latni fogjuk, az egyén eréfeszité-
sei és aktivitasa kulcsszerephez juthat ebben a folyamatban.

AZ EGYEN ES AZ INDIVIDUACIO , FELFEDEZESE”

A cselekvé egyén elStérbe kertilése - ami hatassal volt a szocializacio koncepcidira -
megmutatkozott az olyan fogalmak bevezetésében, mint példaul az individudcio.
Individudcionak nevezhetjiik azt a feszultségekkel teli folyamatot, melynek sordan az
egyének egyszerre dolgoznak azon, hogy egyedi - mdsoktol kiilonbdzé - személyi-
séglk legyen és ugyanakkor integralodjanak is a tarsadalmi rendszerekbe (Vermeer
2010:107,Klaassen 1993). Az egyéniszabadsag lehetéségi feltételei kozott az egyéniség
kimunkalasa folyamatos életstilus-valasztasok/-modositasok révén lehetséges, ami
hosszabb tavon sajdtos dontési ,nyomasként” jelentkezhet. Mivel a kordbbi tarsadal-
mak vonatkoztatasi rendszerei - igymint a rendi tagoltsag, az osztalyviszonyok, a ro-
konsdagi struktirak, a vallasi differencidk - a modern tarsadalmakban nem vagy csak
kevéssé vehetSk igénybe az egyén tarsadalmi poziciéjanak kialakitdsahoz, ezért az
egyénnek sajit maganak kell kimunkdlnia és fenntartania tarsadalmi profiljat, pozici-
6jat. Az individuacié fogalma éppen arra utal, hogy az egyén folyamatos énkonstruk-
ciora kényszerul annak érdekében, hogy aktiv szerepléje maradhasson a tarsadalom-
nak. Célszert tehataz individuacio fogalmaval felvaltania struktirdkhoz adaptalédas
- passzivitasra és egyiranyu hatdsra utal6 - fogalmat (vo. Klaassen 1993:175, hivatkozza
Vermeer 2010:107). Az individudcié nem zdrja ki az értékek, a normak és a tarsas iden-
titds megtanuldsanak korabbi folyamatait, de magaba foglalja a személyes identitas
kialakitasanak egyedi folyamatat is, ami nélkiilozhetetlen a hiteles tarsadalmi léthez.
A fogalom felhivija a figyelmet arra, hogy az egyedivé vilds szandékanak hajtoereje
szikségszerten a pluralitds irdnydba tereli az iskolai szocializaciora adott tanul6i va-
laszokat. Napjaink tarsadalmdban megnovekedett a személyek autonomidja; az on-
megvalositds és a kiteljesedés jellemzéen személyes céljai motivdljak az embereket,
és sokan igyekeznek személyiségiik egyediségét felmutatni. Mindezek a folyamatok
a tarsadalom jelent6s valtozasai kozepette zajlanak. Kevésbé kiszamithatok és rog-
zitettek a tarsadalmi szerepek, valtozékonyak vagy akar ellentmondasosak lehetnek
a normak, az egyének sok tekintetben sajat valasztasaik alapjan alakitjak a dolgokat,
nem konnyen hatarozhaté meg tehdt az sem, hogy pontosan mit is kellene internali-
zalni (Ven, J. A. van der 1994).
Egyes kutatok szerint a posztmodern és individualista értékrend el6térbe keri-
lésével megnovekednek az iskoldra ,nemet mondds” (a lemorzsolodas) kockazatai is.
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Raf Vanderstraeten szerint a didkok tovabbra is folyamatosan azzal az elvarassal szem-
besulnek, hogy a szulék vagy a tandrok Gtmutatasahoz igazodjanak, azonban figye-
lembe kell venni, hogy egy kulturalisan egyre gyengiilé mértékben integrdl6do tarsa-
dalomban a didkok nem egykoénnyen kotelezhetdk a kordbbi generaciok kultirajanak
az internalizdlasdra. S6t, Niklas Luhmann szerint a folyamatok dinamikajat meghata-
rozza, hogy ,az egyénnek sajat szemelyiségrendszere szintjén kell elkilonilnie kor-
nyezetétol” (Luhmann 1997:9). Feltételezhetd, hogy a didkok novekvé része valami-
féle killonc kilépési” stratégiat fog keresni, ugyanis az elvarasoktol eltéré viselkedés
nyujtja a legjobb lehetéséget arra, hogy az individuum a maga 6nallésagaban mutat-
kozzon meg. Igaz, hogy a didkok reagdlhatnak az iskolai kihivdsokra akar varatlanul
jo teljesitménnyel is, de individudlis 6nmegvaldsitasukat ugyanigy alapozhatjak az
iskolai értékelési szempontokkal szembeni nemtoréddomségre, cinizmusra, elutasitds-
ra, kozombosségre, devidns irdnyzatok vagy ifjusagi szubkultirak kovetésére. Bar az
oktatasi intézmények szocializacidos nyomadsa tovabbra is megkisérli kikényszeriteni
atanuldi alkalmazkodast, az oktatasi interakci6 elkertilhetetlen nyitottsaga és az indi-
viduumok szabadsdgfoka mindig lehet6vé teszi az elvarasoktol valo eltéréstis. Hameg
akarjuk tudni, hogy az oktatdsi interakciéban milyen médon alapozhato és erésithet6
meg atanulok iskolakonform viselkedése és tanuldsi motivacioja, akkor célszert lehet
atanulok egyéni dontését, onreflexidjat helyezni a kutatdsok kozéppontjaba. A tanter-
mi oktatds céljait ugyanis nem lehet elérni az egyre nagyobb autonémidval iskoldba
érkez6 diakok elkotelezettsége nélkil, és ezt az elkdtelezettséget egyre kevésbé lehet
interakcio nélkul, pusztin a hagyomanyra hivatkozva vagy a szocializacio szervezeti-
leg megalapozott eszkozeit alkalmazva kikényszeriteni (Vanderstraeten 2001).
Megjegyzendd, hogy az oktatasszociologiai és a kulturalis témaju kutatasoknak
mar évtizedekkel ezel6tt targya volt az iskoldaval szembeni ellendllds vizsgdlata. Ang-
lidban példaul a birminghami egyetemen elemezték az ellendllasra épulé szubkultud-
rakat. Paul Willis a fiatalok iskolaval szembeni ellendlldsat elemezve kimutatta, hogy
a fiatalok sajatos munkdsosztalyi, iskolaellenes szubkulturajukkal tulajdonképpen
onmagukat ,szelektdljak ki” az oktatasi rendszerbsl® (Willis 1977). Fontos valtozas
azonban, hogy az 1970-es években Anglidban diagnosztizdlt iskolaellenesség egy
adott tarsadalmi réteg egy adott kulturalis identitassal jellemezheté csoportjdhoz
kotédott. Az iskolaellenes kulttra azokat a munkdasosztalyi fiatalokat jellemezte, akik
,2hem fogadjak el passzivan az iskolai szocializdciés folyamatba bedgyazott tizeneteket,
és aktivan megkiilonboztetik magukat ettél a kornyezettdl. A valos, férfias vilagtol el-
térének, néiesnek, a gyengék vilaganak tekintik csak tlni az 6rakon és filelni.” (Weis
2010:418) Viltozas az is, hogy alazadds manapsag nem csupdn a kulturdlis identitdsra
vagy a szubkultirdra vezetheté vissza. Az individualizmus fokozoddsa kovetkeztében
lényegében minden tanulénak ki kell alakitania a sajdt vdlaszait azokra a kérdések-
re, hogy az iskolai tanulast miért, milyen célok mentén és hogyan épiti be az egyéni
életvezetésébe (Colombo 2011). Ha elfogadjuk, hogy ,a tdrsadalom legjelentésebb vil-
tozasat az élethelyzetek és életutak individualizdcioja jelenti”, akkor az iskolai szocia-

3 Ez a szembefordulas egy olyan idészakban jatszédott le, amikor a munkaerdépiacon volt lehetéség
tanulatlanul is megélni.
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lizacié vizsgalata a jovében fokozott mértékben egyutt kell jarjon a tanuloi dnreflexiod
kutatasdaval (Marko 2008).

Az 1960-as évektdl elterjedt humdneréforrdas-elméletekkel parhuzamosan a szoci-
alizacié mint az egész életcikluson 4t tarto folyamat kertlt el6térbe. Bar a szociologia
és a pszichologia szerint alapveté jelentésége tovabbra is a gyermekkori szocializacio-
nak van, az énmagdban mar nem tinik elegendd el6készuletnek a felnétt életre.
A szocializacio tehat egyre gyakrabban ,life long” folyamatként jelent meg a pedago-
giai, szociologiai szakirodalomban és fejlesztési stratégidkban (Cogswell 1968:421).
Az ¢€lethosszig tarté tanulds” koncepciodja irdnyba hatottak azok a definiciés torekvé-
sek is, melyek lényegében a tanuldsra vezették vissza a szocializdacié folyamatat.
»2Aszocializacié mint elméleti konstrukcio azt a tanulasi folyamatotjelenti, amely soran
az egyén elsajatitja az adott tarsadalom viselkedésre, életvezetésre, vilagképre vonat-
kozo norma-, érték- és szokasrendszerét, amelyek hatterében kiilonb6zé szimbolum-
és interpretacios rendszerek hizoédnak meg” (Grusec-Davidov 2007, hivatkozza Toth,
Kasik 2010:95). A tanulds fogalmahoz kapcsolt szocializdciéfogalom széles utat nyitott
az egész életen at tarto tanulds célrendszerének kidolgozasa felé is. A frissitett szociali-
zacios koncepcio a felnéttkori tanulds fontossagara hivta fel a figyelmet, jelezve, hogy
a munkavallalénak rugalmasan alkalmazkodnia kell a munkapiac elvarasaihoz. (Meg-
jegyzendd, hogy a munkapiac munkavallaléhoz alkalmazkodasdanak opcioja feltiné-
en hidnyzik az elméletbsl.) A munkavallalé az Gj tarsadalmi szerepek elsajdtitasa,
arégiszerepek dtalakitdsa vagy az eltéré szerepek integracidja sordan tulajdonképpen
allando szocializdciés kényszernek kitéve bontakoztathatja ki énmagat (Ferrante-
Wallace 2011:109). Bar az egész életen at tarté tanulds olyan integrativ koncepcio, mely-
nek elsédleges célja az oktatdsi rendszerek muiikodésének befolydsoldsa, hatdsa az
egyénrdl valé gondolkodds - az emberkép - terén is markansan érvényesult. Az isko-
laztatds, a szakmai képzés, a munkahelyi képzések és tréningek az egyén felel6sségi
korébe utaltdk a folyamatos adaptaciora valo készséget, ezért megnovekedett a jelents-
sége az onirdnyitasnak, az ontudatossagnak, valamint a stratégiai megfontolas képes-
ségének az egyéni életterv tekintetében. Az Onirdnyitds felértékel6dését mutatja, hogy
akiknél az 6nirdnyitds értelmében vett szocializaciot valamilyen tekintetben deficites-
nek itéli a tarsadalom, azok esetében intézményesitett terapikus megoldasokat irhatnak
el6. A hatranyok lektzdését célzo szocidlis timogato programok sok esetben éppen
a szocializacios hidnyossagok mérséklése érdekében sziiletnek (Cogswell 1968:419).

AZ EGYENI REFLEXIVITAS

A tarsadalmak fejlédésének egyik fontos kiséré jelensége - az individudcio ,felfede-
zésével” 6sszhangban - az egyéni reflexivitds fokozodasa. ,A reflexiv modernizacio
folyamatdban a strukturalis valtozasok arra kényszeritik az egyéni cselekvéket, hogy
() a személyes identitds eléallitasanak strukturdlis kényszereit onreflexivvé tegyék”
(Marké 2008). Margaret Archer szerint a reflexiv gondolkoddsmoédon alapul6 cselek-
vés egyre inkabb a rutinizalt cselekvés helyébe 1ép. A reflexivitas elsegiti az egyének
sikeres alkalmazkoddsat az ambivalens, bizonytalanul valtozo tarsadalmi struktarak-
hoz, egyben lehetévé teszi az egyéni életstilus kialakitasat és a személyes célokat szol-
galo ,vdllalkozdasok” (életprojektek) véghezvitelét (Colombo 2011:34; Archer 2007).
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Az egyén reflexiv kapacitasainak felértékel6dése Archer szerint arra vezethetd vissza,
hogy jelentésen felgyorsult a tairsadalmak valtozasa, atalakuldsa, melynek hatterében
tobbek kozott olyan okok emlitheték, mint a kapitalista termelési rend, a megnodveke-
dett globdlis interkonnektivitds vagy a technikai ellenérzés kultarajanak az elterjedé-
se.Mintarramasok is ramutattak: ... A funkciondlis differencidlédds lehetetlenné teszi,
hogy az egyes személyek csupdn a tdarsadalom egyetlen alrendszerébe illeszkedjenck,
tarsadalmi értelemben inkdbb »hontalanoknak« tekintendok.” (Luhmann 1997:9)
A viltozasok kiséré jelensége, hogy megsziintek a normativ tekintély egységes forra-
sai, mas szoval a tarsadalmat szabdlyzo értékrendszerben nincsenek vildgosan rog-
zitett értékek. Csokkent vagy teljességgel megsziint az egyhdzaknak, a csaladoknak
vagy anemzeti kozosségeknek a kdzponti szabalyozé szerepe, mindekdzben pedigaz
individuumok egyre inkdbb 6nmagukra vannak utalva. A szocializaciés kornyezetek
ellentmonddsossdaghol adodo problémak természetesen az iskola viligaban is meg-
jelennek. Megtorténik, hogy a pedagégus agresszionak itéli azt, amit a szul6 helyes
érdekérvényesitésnek tekint. A sztl6k vildsa és Gjrahdzasoddsa vagy az élettarsi kap-
csolatok sorozata kovetkeztében eltér6 értékrendet kovets személyek valnak a fiata-
lok életének meghatarozoé szerepl6ivé. A fiatalok ellentmondasos tizeneteket kapnak
aszocializdciés szerepl6ktdl, és a hatdsokat nehéz egységbe rendezni, féként akkor, ha
a csalddi értékrendben sem uralkodik konszenzus. Ugy tlinik, hogy nagyon sok mulik
az egyén onreflexivitasan €s Onirdanyitd képességén. A szocializacié egyre kevésbé
tinik a normak internalizacidjat eredményezé passziv folyamatnak, sokkal inkdabb
egyéni dontésekbdl, tévedésekbdl, értékvdlasztasokbol, kezdeményezésekbdl és az
ezeket 0sszefogo stratégiakbol felépuls aktiv folyamatnak bizonyul. Archer viligosan
bemutatja azt is, hogy a novekvé komplexitasu, valtozékony kornyezethez korantsem
tud mindenki sikeresen alkalmazkodni. A lehetéségek folyamatosan béviilé horizont-
jasokakat megzavarhat. A fels6oktatasiintézményekben konnyen talalhaté példaarra,
hogy alehetéségek szélesedése kovetkeztében egy-egy hallgato, aki korabban vilagos
célokkal és oniranyitdssal volt jellemezhet6, egyszerre passziv alannya valik, korabbi
céljaitilletéen elbizonytalanodik, kivar, és egy ideig csupdan hagyja a dolgokat megtor-
ténni. A megszokott homogénabb szocializacios viligok/kornyezetek heterogeniza-
loddsa - amitalehetéségek horizontjanak béviiléseként is értelmezhetiink - passziva-
16 hatassal lehet a korabban megfelel6 6nallosaggal rendelkezé személyekre.

OSSZEGZES

A szocializdacié fogalmi dttekintése soran bemutattuk, hogy az egyén jelentéségé-
nek fokozatos kiemelése révén az elméletek alkalmassa valtak a szocializdciot egyre
komplexebb jelenségként megragadni. El6térbe kertilhettek példaul az egyéni cse-
lekvésnek a meglévé strukturakra vonatkozo visszahatdsai. Az oktatds szempontja-
bdl a vdltozasok egyik tanulsiga, hogy az iskolai intézményes szocializaciot olyan in-
terakcios modell alapjan célszert megérteni, mely mindkét oldal - a tanulé és a tanar
- kolesonos érintettségét figyelembe veszi. Mikozben az irdnyitasi jogosultsdgokkal
rendelkez6 tandrok megszervezik az oktatds folyamatat, azonkozben sztukségszeru-
en rdhagyatkoznak a tanulékra mint interakcios partnereikre. A tanulok interakcios
partneri pozicidja természetszertleg biztosit lehetéséget az oktatok szocializdlasdara
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és ahelyistruktarak bizonyos mértéku alakitasdra. Az interakciok soran a didkjai meg-
nyerését célul tizé pedagogust figyelve akdr arra a kovetkeztetésre is juthatunk, hogy
egyes esetekben ,a feligyel6 az, akit feliigyelnek” (Vanderstraeten 2001).

Az iskolaztatasra vonatkozo szocializacios modell 1ényegi eleme, hogy a tanulok
egyre kevésbé tekinthetSk a szocializacio uniformizalt alanyainak. A nevelési szan-
dékkal a tanulok kozé 1ép6 pedagogusoknak - a tanuldk egyéni, egyedi jellemzdi és
gyarapodo jogosultsdgai miatt - a heterogenitds és a komplexitas kezelésére célsze-
ru felkészulnitk. A szocializdcios folyamatok sikerességét egyre inkabb az hatdrozza
meg, hogy mennyiben timogathato a fiataloknak az abelsé onreflexivitasa, amivégsé
soron élethosszig tanuléva teheti 6ket. Ennek megfeleléen az intézményes szocializa-
cio6 sikerét hosszu tavon az jelezheti, ha a tanuldi életprojekt 6nallé formalasa fenntart-
hat6 - elkertlhet6 a toredezett reflexivitdssal™ jellemezheté dllapot.

Fontos felismerésként fogalmazzuk meg, hogy a tanulék onreflexiv kapacitasai-
nak novelése a modernitds jelenlegi szakaszaban nem csupdn lehetéség, hanem - tet-
szik, nem tetszik - stirgeté kényszer is. A tarsadalmi struktarak felgyorsult valtozasa
olyan ,cseppfolyds” kornyezetet teremtett a felndvekvé nemzedékek tagjai szamara,
ami az egyén részérdl a tdjékozodo képesség, azaz az dnreflexivitison alapuld onira-
nyitds kapacitdsainak fokozasdat kényszeriti ki. Az oktatdsi rendszeren beliil immar
valaszt kell adni arra a kérdésre is, hogy vajon miként valnak felnétté azok a ,passziv
alanyok”, akik soha nem szocializalédtak arra, hogy sajat életiiket iranyitsak (Ma et al.
2013:229).
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TOROK BALAZS: A SZOCIALIZACIO ISKOLAI FELTETELEI
- A TANULO REFLEXIVITASA ES AZ INTERAKCIOS RENDEK

BEVEZETES

A kotelezé kozoktatas bevezetése Ota az oktatdskutatds természetes kérdése a kép-
zettség és a képzetlenség fennmaradasanak és tGjratermelédésének a megértése, ma-
gyarazata. A makroszintd tanuléieredményesség-vizsgalatok az utébbi években ezen
a kutatdsi tertleten szamos eredményt hoztak, igy a korabbiaknal sokkal differen-
cialtabban lathatjuk az eredményességet elésegité és hatrdltatd tényezdket (OECD
2011). Transznacionalis szinten a fejlesztéspolitika toretlennek latszik, igy a tanuloi-
teljesitmény-mérések a jovében vdrhatoan a tanulok interpeszondlis kapcsolatrend-
szerének feltérképzésével és intraperszondlis tulajdonsagainak vizsgalatba vonasaval
(pl. attitddok) bévulhetnek tovabb (Sellar, Lingard 2013). A kutatdsi célok szokdsos
megvdlasztasa és a forrasok varhato elosztasa arra enged kovetkeztetni, hogy a jovo-
ben differencalt és nagy felbontoképességi - folyamatosan pontositott! - modelljeink
lesznek az oktatasi rendszer mikodésének leirdsara. Kérdés azonban, hogy ugyanez
elmondhaté-e az osztalytermi interakciok alakitasara vonatkozo ismeretek felhalmo-
oktatdsszociologiai megkozelitések - minden elénytik mellett - vajon nem szoritjak-e
héttérbe az osztdlytermi interakcidokra vonatkozé tudas gyarapitdsat - legalabbis
Magyarorszagon?

Jelen kutatast az a feltevés inspirdlta, hogy a kézoktatas alapfolyamatanak a tan-
termi, iskolai interakcio tekintendd,? hiszen ennek kozvetitésével valésul meg az okta-
tasi rendszer funkcidinak tobbsége. Az iskolai interakciok minéségét azért helyeztiik
a vizsgalédasunk kozéppontjaba, mert feltételezésuink szerint alapveté meghatdro-
zottsdgot jelent az oktatasi rendszer egészének mikodése és teljesitéképessége szem-
pontjabol. Ugy gondoltuk, hogy az oktatdsi rendszer makroszinti vizsgdlatainak ta-
nulsdgaként oly sokszor emlegetett ,implementdciés deficit” keletkezésének egyik
okat is felmutathatjuk, ha felhivjuk a figyelmet az iskolai interakciok kotottségeire és
korldtaira. Ismeretes ugyanis, hogy az oktatasi rendszertink mikodésére vonatkozé
egyikjellemzé diagnézis szerint alacsony a rendszer implementacios képessége, azaz
az oktataspolitikai célkittizések kevéssé hatnak az oktatds valosagara, alacsony haté-
konysdggal jutnak érvényre (Baldzs és masok 2011).

A kutatasunk taldn e diagnézisok mélyebb megértését is segitheti, jelezve, hogy
példaul az iskolai osztalyokban érzékelhet6 tanuloi hatranyokkal végss soron egyedi
és nagyon is konkrét személyek tamogatdsan keresztil lehetséges megkiizdeni - ter-
mészetesen az interakciok sok tekintetben korlatozott eszkdzrendszerével. A kutatas
nyomatékositja azt az dsszefliggést, hogy szimos oktataspolitikai célkitizést - ha
azok egyaltaliban értelmezhetSk a tantermi falakon bell - csak személykozi interak-
ciokban lehetséges kivitelezni. E felismerés jelentésen megnoveli az oktatdspolitika

1 Lasd példaul a hierarchikus statisztikai modellek bevezetését a tanul6ieredményesség-mérés adatainak
elemzésébe.

2 A kutatasban az interakci6 fogalmahoz illeszkedéen az iskola szocializaciés/nevelési szerepére
koncentraltan/6sszpontositva fogalmaztunk meg kutatdsi kérdéseket és gydjtottiink adatokat.
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rangjat is, hiszen az oktatasirdnyitas e kibdvitett értelmezési keretében a hatranyos
helyzett didkokat érinté intézkedések nem csupdn eréforrds-elosztasi feladatokat je-
lentenek, hanem - ha attételesen is, de - konkrét személyekért viselendo felel6sséget
is magukban hordoznak.

Az osztalytermi interakcio kézéppontba helyezésével ugyanakkor nem kivantuk
mell6znia makroszintt megkozelitések elényeit, ezért olyan elemzési modellt valasz-
tottunk, mely megkisérli ¢sszekapcsolni a tarsadalmi (ezuttal iskolai) struktirakat és
a cselekvé szubjektumot. E célhoz az un. reflexiokutatds eredményeit vettik igénybe.
Egy négy tipusbol allé modellt mutattunk be, amely a tanulok 6nreflexivitisanak jel-
legétigyekszik azonositani. A moédszer azokra a ,belsé beszélgetés (konverzacio)” ku-
tatdsokra utal vissza, melyek azt vizsgaltak, hogy az individuumok miként reagalnak
atdarsadalmi struktardkra.

A kutatds az osztdlytermi interakciokbol kiindulva egy olyan iskolaképet erésit,
amitdmogatja, hogy a makroszintti megkozelitéseken alapul6 dtalakitdsok - az egyén-
hez kozelitve - ugyszolvan emberléptéki hatarértékeket vegyenek fel. A tanulmany
ugyanakkor azt is szolgdlnd, hogy az osztilytermi interakci6 irdnyitoi - a tandrok -
tampontokat kapjanak a kozosségileg és tarsadalmilag magasra értékelt célok irdnya-
ba torténd szakmai valtoztatasokhoz.

A KUTATASI KERDESFELTEVESEK

Az iskoldk célrendszere egységesitett eljarasokban sziiletik meg, amelyek tekintettel
vannak a legkilonfélébb jogszabdlyokra, a nemzeti alaptantervre, a helyi pedagogiai
programra stb. Az elkészitett helyi oktatdsi és pedagogiai dokumentumok tdimponto-
kat adhatnak az iskoldk muikodésének megismeréséhez. Mindezeken tilmenden az
éves orszdagos kompetenciamérések egy-egy iskola sikerének megitéléséhez is ada-
tokat szolgaltatnak. Az oktatdsi dokumentumok és adatok hatterében meghtzodoé
iskolai mikrovildg, amely az intézményi mikodés hdtterét biztositja, joval 6sszetet-
tebb anndl, semhogy az a dokumentumok vagy a tanulmanyi eredményesség adatai
alapjan attekinthet6 lenne. A kiindulo kutatdsi kérdéstink tehat arra irdnyult, hogy
az iskola belsé mikrovildga milyen modell alapjian, milyen fogalomrendszerrel irhaté
le. Ez hatarozza meg, hogy miként célszer vizsgalni az iskola intézményi folyamatait.

Kérdéseink elsédlegesen az iskola szocializdcios funkcidjat meghatarozo feltétel-
rendszerre vonatkoztak. Milyen feltételek mellett zajlik az iskolai szocializacio? Utdbbi
hogyan fligg dssze a szervezett iskolai interakciés folyamatokkal és a kortarscsopor-
tok interaktiv vilagaval?

A diakokkal készitett tanuldsi életutinterjik alapjan azokat a tényezdéket igyekez-
tink azonositani, amelyek a szocializdciot sikeresebbé tették, illetve azokat, amelyek
kockazati tényezéknek tekintheték a szocializacio eredményessége szempontjabol.
Célunk volt megragadni olyan, az iskolatipusoktdl fliggé jellegzetességeket, amelyek
szamottevéek a fiatalok életutjanak alakuldasa szempontjabol.
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A tanulmdany alapjdul 11. évfolyamos tanuldkkal (gimnazium, szakkozépiskola,
szakiskola) készitett tanuldsi életutinterjuk szolgaltak.? A kutatds menetének és a min-
tanak aleirdsat a kotet egy korabbi fejezetében talaljuk.

A tanulmany most kovetkezé részében az elemzéshez kidolgozott elméleti ke-
retrendszert ismertetjik, majd interjurészletek alapjan bemutatjuk a kapott eredmé-
nyeket.

ELMELETI BEVEZETES
AZ INTERAKCIOS REND

A pedagogiai irodalomban és az iskolai gyakorlatban tobbnyire a szocializacio érté-
kekkel 6sszekapcsolt fogalmat alkalmazzak. Ennek alapjan jol beilleszkedé (szociali-
zalt) és kevésbé jol beilleszkeds (alulszocializalt) tanulékrol szokas beszélni. A tanul-
manyban egy olyan szocializdciéfogalom kialakitasara és hasznalatdra torekedtink,
amely nem kozvetlentl az értéktelitett nevelési szandékokra vezethetd vissza. Az al-
talunk alkalmazott szocializaci6fogalom az iskola tdrsas jellegéhez kapcsolodik. Az
iskolat, az osztalyt mint az interakciok terepét vettik szemiigyre, ahol a résztvevék
megfigyelik egymast, és értékelik egymas teljesitményeit. A szocializdciés hatdsokat
tehataz osztalyban zajlo interakciokhoz rendeltiik. Ennek egyik hasznakéntlathatéva
valt példaul az is, hogy az interakcié révén maguk a tanarok is folyamatos ,szocializd-
ci6s nyomads” alatt dllnak, példaul az eltéré jellegzetességgel iskolaba lépé Gjabb és
Gjabb tanuldi évfolyamok részérdl.

A kutatas az iskola mikodését interakciokon alapul6 folyamatnak tekintette, hi-
szen az oktatas bizonyos formaitol eltekintve (pl. tdvoktatas, levelez6 képzés, e-lear-
ning) a tanitds korlatozott méretd tarsadalmi egységekben (osztdlyokban), egymast
észlels személyek korében valosul meg. A kutatast megalapozo interakciéfogalom
kapcsan fontos figyelembe venni annak Iényegi tulajdonsagait.*

e Azinterakcio 6ndll6 szociilis jelenség, amely éppen ezért nem vezethetd visz-
sza egyszerden a résztvevok sajat észlelésére. Az interakcio az egyénekhez
képest a valosag dj, 6ndllo szintjét teremti meg. Az interakcios rend 6nallo-
sdga mutatkozik meg példdaul abban, hogy egy mar zajlé beszélgetésbe egy
djonnan érkezé bekapcsoloddsa csak bizonyos feltételek megléte esetén le-
hetséges.

e Azinterakcioksajatos értelmikoherenciavaljellemezhetSk. A gondolatok nem
kovethetik egymadst véletlenszerden, hanem értelmileg kapcsolodoképesek-
nek kell maradniuk. Példaul ha egy interakciotkizarélag a tudomdnyos tények
értelemosszefiiggéseire alapoztak, akkor akésébbi érvelésekben mdr nem ve-
het6 figyelembe mondjuk a ,sorsszeriség”, a ,véletlen” vagy a ,gondviselés”.

3 Akutatas keretében iskolai osztalyokban fékuszcsoportos beszélgetéseket is tartottunk, illetve az osztaly
pedagégusaival is készitettlink interjikat. Jelen tanulmany a tanuléi interjikat veszi alapul.

4 Azinterakcidkutatds szociolégiai 6sszefiiggéseirdl a kotet bevezets tanulmanyaban (A szocializacio
véltoz6 koncepcidi) lehet olvasni. Az itteni 6sszefoglalds Erving Goffman, Niklas Luhmann és George H.
Mead munkaira épiil, felhaszalva Raf Vanderstraeten kozvetitési kisérletét (Vanderstraeten 2001).
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° Az intézményesilés lehetéséget teremt az interakciok tervszerd szabdlyozd-
sara. A temporizacié (id6felosztas), a tartalom és a szerepkorok tekintetében
az interakcio az el6zetesen rogzitett feltételeknek és céloknak megfeleléen
alakithato. Az iskolai tanora ilyen strukttrat teremt az interakcié szamara.

e Az oktatdsi interakcié nem tervezheté meg teljes egészében elére, eltéréen
példaul a szinhazi el6adasokban megjelenitett interakciotol vagy a telefonos
ugyfélszolgalati munkatdrsak kontrollalt kommunkaciéjatol. Erre a jelenség-
re egyes kutatok az ,oktatds technoldgiai deficitjének” fogalmaval hivatkoz-
nak. A fogalom arra utal, hogy a tandri munkaban viszonylag sok muveletet
kell elvégezni, és ezt a tandrnak sajat megitélése és helyzetértékelése alapjan
kell megtennie. Ezért nem lehetséges - legaldbbis valamilyen hataron tdlme-
néen - az oktatdsi folyamatok specifikildsa és pontos algoritmizdlasa.

e Azinterakciotdltaliban egyes szereplék dominaljak, mig mas résztvevok pasz-
szivabb szerepet toltenek be. Az interakcios tér a jelenlévék aktivitasa szerint
is tagolodik, ami példdul a szerepkorok azonositasa alapjan tarhato fel?

e Azinterakciok sajat hataraik szabdlyozdsan keresztil valtoznak. Ha a tanéran
egymadssal beszélgetnek a didkok, akkor a csoport egyidejileg tobb elkiilo-
nilt interakcios egységre bomlik, és az egyes beszélget6i kozosségek zajként
észlelhetik a tobbiek beszédét. Ami az interakcidkat illeti, a beszélgets cso-
portokra tagolodott osztily gyorsan atalakulhat - elég ehhez, ha egyszeriben
minden jelenlévé egyvalakire figyel.

e Az interakcios rendszerek a személyek jelenlétét hatarkijelols eszkozként
hasznaljak. Ha példdul 4j személyek érkeznek, donteni kell az 4j hatarok meg-
vonasarol. ,Az interakcios rend a résztvevékre bizza, hogy eldontsék, ki és mi
szamit jelenlevének.” (Vanderstraeten 2001) Az interakcio hatardnak szaba-
lyozasa kulturalis hagyomanyok alapjan is torténhet. Az egymdssal beszélge-
t6 személyek akar konkrét jelenlévéket is kizarhatnak az interakciobdl, aho-
gyan az asztaltarsasag tagjai kizarjak az interakciobol az asztal mellett allo
pincéreket - legalabbis, ha éppen nem rendelésfelvétel torténik.

e Az interakcioban részt vevé felek a ,reflektiv percepcio” révén szabalyozzak
tarsas viselkedéstiket. A reflekiv percepcio ebben az esetben azt jelenti, hogy
az egyén a masik személy megfigyelésén keresztil észleliazt is, hogy 6t magat
miként észlelték. Viselkedését a masik egyén megfigyelése alapjan irdnyitja.
A reflektivitds itt tehdt egyfajta tikorhatasra utal, arra, hogy a sajat viselke-
dést a masikra gyakorolt hatds alapjan lehetséges alakitani. Az interakcionak
a reflektiv percepcié alapveté mozzanata, ezért szamos udvariassagi szabaly
is eléirja a masik felé fordulast vagy az esetleges unalom elkendézését. Aki
semmilyen modon nem jelez vissza a felé irdanyulé kommunikdciora, az tu-
lajdonképpen ellehetetleniti, felbontja az interakciot: a frontdlis oktatdsban
az unalomérzettiknek nyiltan jeleit ado osztdlyok tulajdonképpen pontosan
ezt teszik. A tanuldsi folyamat kitirtil, a tandar a pillanatnyi feleslegességérzés
nyomdsa ala keril, és csak a puszta szervezeti mikodés viszi tovabb a folya-
matokat.

5 Példaul a hagyomdnyos szociometriai vizsgdlatok ebbe az iranyba mutatnak.
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Jelen tanulmdnyban az interakcié fogalmat helyezziik kozéppontba. Az itt alkal-
mazott elméleti modell a valésagrol alkotott feltevéseit tekintve leginkdbb Margaret
Archer realista tarsadalomképéhez kozelit, mely a cselekvd, a strukttra és a kultira el-
kuloniltségét, illetve 6nallo realitasat feltételezi a tarsadalmi jelenségek értelmezésé-
hez. (Archer 1995) Az iskoldra vonatkoztatva ez annyit jelent, hogy 6nallo valoésagként
tekintjik az egyént mint pszichikai rendszert (cselekvét), az intézményt/szervezetet
mint struktarat, valamint azokat a hagyomanyokat, melyeket dltaldban kulturalis
tényezokként szokas elktloniteni az elemzésekben.

A tanulasi életttinterjuk elemzéséhez - a szocializacios elméleteket is figyelembe
véve - az interakciok ot eltéré rendjét kilonitettik el, melyek kozil harom (1-3.) koz-
vetlentl kapcsolédik az iskola belsé vilagahoz (Nagy 2011).

1) Atanulds interakcios rendje.

2) Aziskolaikortarscsoport interakcios rendje.

3) Atandr-tanulé személyes interakcios rendje.

4) Aziskolan kivuli kortarscsoport interakcios rendje.

5) A csalad interakcios rendje.

Az interakcios rendek a hatirmegvondsok fentebb ismertetett modjan kilonul-
hetnek el egymastol. Egy példaval szemléltetve: ha a pedagogus a folyoson beszélgets
didkok korébe 1ép, dltaldban megszakad a csoport interakcidja és/vagy mds formdban
Gjraindul. Az iskolai kortarscsoport interakcios rendjének ugyanis a tandr nem szerep-
16je, ezért abbdl észrevétlentil” kizdarjak. Tanulmanyunkban arend fogalma az iskolai
szerepek olyan rogzitett elkulontltségére utal, ami az intézményi mikodésben gyoke-
rezik. Az interakcios rendek ugyanakkor képesek kapcsolddni egymdshoz. A tandarok
részérdl példaul kialakithatok olyan - akar szervezett, akar spontan - kommunikacios
formak, melyeken keresztul a kortarscsoportok interakcios rendjéhez kapcsolodhat-
nak. A fiatalok érdeklédése a felnéttek vilaga irdnt pedig esetenként megmutatkozhat
abban a figyelemben, amivel a tandarok személyes €lete felé fordulnak.

Aziskolaelsédleges tarsadalmi funkcidja az oktatds, ezért az iskolak tobbségében
kiemelten fontos feladat a tanulasi interakcié zavartalan fenntartdsa. A tanéra megtar-
tdsa a pedagogusoktol nem csupdn a tananyag kozvetitése vagy a didkok munkajanak
szervezése terén igényel folyamatos eréfeszitést, hanem a tandrnak allandéan tigyel-
nie kell mindenfajta zavaré tényezé kizarasara. Ezek egy része szabdlyokkal megold-
hat6 - példaul a mobiltelefon orai hasznalatanak szankciondldsa -, hogy azutan mar
csak a szabdlyok betartatasa idejére kelljen megszakitani a tanulasi interakciot. Sok
esetben azonban nem kalkulalhato elére, hogy a zavaré tényezdk felbukkanasakor
pontosan mit is kell tenni, ezért a tanuldsi interakcios rend hatdrainak kijelolése al-
lando készenlétet igényel. Feltehet6en a tanari szakmai rutin nem egyszerten a tan-
anyagok dtadasaban szerzett jartassigon alapszik, hanem azon a képességen is, hogy
a pedagogus kikiiszobolje vagy - ha ez lehetséges - eréforraskéntlegyen képes kezel-
ni mindazokat a tanul6i kezdeményezéseket, melyek ellenérzés nélkil megzavarndk
a tanulasi interakciot.
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A REFLEXIVITAS

A tanuldi interjuk elemzése az egyes didkok mint személyek megismerését is lehetévé
tette. Az utébbi évtizedek szocializacios elméletei ugyanis felhivtak a figyelmet arra,
hogy az egyén nem passziv elszenveddje a szocializacionak, hanem aktivan alakit-
Jja sajdt szocializdciojanak folyamatdr.® Ami a személy jelentéségének el6térbe ke-
ralését illeti, iranymutatonak tekintheté Niklas Luhmann megallapitdsa, aki szerint
a modern tarsadalmakban mindenki szamara adott a kihivas, hogy egyedivé valjon:
,Az egyénnek sajat személyiségrendszere szintjén kell elktlontlnie a kornyezetétsl.”
(Luhmann 1997) Hasonléan érvelt Margaret Archer, akiszerint a szocializacionak csak
nagyon kivételes esetben mikodik a korabbiakban feltételezett ,replikativ modellje”,
amely abbdl indul ki, hogy a felndvekvé gyemek mintegy masolja a kornyezetének
viselkedési szokdsait, dtveszi annak értékpreferencidit. A modernitdsban a sztl6i és
iskolai kornyezet kevésbé képes mintakovetésre alapozva, tervszerden Gjraformalni
akovetkez6 generdciokat (Archer 2013).

Ha a szocializacio fogalmat az egyén és kornyezete megktlonboztetéséhez szab-
juk, akkoraszocializacios elméleteket érint6 valtozasok két iranybdl vildgithatok meg.
Egyfeldl atalakulnak a tarsadalmi kornyezetre vonatkozé fogalmak, masfelsl modo-
sulnak az egyénre vonatkozo fogalmak.

Ami atarsadalmi kornyezetet illeti, annak névekvé komplexitasat és alacsonyabb
foku kulturalis integraltsagat kell kiemelntink. A kapitalista tarsadalmi rend termelési
szisztémdjanak lényege a valtozékonysag, az igények gyors titemu bévitése és tjrater-
melése, valamint az ezek kielégitéséhez sziikséges rendszerek kialakitdsa. Az egyre
intenzivebb globdlis dsszefonddas révén a gazdasag helyi szinteken érzékelheté ha-
taskore kiszélesedett, a technikai ellenérzés kultardja dltalaban véve megerdsodott.
A tarsadalom osszetettségének fokozodasa és résztertilekre differencidlodasa nyo-
man megszintek a normativ szabdlyzas egységes forrdsai; vagy masképpen: a tarsa-
dalmat szabalyzo értékrendszerben nincsenek vildgosan rogzitett értékek. Csdkkent
vagy teljességgel megsziint az egyhdzak, a csalddok vagy a nemzeti k6zosségek koz-
ponti szabalyozo szerepe, mikdzben az egyes egyének mindinkdbb 6énmagukra utal-
taknak bizonyulnak.

A szocializacios elméletek valtozasanak masik dsszetevéije az a felismerés, hogy
a bizonytalanabba és sok tekintetben ellentmonddsossd valt tairsadalomban megnétt
az egyének reflexios képességenek szerepe. Ami az egyén helyzetét illeti, Luhmann
vilagosan fogalmazott: ... A szocializacio 6nszocializacioként értend6. Az ember csak
sajat magat képes olyan formara hozni, amiaszocidlis érintkezésben kielégit bizonyos
kovetelményeket, teljesit bizonyos eléfeltevéseket.” (Luhmann 20006) A felnovekvé fi-
atalok (az egyének) a sajat életvezetésiik tekintetében kordn énmagukra maradnak,
hiszen hogyan merithetnénk egyértelmi iranymutatdst példaul egy olyan csaladi
hattérbol, ahol az élettdrsi kapcsolatok sorozatos valtozasa kovetkeztében jelentésen
eltéré értékrendet kovetd személyek kertlnek a sziil6i/gondvisel6i szerepkorbe. Van-
nak természetesen kedvezé helyzett fiatalok is, ahol a csalddi kézeg homogén érték-
rendet képvisel, de egyre tobben kénytelenek heterogén koérnyezetben tajékozédni,

6 Errél részletesebben a jelen kotet szocializaciorél szo616 tanulmanyaban olvashat.
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ahol onreflexivitdsukon és onirdnyito képessegitkén mulik/mualna ,életprojektjuk”
alakuldsa. Az utébbiak esetében a szocializdcié kevésbé tiinik a normak befogadasat
(internalizadldsat) eredményezd passziv folyamatnak, sokkal inkdbb mondhaté egyéni
dontésekbdl, tévedésekbdl, értékvilasztasokbdl, kezdeményezésekbdl és az ezeket
Osszefogd stratégidkbol felépuls aktiv folyamatnak. A szocializacié sikerességének
kulcsmozzanata tehdt a fiatalok jo része esetében mar nem a csaldd vagy az iskola, ha-
nem az illet6 fiatal aktivitisa vagy passzivitdsa.

Ezt a valtozdsi folyamatot a szociolégia tobbek kozott az individuacié fogalmaval
jeloli, utalva arra, hogy a személyes identitas kialakitasanak egyéni folyamata a ko-
rabbiaknal meghatarozobb szerepet jatszik, némileg hattérbe szoritva a tarsadalmi
mintdk jelentéségét. Hivatkozhatunk itt Luhmannra, aki szerint ,hasztalan probalko-
zas, hogy szocializacioval valjunk individuumma, amennyiben azt feltételezzik, hogy
a szocializdacié mintak atvitele révén zajlik. (...) Ha csupan dtvitelrél lenne szo, és min-
den mast hibaként kellene leirnunk, nem tudnank megmagyarazni, hogy miként jon
létre az individualitas” (Luhmann 2006). A valtoz4ds természetesen az iskoldkra is hat.
Az egyedivé valas szandékanak hajtdereje sziikségszertien a pluralitds iranyaba tereli
az iskola szocializacios kezdeményezéseire adott - esetenként egyre autonémabb -
tanuloi valaszokat.

A KUTATAS EREDMENYEI
A TANULAS INTERAKCIOS RENDJE

Szervezeti keretek

Az oktatasi rendszer tarsadalmi funkcioirol sokféle attekintés adhato, de bizonyara
mindegyikben szerepelne a tudds atadasa, kozvetitése. Az iskoldkban folyé minden-
napos munka e célnak aldrendelten tanorakba és ezen beltl oktatdsi céld interakciok-
ba szervezve valosul meg. Jelen tanulmdnyban 11. évfolyamos tanulok visszaemléke-
zései alapjdan alkotunk képet e vilagrol.

A vizsgalati adatok azt jelzik, hogy a tanuldsi interakciés helyzetek intézményes
megszervezettsége egyszerre hordoz magaban szamos elényt és kockdzatot. Az in-
tézményes szervezettség elényei megmutatkoznak példaul abban, hogy a tanérakon
mind a tandrok, mind a didkok jelenlétére szamitani lehet, figgetleniil a feldolgozan-
do témak iranti aktudlis érdekl6déstol. A szervezeti keretek elénye tovabba az is, hogy
az iskolai tanérakat nem szikséges a résztvevok kozos szimpatidjara, szolidaritdsdara
vagy oromére alapozni. ,Egy tandr nem azért tér vissza egy adott osztilyba, mert sze-
ret az osztallyal dolgozni, hanem azért, mert az iskolai szervezet el6irja az ismétlédé
taldlkozast.” (Vanderstraeten 2001) A tanév idérendjéhez igazodé tanuldsi Gtemterv
elfogadottad teszi a mindenkire kotelezé intézményes célok érvényességét.

Latni kell ugyanakkor, hogy az intézményestltségnek dra is van. Ha a személyek

sinterakciéban valo részvételét a szervezet garantdlja, akkor normalissa valik egyfajta
motivacios kozombodsség” (Vanderstraeten 2001). E veszély az oktatdsi interakcio vala-
mennyi résztvevojét - igy a tandrt és a tanulét is - érintheti. A tandri oldalon az elural-
kodoé kozombosséget a munkatol valo elidegenedés” vagy a szakmai értelemben vett
,kiégés” fogalmaval szokds megragadni.
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A tanul6i oldalon megjelené k6zombosség hasonldé moédon veszélyezteti az ok-
tatdsi interakcio létrejottét és gazdagoddsat. A tanorak szinesebbé, érdekesebbé for-
maldsara és a didkok kozvetlenebb és intenzivebb bevondsara - azaz a k6zombosség
csokkentésére - szamos pedagogiai modszer létezik, koztik nagyon innovativak is.
A tandri interjukban elhangzottak alapjan igazolast nyert, hogy a modszertani Gjitd-
soknak és valtoztatasoknak némileg korldtokat szab a tanuléknak az adott iskolai osz-
talyban korabban kialakult szokdsrendszere, aktivitdsi szintje.

,Igyekszem Ggy a magyartanitast megoldani, hogy jatékosan, csoportokban. De na-
gyon passzivak voltak és nem tanultak. (...) bementem és tartottam egy 6rat tokéletesen
frontélisan. (...) Es mondtak, hogy hat ez nagyon j6 volt, és akkor én nagyon elszomo-
rodtam.”

A vizsgdlati adatok ismételten igazoltak, hogy a pedagodgiai innovaciokra, j6 gya-
korlatokra és modszertani ajanlasokra nem célszerd kontextusfiggetlen szakmai
ajanldsokat adni. Altalinosan bevalt modszer kevés van, ezért a médszerek elényeit
mindig adott kontextusokban - egy-egy osztdly ,befogadasi képességét” figyelembe
véve - célszerd kimutatni.

A tanulasi interakcio - ahogyan ez szamos tanuldi interjuban igazoldst nyert - sok
iskolai tanordan a kozombdsség kockazatatol mentesen muikodik. Hangsulyozni kell
azonban, hogy asikerdllando eréfeszitéstigényel a résztvevoktdl, hiszen az interakcio

,a sajat miveletei révén termeli Gjra dnmagat” (Eber 2006). Az érdeklédést felkelts - és
ezaltal sikeres - oktatdsi interakcio feltételei kapcsan a tanulok leggyakrabban a peda-
gogusok bizonyos jellemzdire utaltak. Olyan tulajdonsagokat emlitettek, mint példaul
atandr el6adoi stilusinak gazdagsiga, a magyardzatok megvilagitoé ereje, a kommuni-
kacio nyitottsdaga, kovetkezetessége és a személyek iranti korrektsége, tisztelete - ezek
voltak a hosszabb tavi eredményesség tanuloi oldalrol visszaigazolt tényezéi.

A tanuldsi interakcid egyrészt intézményesen szervezddik, masrészt szerkezeti-
leg és a hagyomanyokat tekintve a tandr iranyito pozicidjara alapozédik. Ez azonban
nem jelenti azt, hogy az interakcié mindenfajta személyes raforditas nélkil barmikor,
eszkozszerten igénybe vehets. Mint emlitettiik, a tanuldsi interakciot minden egyes
alkalommal meg kell teremteni. A didkokat motivalni kell az iranyitott tevékenységek
végrehajtasara, és el kell fogadtatniveltk, hogy amit tanulnak, az hasznukravalik, még
ha a sajat vildgtapasztalatuk ezt aktudlisan cafolja is. Ilyen feltételek kozott a tanulasi
interakcié megalapozasat sokféle kockazat terheli. Az egyik fontos kockazati tényezd,
hogy a figyelem és a bevonoédas az érdeklédésre alapozodik, ami a tanulasi folyama-
tok nem kikényszerithet6 eleme, ezért a tanuldsi interakciok szervezése kozvetve ta-
nuléi kontroll” ala is keril. Ez jol beleillik abba az atfogébb felismerésbe, miszerint
»a kulturdlis intézmények, ktilondsen a nevelés, a média és a tudomany egyre kézpon-
tibb szerepet jatszanak a reflexiv modernizacioban. (...) Mindkett6t, az intézményeket
csakugy, mint a kulturdlis termékeket, a reflexiv modernizacioban a lakossag tobbsé-
gének izlésvilagahoz igazitjak.” (Beck és masok 1996; idézi: Marké 2008) Amire tehat
a tanulok nem reagdlnak vagy ami irant tartosan k6zombosséget mutatnak, azok az
elemek el6bb vagy utobb kihullanak az interakciobdl. A szakiskolai oktatasbol - min-

27



denfajta pedagogiai szakmai tudatossag nélkul - ilyen médon szelektalodott kia hazi
feladat hagyomanya vagy a magas kognitiv elvdarasokat tdimaszto tankdonyvek haszna-
latanak gyakorlata.’

Ugyanakkor tj elemek is megjelentek az interakcié mindségének javitisa érdeké-
ben: a projektor és az interaktiv tabla példdul a tanulok figyelmének megszerzése és
fenntartdsa céljaval kerilt be az osztalytermekbe. Ugyancsak a tanuldk ingerkiiszo-
bének valtozasara vezethetd vissza a ,magazinszer(”, szorakoztato jellegi tankony-
vek megjelenése az oktatasban.® Az oktatast érinté valtozasok hatterében tehat nem
csupdan elméletileg is megalapozott pedagdgiai szakmai Gjitasok vagy kiilsé eredetd,
pl. informacios technolégiai innovaciok figyelhet6k meg, hanem folyamatosan zajlik
az oktatdsi interakciok tanuléi oldalrdl torténd atrendezése, Gjrahatarolasa. Az okta-
tds erdsen fiigg az interakcios rend kolcsénos dinamikdjdtol. Szélséséges esetben
a didkok akdr egyenesen at is vehetik a hatalmat, mivel a tanulds interakcios rendjét
ma mar nem mindenitt lehet egyszer( kulturalis sémdakra utalva fenntartani. Sok is-
kolai osztalyban nem elegendd, ha a tandr bemegy az orara, és a szerepére hivatkozik.
A tanari tekintély egyes iskolapitusokban kevésbé szamit eleve adottnak, azt inkabb
az interakcioban kell kimunkalni, majd folyamatosan fenn kell tartani. Ha ez a munka
kudarcot vall, fennall a veszély, hogy az intézményes keretek erésitése sem oldja meg
a helyzetet, igy a tandr és a tanul6 kozti aszimmetrikus struktira - azaz a tekintély -
bomlasnak indul.

,Egy lany elkezdett veszekedni a tandrral, mar igazabol nem is tudom, hogy min ve-
szekedtek, de az a [ényeg, hogy 45 percig végig veszekedtek, ezzel elment egy érank.
(...) Es aztan ez még megtortént kb. kétszer vagy hdromszor, (...) akkor mar nem érde-
kelt semmi, lefekiidtem, aludtam, zenét hallgattam, azok ott veszekedjenek.”

Az aszimmetrikus rend

A tanulds interakcioés rendjének biztositdsa érdekében a szervezet (az iskola) szabd-
lyokat hoz és feltételeket szab. A szabdlyok sikeres betartatisanak - a fegyelem biz-
tositasanak - nagy jelentdsége van. A PISA-mérések adatainak elemzése ramutatott
arra, hogy az iskolai fegyelem azon kevés tényezé kozé tartozik, melyek valamennyi
orszag esetében egyértelmien pozitiv dsszefiiggést mutatnak a tanulok tanulmanyi
teljesitményével. Rdaddsul az iskolai fegyelem fokozoddsaval gyengult az 6sszeftiggés
a tanulok szociokulturalis hattere és tanulmanyi teljesitménye kozott. Az feltételezhe-
t6, hogy a magasabb fegyelmi szintd iskoldk eredményesebben képesek csokkenteni
akedvezdétlen szociokulturdlis hatterd tanulok hatranyait (OECD PISA 2013).

Tandri oldalrol nézve azonban ugy tinik, hogy az iskolai szabdlyok betartata-
sa egyre tobb erdfeszitést igényel: a késé modernitds korszakdban a kultdra normai
gyors Utemben veszitettek a fiatalok viselkedését orientdld szerepikbdl. Arra az inter-
jus kérdésunkre, hogy ,van-e a tandrok kozott olyan, akit tisztelsz valamiért”, a didkok

7 Helyettik sok szakiskoldban a tanar dltal készitett fénymasolt vagy az 6rai diktalds soran a tanulok altal
készitett jegyzeteket hasznalnak.
8 Baldzs: Irodalom 12.
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sok helyen adtak kitéré vagy nemleges valaszt. Egyes iskolakban tehat a korabbiakndl
nehezebben alakithat6 ki a tandr és tanulo kozotti aszimmetrikus rend, amelyre az
oktatds gyakorlatahagyomanyosan épult. Ahogyan az egyik interjialany (gimnazium,
Kecskemét) megjegyezte: ,Attol, hogy 6 felnétt és tanar, még nem biztos, hogy neki
van igaza.” A tandri szerepben és a feln6ttségben rejlé tekintély tehat onmagdban egy-
re kevésbé szavatolja az oktatdsi interakciohoz sziukséges aszimmetrikus rend meg-
alapozdsat és fennmaradasat. A tanulo barmikor donthet Gigy, hogy a tekintélyt nem
ismeri el, és ezzel lebontja az oktatashoz sziikséges interakcios alapokat.

Az iskolai szervezeti elvarasoknak és a tanari kéréseknek valo tanuloi engedel-
messég ugyanugy nem kényszerithet6 ki, ahogyan a tanérai figyelem és motivaltsag
sem. A hierarchikus viszonyok atalakuldsa, a hagyomanyos struktirak megbomladsa
szamos vizsgalt oktatasi intézényben kitapinthaté volt. Tobb helyen is megfigyeltik,
hogy a tandrok ugyszolvan megtanultak egyttélni a tanuldi elutasitottsaggal, pasz-
szivitdssal, kozombosséggel. A helyzetet drnyalja, hogy a tanuldcsoportok dltalaban
nem teljes egészikben passzivilodnak, hanem csupdn a tanulok egy részét jellemzi,
hogy ellenallnak és nem kapcsolédnak be az oktatasi interakcidba. Amig a tandri ira-
nyité szerep mérséklédését nem kiséria kulvilag (pl. a sztlék) szamara is jelzés értékd
esemény, addig fennmaradhat egy olyan status quo, amelyben a tandr akar hosszabb
tavon is elfogadja bizonyos tanulok kivonulasat az oktatasi interakciobol.

A tanulok egy része jelen van ugyan az iskolai foglalkozasokon, azonban ténylege-
sen nem vesz részt abban az interakcioban, amit az oktatas lényegének tekinthetiink.
A hattérben meghuz6do okok szerteagazoak, a jelenség nem vezethetd vissza csupan
a tanulo ellendlldsdra. A kotelez6 oktatds életkori hatardnak megszabdsa, az intézmé-
nyek tanulolétszamon alapulé finanszirozdsa, a gyarkolati ordk aranya, az oktatok
mindsége vagy a munkapiaci perspektivak is szerepet jatszhatnak az ,iskolan beltli
iskoldzatlansdg” jelenségének fennmaradasaban.

Aszemélyesség

Az oktatdsi interakcio személyek kozott zajlik, és éppen emiatt lehet nagy jelentésége
a szocializacios folyamatokban. A tanulok a tanordan azzal szembestilnek, hogy tana-
raik személyként észlelik ket - még akkor is, ha éppen név nélkul, altalaban szélitjak
meg 6ket -, és viselkedésiikre mint személyes teljesitményekre reflektalnak. Az in-
terakcio szerkezetilogikajabol kovetkezik, hogy aszemélykéntvalé észlelés kolesonos,
igy atanartis ennek megfeleléen figyelik meg a tanitvanyaik. ,A didkok folyamatosan
el vannak foglalva tandruk viselkedésének értelmezésével.” Nem ritka, hogy kordbbi
megfigyeléseik alapjan manipuldljak a tanart - példaul ismerik azokat a kérdéseket,
amelyekkel ,id6huzast”, pihendét lehet kieszkozolni.

Az interjuk egyértelmuien arra utalnak, hogy a didkok tanulasi élettorténetében
érdemi személyes kapcsolat alakult ki a fontosnak szamito tandrokkal. Egyes tanuloi
életrajzokban szerepelt egy-egy meghatarozo - akar a palyavalasztast is befolyasolo -
tandr. A jelenség megforditva is igazolodott: kevésbé kedvelték a személytelen kapcso-
latokra torekve tanaraikat.

A tandr személyes figyelmének jelentéségét mutatta az is, hogy a tanulok vissza-
emlékezéseiben szamos olyan dltalanos iskolai emlék idézédott fel, amelyet utdlag
meghatarozo fontossdgunak tekintettek az iskoldhoz, a tanulashoz valé viszonyuk-
ban. A tanuléi elbeszélések azt sejtetik, hogy esetenként egy-egy lényegtelennek tiné
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tandri gesztus is nagy jelentdségre tehet szert - legaldbbis az utélagos visszaemléke-
zések szerint.

Mivel az oktatdsi interakcio aszimmetrikus, ezért a tandr diakokra vonatkozo kri-
tikdjanak nagy jelentésége van az osztdly nyilvanossaga szamara. Nem véletlen, hogy
a tanulok azokat a pedagégusokat tartjak jo tanarnak, akiket a személytk irdant kor-
rektség, tisztelet jellemez.

Az interjus adatok felhivtak a figyelmet a differencialds fontossdgara a tanulok sze-
mélyére vonatkozé kommunikdcioban. A tanulo személyének és a teljesitményének
vildgos elkulonitése teszilehetévé a fejleszté hatasa visszajelzéseket. Ha a tanulmanyi-
lag értékelendd teljesitmenyek birdlata sordn a tanulo szemeélyét érikritika, annak ked-
vezé6tlen hatdsa lehet a motivacidjara, mdrpedig a modern oktataselméletek szerint
atandr valamilyen mértékben a tanulék motivaciojaért is felelSs.

Fontos kiemelni, hogy a tandarnak egy adott tanuld személyére vonatkozo nega-
tiv kritikdja nem hagyja érintetlentl a kortarscsoport interakcios rendszerét sem. Le-
gyeszerusitve: akit a tanar ,cikiz”, azt legitim médon lehet ,cikizni” a kortarscsoport-
ban is, igy lehetséges, hogy a kortarscsoportban elszigetelt helyzettiek még inkabb

y2aldozati” szerepbe sodrodnak, ha a személytiket tandri kritika is éri az osztaly nyilva-
nossaga elott. A pedagogiai szakmai tévesztések tehat tovagytirizé hatast kelthetnek
akortarscsoportbelsé vilagaban. Az alabbiinterjarészletet egyrészt a téma fontossaga
miatt tartottuk fontosnak idézni, masrészt azért, mert érzékletesen bemutatja a tanulé
személyére iranyulo negativ tanari kommunikacié kovetkezményeit.

,-..Nagyon rosszul éreztem magam tesi6ran, mert nem tudtam Ggy teljesiteni, mint
a tobbiek. (...) sz6 szerint szinte minden 6ran kaptam valami szidast, nemegyszer sir-
tam tesioran, (...) akkor ez nagyon-nagyon megyviselt lelkileg, és Ggy lattam, hogy ez igy
még jobban hergelte az osztalytarsaimat is, hogy Ggymond cikizzenek ezzel ez
egésszel, (...) é&s mar volt olyan, hogy felmentést irattam magamnak, mikor osztalyozas
volt meg minden, mert egyszer{ien nem mertem kidllni a tobbiek elé emiatt.”

AZ ISKOLAI KORTARSCSOPORT INTERAKCIOS RENDJE

Az iskola belsé vildgdra vonatkozé elemzésben elkulonitettiik a fiatalok kortarscso-
portjainak interakcios rendjét. Mint minden interakcids rend, ez is hatarmegvondsok
révén jon létre. A didkok interakcios rendjének jellegzetessége, hogy elkuloniil a tanar
altal vezérelt oktatdsi interakciotdl. Ennek jele példaul az, hogy a didkok az egymas
kozotti kommunikacioban a tanarokat gyakran mas néven - akar ginynéven - em-
legetik. Az iskola intézményes mikodésének koszonhetéen az oktatdsi interakciod
és a fiatalok interakcios rendje dltalaban vildgosan elkiilonil egymastol. A tanulok és
tandrok egyes kommunikativ aktusairél mindig eldonthetd, hogy azok helyénvalék-e.
A tanoran a tanulénak nem helyes a tarsaihoz sz6lni, ha az nem fligg 6ssze a tanulds-
sal, és a tanarnak sem helyes ,sztoriznia”, azaz a tananyaghoz nem kapcsol6do témak-
kal foglalkoznia.
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Az iskolai kortarscsoport interakcidja az oktatdsi céla interakcio sajatos kornyeze-
tét alkotja. Ha a tandr abbahagyja a tanitdst, egy id6 utan a didkok kommunikdlni kez-
denek egymassal, aktivva vdlnak, tobbnyire azonban nem a tanterv céljai jegyében,
hanem a sajdt témdikrol. A tanitast elsésorban éppen az teszi megterhelé munkava,
hogy a fiatalok folytonosan meglévé interakcios nyomadsa ellenében kell megvalosi-
tani. A pedagogiai médszerek sok esetben arra vonatkozoan adnak utalasokat, hogy
atananyag felhaszndldsaval mikéntlehetkiszoritaniatan6ra menetébdl a fiatalok min-
dig meglévé interakcios aktivitasat, illetve hogyan lehet a tanulok kommunikdcios igé-
nyét a tanuldssal 6sszefliggésben kielégiteni. A kortarscsoport interakcios rendjében
raaddsul djdonsagok is megjelennek: a mobiltelefonok elterjedése példaul lehetévé
teszi, hogy a fiatalok interakcidja kiszélesedjen. Az internetes szocidlis halozati szol-
galtatasok felhaszndlasaval szimultan beszélgetések szervezédnek, akar kilonbozé
osztalyokban ,tanuld” didkok kozott. Tobbek kozott e kommunikacios lehetdségek
terjedése miatt valt a mobiltelefon hasznalatdnak szabdlyozdsa az egyik leginkdbb
neuralgikus kérdéssé az iskoldkban.

A kortarscsoport interakcios rendje joval kiterjedtebb, mint a tanulds interakcios
rendje. Jelen van a tanérakon, a szinetekben, de az iskolan kiviili taldlkozasokban is,
egyszoval minden olyan idésdavban, amikor a tanuldk egymads kornyezetében tartoz-
kodnak. E kortarsvildg elemi viszonyulasok alapjan képzédik: a résztvevék kozotti
vonzalmak és ellenszenvek szerint. A kortarscsoportok interakcios rendje strukturdlis
értelemben szervezetlen, ami azt jelenti, hogy felboml6 és wjraképz6dé ad hoc szer-
kezetek jellemzik - viltozé idétartamu baratsagok, klikkek, szovetkezések. Jellem-
z6, hogy ebben az interakcios rendben sem az érdekek, sem a stratégiai torekvések
nem fejezédnek ki viligosan, a cselekvések inkabb koordindlatlanok, és a célok nem
rogzitettek. Esetenként aggregalt reakciokat adhatnak az intézményes szocializacios
torekvésekre, akar az egytttcselekvés is megjelenhet valaszul a ktlsé hatasokra, de
aszervezettség és az autonémia altalaban hamar visszabomlik (Archer 1995).

Ertékelési eljarasok és pozicié

A kortarscsoportok fontos iskolai szerepe, hogy a fiatalok szamara lehetévé teszik
tarsas poziciok megszerzését sajat személyes hatderejik révén. A megkérdezett tanu-
lok tobbségének fontos volt a kortarscsoportban betoltott helyzete. Akadtak olyanok,
akik kortdrscsoportjuk hangadoinak mondtak magukat, masok inkabb arra utaltak,
hogy betagolédtak a kozépmezdnybe, és voltak, akik dtmenetileg vagy tartdsan a cso-
port peremén helyezték el magukat. A szocializacié altalunk alkalmazott fogalma nem
tekinti oGnmagadban kritikus helyzetben lévének azokat, akik tartésan akortarscsoport
peremére kertltek. Helyzettik csak akkor kedvezétlen, ha ez kilonféle kényszerek ré-
vén alakult ki (pl. kikozositették), és ha 6t magat zavarta a kialakult helyzet. Az in-
terjukbol is kittint, hogy vannak olyan erételjes kritikai attittiddel jellemezhet6 tanu-
lok, akik nem képesek és nem is kivannak tarsaikkal j6 viszonyt dpolva beilleszkedni
atanulécsoportok tarsas kozegébe.

A fiatalok kortarscsoportjaiban kialakult rangsort vagy hierarchidat nagyon sokfé-
le tényezd6 hatdrozta meg. A csoporton beliili poziciok kulonféle szempontok szerint
érzékelt differencidk mentén alakultak ki. Az elemzést nehezitette, hogy a tanulok
életkordnak vdltozasaval modosultak a tarsas rangsorolds szempontjai is. (Egy-egy ér-
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tékelési szempontnak altaldban a szélsé értékeit vették figyelembe a csoportban, igy
példaul a kiugroan elegans és a kiugroan dpolatlan megjelenést.) A legelterjedtebb
szempontok, amelyek alapjan a didkok egymadst értékelték, a kovetkezok voltak:

e Azitlagtol eltérd testi tulajdonsigok

32

kovérség, testi fogyatékossag

(,Mindig csak igy piszkdltak, tenyleg, hogy malacka, meg milyen dagadt
vagyok, pedig annyira nem voltam.”)

fizikai gyengeség, ami megmutatkozik a testnevelés-orai teljesitményekben
(,Azért volt olyan, hogy ha valaki nagyon gyenge volt, vagy valamit
nem tudott igy a sportban megcsindini, akkor kinevették, beszologattak
nekik.”)

e Olwzkodés jellege, szépitkezés mértéke

+

apolt, tiszta, izléses, elegans, divatos vagy egy adott stilusnak megfelel6
oltozet

(,Kiilséleg van ez a mendseg az iskoldaban, hogy most ilyen ruhdt vettem,
meg most olyan fodrdszndl voltam.”)

apolatlan stb. 6ltozet

(,Nagyon fontos, ha dpolatlan valaki, akkor ott kezdddik a problema,
mert akkor ott biztos, hogy ébele bele fognak kétni.”)

arcfestés, csinositas, tetovalds stb.

(,Mondom, csak gy kiilsé alapjdn, hogy ki volt akkor a legszebb, nem
tudom mdsképp mondani.”)

* Anyagi stdtusztjelolé markerek

pl. elektronikai eszk6zok (tablet, mobiltelefon)

(,Azok igy ésszejonnek dltaldban, nekem Iphone-om van, neked nem,
akkor én idetartozom, te odatartozol.”)

statuszt jelols ruhdzat

(,...Most is mondja, hogy megy fel Pestre az ize, veszi a Zara cuccokat.”)
pénzkoltés, zsebpénz

(,...Osztdlykirdanduldson is ki mennyit kélt, most valaki elkoliétt egy
tizest, valaki csak ezer forintot [...]. Ott jegkrémezett boldogan, a mdsik
csak nézte.”)

e Sportteljesitmények, fizkai eré

+

az iskolan beltili sportok, mozgdsos jatékok alkalmaval

(,Itt vannak a meccsek, ldtjak is, jol is teljesitek benne, tehdt ez... minden-
keppen impondlok nekik ezzel a teljesitmenyemmel.”)

az iskolan kivili szervezett sport keretében

(,Az osztdlyfonékém, hogy ha én elnyertem valamilyen dijat a sportban,
akkor ¢ ezt mindig bemutattatta a didkoknak, meg kellett mutatnom,
megtapsoltak engem.”)

harcmivészet

(,Van itt ilyen [...] harcmiivészet oktatds, és az is egy nagyon érdekes mo-
don kovdcsolja dssze az embereket, merthogy végiil is egymdsnak a ha-
tdrait megismerik az emberek, [...] és ez egy olyan kélcsénés tiszteletet
ébreszt. [...] Ez egy jo élmény volt.”)



Tanulmanyi teljesitmények

+

sikeres nyelvvizsgak (féleg elit gimnaziumokban)

(,Leginkdbb engem ezek vittek elore, nem az, hogy az dtlagom milyen

lesz, hanem hogy azokat, tehdt hogy kilencedikben az angol nyelvvizs-
ga, tizedik elején az angol érettségi, utana tizedik végen az informatika

érettségi.”)

az érdeklédési tertleten nyujtott extra tudds, kompetencia

(,Egyik osztdlytdrsam nagyon jo eredmenyeket ér el orszdgos tanulmd-
nyiversenyeken, ezt nagyon elismerjiik, 6t nagyon elismeri mindenki.”)

tuddast/gyakorlottsagotigazolé produktumok, attrakciok (szakképzésben

készitett munkak, mivészeti teljesitmény, extrém sport)

(,...Azt akdrki megldtta, akkor azt mondia, fiiti, de szép, és ezt te csindl-
tad? Es akkor én elmondtam, igen, ezt én csindltam, mit tudom én, 6 6ra

alatt.”)

Viselkedés a kortars kozegben

+

pl.atudas és a hazi feladat megosztasanak gesztusa stb.

(,Meg hdit tényleg 6t dolgozat el6tt mindenki sztinetben [kérdezi]: Jaj, izé,
mondd el, mi van!”)

kotekedo, agressziv magatartas

(,Vannak dobdlozdsok is mind a ket fél részeérdl. [...] sziinetben fordult
el6, hogy foldhoéz csapta egyik a mdsiknak a szemiivegét, vagy 6 a sajdt
szemiiveget. [...] Aztdn néha ilyen verekedeés szintig is fajulnak. [...] Meg
vannak ilyen kis hajtépések, meg ilyenek.”)

otthonrél hozott szokasok

(,A lenyeg, hogy a csalddi hdtterem nem olyan, amilyennek kéne lennie,
vagyis hdt viselkedés szinten, és hdt ugye mindenki onnan tanul, ahol él.”)

Kommunikacios képességek

+

meggy6z6 beszéd

(,...Hogy ki a karizmatikusabb, vagy ki az egyéniség, aki tényleg ero-
sebb.”)

humorérzék

(,Aki mindig megnevetteti a mdsikat, viccesebb, talpraesettebb, hiilyés-
kedik, ilyesmik.”)

verbalis igénytelenség

(,Az egész k6zbsség olyan volt, hogy aki nem a legtijabb divat szerint 61-
t6zkodik, meg [...] nem a legtrdgdrabb szavakat haszndlja, azt mdr kiko-
zositettek.”)

intrikussag

(,Semmi valésdgalapja nem volt annak, amivel engem vddoltak 1igy-
mond, mert abszoliit hazugsdgokat mondott ez a lany rélam, és mdsok
meg elhittek.”)

pozitiv kapcsolat kialakitdsanak képessége (kedvesség, nyitottsag, kovet-
lenség)

(,Altaldban a beszédem, meg én 1igy el tudok beszélgetni akdrkivel, tehdt
joba tudok lenni mindenkivel.”)
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e Parkapcsolati tapasztalatok
,Az is szamit, hogy van-e csajod, milyenekkel voltal.”
*  Vezetésiképesség
- kozostigyekben dontési képesség
(,Volt egy ilyen GPS-es vetélkedd vagy mi. Es én kezemben a GPS, én mon-
dom, merre menjiink, hova, akkor ezt vegytik fel. Hdt nem tudom, hogy
kertilok oda, de mdrigy szerintem mdr elvdrjdk.”)
- adomindns pozicio elfogadtatdsinak képessége
(,Amikor van egy csapatmunka, akkor lehet ldtni, hogy az élen vagyok,
ezértis vagyok irdnyito kézilabddban is, ugye.”)
e Normaszegés
- aszabdlyok nyilt vagy névtelen megszegése
(,Az volt a mend, hogy a suliban ki tudja lelopni a szelepsapkdt a kocsi-
nak a gumijdarol, meg ilyenek.”)
- élvezeti cikkek és ajzoszerek fogyasztasa (cigaretta, alkohol, drog)
(,Sok a cigaretids didk, meg az alkoholos, 1igy mondom, ez nagyon sok
a mi oszidlyunkba is.”)
e Atandrral dpolt kapcsolat
+ atandrielvarasokhoz alkalmazkodds mértéke és a személyes odafordulas
atanarhoz
(,Az egész oszldly azt vette észre, hogy én nagyon sokat a tandrndvel
vagyok, és hdt megkérdeziék, hogy mi ez? Es monditam, hogy hdt érdekel
a szakma.”)

Mint a fentiekbdl lathato, a tanulok dltal a statuszhierarchia kialakitdsihoz hasznalt
értékelési eljardsok nagyon sokfélék és eltérd jelentdségtiek lehetnek. A tilzottan sok
értékelési eljaras zavart keltene, tovdbba nehezitené a hierarchia kialakulasat, ezért
egy-egy osztalyon belul dltalaban csak bizonyos értékelési eljarasokat alkalmaznak.
A megkérdezett tanuldk aleggyakrabban a kortarscsoporton beluli viselkedést, a kom-
munikdcios képességeket és a sportteljesitményeket emelték ki mint presztizsnovels
tényezoket. Nehéz tehdt altaldnossagban megadni egy-egy értékelési eljaras sulyat és
érvényességét, mivel ezek mindig mds értékelési eljarasokkal interferdlva - egymast
kolesonosen erdsitve vagy gyengitve - hatnak. Erre vonatkozo eredményeket kaptak
a kozépiskolai osztalyokon belil a negativ kapcsolatokat hdlézatelemzés modszerei-
velvizsgalo kutatok is. Kimutattak, hogy a népszeri didkok kozel felét az osztalytarsak
hdaromnegyede egyben szépnek is tartotta. Azonban a népszertiség nem jart minden
esetben egyttt aszépséggel is: ,Azok a szép ldnyok, akik nem koézponti szerepléia po-
zitiv halézatnak, lathatoan jol elktlontlve, kiilon klikket alkotnak” (Csaba, Pal 2010).
A jelenség arra hivja fel a figyelmet, hogy a kortarscsoporton belil a struktarak kiala-
kitdsahoz hasznalt értékelési eljarasok valtozatosak, és egymast erésité/kiolto ¢sszha-
tasokateredményeznek. Tobbek kozott ez a valtozékonysdg teremti meg a lehetéséget
arra, hogy a fiatalok kiprobalhassdk magukat, tesztelhessék személyes hatderejuket.
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A TANULO REFLEXIVITASA

A szocializaciés modellek koziil azok lehetnek a legmegfelel6bbek az iskolai folyama-
tok értelmezésére és leirdsara, melyek elfogadjik, hogy a tanulok ,életprojektje” az
iskolaban eléjuk allitott elvardsokon kereszttl befolydsolhato, de nem determindlha-
t6. Az elméletalkotok koziil Margaret Archer mutatta be, hogy a tanuldknak a kulsé
hatasok elfogadasan tilmenden milyen elkerilési, visszautasitasi, atkonstrualasi és
rombolasi lehetdségeik vannak sajat életprojektjukben (Archer 2003a). Feltting, hogy
lényegében azonos nevelési kornyezet és azonos intézményes struktirak kozepette
nagyon eltéré szocializacios eredmények sziiletnek, meglehetésen valtozatos indivi-
dualitasok alakulnak ki. A kornyezeti hatdsokra adott valaszok nagyon eltéréek lehet-
nek, ahogy az egyének lehetésége, mozgastere, szabadsagfoka is erésen kildnbdzé.
Az életrajzokra vonatkozo kutatasok segithetnek megérteni, hogy hasonlé kornyezeti
hatdasokra miért és miként sziiletnek nagyon eltéré reakciok.

Az egyének reakcidinak vdltozatossiaga szamszerd adatokkal is illusztralhato.
Az oktatdsszociolégia egyik alaptézise, hogy a tanulé szociokulturalis hattere nagyon
erds Osszefliggést mutat a tanulmanyi sikerességével. A tanuldsi eredményességméré-
sek alkalmdval azonban mindig megjelenik a tanuléknak egy olyan csoportja, amely
szignifikdnsan jobban teljesit, mint a veliitk azonos szocidlis és gazdasagi kornyezet-
ben 1évé tarsaik. A PISA-kutatdsok példaul ennek a teljesitménytdbbletnek a magya-
razatat a személyre jellemz6 - intrapszichikai - tulajdonsigokban keresik (OECD
2011). (Megjegyezzik, hogy az okokat lehetne mdsutt is keresni. A PISA nemzetkozi
teljesitménymérés sajatossaga, hogy kis szamban hasznal kulturalis hattérvaltozokat,
igy lényegében kontextusfiiggetleniil vizsgdlja a tanuléi teljesitményeket’) A PISA
2006-0s adatain elvégzett elemzések szerint Magyarorszdgon 40 szdzalék koriili a hét-
ranyos helyzettiek korében azok ardnya, akik jobban teljesitenek, mint ami hasonlo
statuszu tarsaik eredménye alapjan statisztikailag varhaté lenne (OECD 2011). Az ada-
tok értelmezéséhez célszert figyelembe venni, hogy a statisztikai modszerektdl fug-
g6en nagyon eltéré eredményekhez juthatunk. A magyar ifjisidgra vonatkozé 2012-es
adatfelvételben példaul a 18 évesnél idésebb fiatalok korében 12 szazaléknak mérték
a  kedvezétlen csaladi hattérrel rendelkezd, de jol teljesité didkok csoportjat” (Székely
2012). A kérddives kutatasi adatok tehat mintha ugyanabba irdnyba terelnék a gondol-
kodast, ami a szociologiaelméleti fejtegetésekben is megmutatkozik: az individudlis
életprojektek alakitdsdnak folyamatdban megndtt az egyéni aktivilds szerepe.

Az individualis egyediség tanulmanyozdsa terén elsésorban a pszichologiai kuta-
tasok tesznek sokat, de a szociolégidban is gyarapszanak az intrapszichikai tényezo-
ket figyelembe vevé vizsgalodasok. Az egyéni életut értelmezése céljabodl egyre tobb
tényezo6t (valtozot) kuldnitenek el a kutatok. Keresik a tanuldsi életiit meghatarozott-
saganak mértékét pl. az érdeklédés, a karrierterv, a korilmények, az énhatékonysdg,
a sebezhetdség, a karriertanacsadas, a kapcsolati hdlézatok, az informaltsag, a faji,
etnikai hovatartozas figgvényében (Jahn, Jody L. S., Myers 2014).

9 Az egyes orszagok eredményeinek értelmezése kapcsan pedig sokan valljdk, hogy az oktatasi
rendszereket a kultdra hozza létre, igy azok barmilyen redukcionista, a kulturalis tényezéktdl
kozvetleniil eltekinté vizsgalata — ha rejtetten is, de — magaban hordozza a kulturalis jellegzetességeket
(lasd pl. Choi 2014).
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Archer egy az oktatdsban jol haszndlhato tipologiat alkotott az egyéni életprojek-
tek alakuldsi folyamatanak leirdsara. Az dltala kidolgozott modell kulcsfogalma a ref-
lexivitas. A kritikai reflexivitds készsége teszi lehetévé, hogy az egyén a személyes
identitasat ondalloan és autentikus médon alakitsa. A reflexivitds gyakorlati értelem-
ben egy allandodan zajlé mentalis folyamat, amely ,belsé beszélgetésekben” (internal
conversation) bontakozik ki. A belsé konverzacié dialégusaiban a ,dolgok” nem vég-
érvényesen adottak, hanem folyamatosan megkérdsjelezédnek. A dolgok értelmét,
adontések érvényességét ezértijra és Gjra meg kell teremteni. (Arraakérdésre példaul,
hogy én akarom-e ezt és ezt, nem elég egyszeri valaszt adni.) A vdlaszokon keresztul
tarthato fenn tartésan a jelenlegi célok, dllapotok értelme. A folyamatos belsé meg-
kérddjelezettség egyben a valtozasok kiindulopontja, hiszen a belsé konverzaciéban
adott ujfajtavdlaszokkal dtalakul az is,amita kulvilighol az egyén magara vonatkoztat,
amit fontosként kiemel (Archer 2003a).

A belsé konverzacié folyamataban harom jelentés momentum kulonithet6 el:

1) Attekintés. A bels6 konverzicioban a dialogizilo ,En és a Te” egyiitt értelme-
zik, hogy mely projekteket vesznek komolyan, mirél gondoskodnak - azaz
mibe invesztalnak.

e Ebben afizisban a dolgok érzelmi fontossaga, az érdekek és a szandékok
jatszanak meghatarozo szerepet. Egyetlen olyan projekt sem foglalkoztat-
jaazegyént, amely nem nyer érzelmi hangsulyokat.

e Azérzelmek mordlis jelentdséget is kolcsonodznek az egyes projekteknek,
egyfajta ,hajtéerst” biztositva a szamukra.

* A projektek kivalasztasaban, megitélésében kiilsé szereplékre visszave-
zetheté megfontoldsok is szerepet jatszhatnak. A belsé konverzacioban
leképezhetd, hogy ,Mit sz6l ehhez XY?” De ezek a kiilsé tényezék nem
onmagukban hatnak, hanem csak a belsé vettiletiik szamit.

* A bels6 konverzdcié nyitott: mindig Gj otletek, javaslatok, lehetéségek,
elégedetlenségek egytittes kezelése zajlik. A lehetéségi horizont kezelése
fontos feltétele annak, hogy a célok, projektek késébb konkretizalodjanak.

2) Meérlegelés. A kovetkez6 fazisban a felmertlt lehetséges projektek kozott va-
lasztani kell, ki kell alakitani a preferenciarendszert.

e A belsé dialogusban kiformdlédik, hogy a projektek kozil melyik fonto-
sabb mds projektekhez viszonyitva. (Az d6nmagunk szimdra feltett kérdés:

,Mennyire fontos ez a dolog neked? Milyen messzire mennél el ennek ér-
dekében? Mit vallalnal érte?”)

* Az egyes projektek mellett és ellen sz6l6 érvek, a lehetéségi horizonton
felvazolt alternativik mérlegre kertilnek. Az érzelmi dinamizmusnak
megfeleléen dtszabhatodak az tigyek, a célok.

3) Elszanas. Az egyén a személyes megfontoldsai alapjan dtadja magat valami-
lyen projektnek, vdllalja azt. (Ez a folyamat azonban az 6 szdmara kevéssé at-
lathato, mivel a sajdt bels6 konverzacioit nem képes a kivildllé objektivitdsa-

val hallgatni.)
* Alegfontosabbnak értékelt projektek ,bekertilési koltségeinek” felmérése,
elfogadasa.

36



* Bizonyos érzelmek el6térbe kertlése, masok hdttérbe szoruldsanak val-
lalasa. (Az adott projektet érzelmi tényezdk alapjan valasztjdk, és érzelmi
,drive” hajtja ket elére.)
e A projekt megvalositasi feltételeinek az elfogadasa.
° A megismerés tokéletlenségébdl kovetkezden a preferenciarend megkér-
déjelezédhet. Ezért szamot kell vetni a dontések esetleges tévedéseivel is.

A belsé konverzaciéban megdllas nélkil zajlo dialogikus folyamatok eredménye
a szemeélyes identitds kialakuldsa. Létrejohet az egyéni elkotelezédés, kialakulhat
amegbizhatésig, a kiszamithatésag. Az énrdl valé reflexiv belsé (retrospektiv és pros-
pektiv) gondolkodds lehetévé teszi az donértékelést. Megbanhato lesz a multbéli cse-
lekedet, és éppen azért, mert az egyén emlékszik a korabbi belsé dialégusaira. Tudja,
hogy masképpen is cselekedhetett volna. Ahogyan Archer irja: ,Aki soha sem gondol-
ta a tanuldst a maga szamdra fontosnak, az nem tudnda megbanni, hogy korai iskolael-
hagyoéva valt.” (Archer 2000)

Az imént leirt folyamatot egy interjarészlettel illusztraljuk. A kovetkezékben egy
olyan fiu tanulasi élettortének egy részletét olvashatjuk, akirdl a kornyezete azt lat-
ta, hogy nem taldlja a helyét a nyolcosztilyos gimnaziumaban, pedig otthon minden
tamogatast megkapott a sikeres tanulmdnyokhoz. Szilei, nagyszulei timogattdk a ta-
nuldsban, 6 azonban el6ébb némileg melankolikus, majd késébb egyenesen ellenillé
lett. A megoldast az jelentette, hogy szakképzé iskolaba kertlt, ahol egy id6 utan meg-
taldlta azt a praktikus tevékenységet, ami 6t érdekli, vonzza, és ahol személyes timo-
gatdst kapott a sziikséges 6nbizalomszint eléréséhez. Igy elindult a személyes kitelje-
sedés utjan.

,Tehdt, (...) az altalanosban én a sziileimtSl nagyon sok segitséget kaptam, (...) de nem
volt meg az a motivacié, hogy az ember haladjon, mert csak azt mondtak, hogy ezt
tanuld meg, mert ez kell, meg ez kelleni fog, meg j6 lesz, meg mit tom én. Az ember
nem hitte el, (...) nem volt kedvem hozz4, csak Ggy siman lesz***tam. A [nyolcoszta-
lyos] gimiben meg mar ez az abszolut ldzadas jott ki belGlem, (...) nagyon nem akartam
megtanulni, (...) nem érdekeltek, és nem tudtak lekétni. Es mindenki azt akarta, hogy
engem ez érdekeljen, és ez igy nem volt jé. Itt [a szakkozépiskolaban] meg olyan embe-
rekkel tanultunk, meg talalkoztunk, akiket érdekelt, és Ggy mondtdk el a dolgokat, hogy
azok érdekeltek engem is, meg... megfogott, megragadott, és itt mar nem is nagyon
kaptam visszajelzéseket a sziil6ktdl. (...) Es igazabdl magamnak volt inkdbb j6 érzés,
hogy amit itt csinalok, az engem is érdekel, meg eredményes, és tudom is csindlni.
A gimiben ezt nem éreztem, ezt Gigy éreztem, hogy ez nekem nem kell. Nem tudom
csindlni, nem is érdekel.”

Az interjurészlet jol igazolja azokat az altalunk preferalt szocializacios elmélete-
ket, melyek szerint a tanulok életprojektje befolydsolhato ugyan az iskoldaztatdsban
el¢juk dllitott elvarasokon keresztiil, de nem determindlhato altaluk. Az idézetben két
alapvet6 fazist kulonithetiink el. Az egyik fazisban a szocializacios szereplék - a szi-
16k és az iskola - abban a meggy6z6désben cselekedtek, hogy a fiatalember egyéni
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életprojektje alapjaiban befolydsolhato: ,Mindenki azt akarta, hogy engem ez érde-
keljen.” A nevelést a szocializdcié hagyomanyos atviteli modelljére épitették (Andor-
ka 20006). Eszerint a tdarsadalom, a csalad értékeit atvisszuk a fiatalember életébe, és
ezzel Gjratermeljik a kultarat, a tarsadalmi statuszt, az egyéni életciklust. A széban
forgo fiatalember esetében azonban ez a modell nem bizonyult megfelelének, amit jol
mutat, hogy tanuloi életttjdn elérehaladva fokozatosan szembekertlt az iskolaztatas
adott elvarasaival. Attitidje ellendllasba fordult: ,Gimiben meg mdr ez az abszoliit
ldzadds jott ki belélem, (...) nagyon nem akartam megtanuini, nem szerettem voina,
és csak 1tigy nem érdekeltek, és nem tudtak lekéini.” Fordulatot az hozott, hogy olyan
iskolaba léphetett at, ahol a felkinalt tevékenységek a fiatalember személyes dontései
alapjan kaphattak helyet az egyéni életprojektjében: ,Azok érdekeltek engem is, meg...
megfogott, megragadott.” A megfelelés igénye a sztl6i elvarasoknak ekkorra hattérbe
szorult, ,és igazdbol magamnak volt inkdbb jo érzes, hogy ilt elkezdtem azt érezni,
hogy amit itt csindlok, az engem is érdekel, meg eredmeényes, és tudom is csindlni’.
Igazolva latszik, hogy az érzelmek szerepet jatszanak az involvaltsag, a fontossag, az
érdekek és a szandékok kialakitdsaban. A fiatalember esetében egyfajta késleltetett
fejlédésrdl beszélhettiink, ami abbol adodott, hogy a nevelésében, szocializdciéjaban
érintettek pontatlanul ismerték fel a helyzetet. Tzilbecsiiltek a kiilsé ivanyitds és tamo-
gatds lehetdségeit a tanulé nevelésében, nem szamoltak azzal a ténnyel, hogy csak
az egyén hozhatja magat abba az dllapotba, ami az oktatasba, tarsadalomba térténé
beilleszkedését el6idézi.

Fontos kiemelni, hogy a bemutatott eset nagyon kedvezd, gondoskodo, timogato
kornyezetben zajlott, fogalmazhatnank ugy is, hogy a tanulo kedvezé szociokulturalis
hattérrel rendelkezett. Ez azonban k6zo6mbds volt abbol a szempontbdl, hogy a szi-
16k, neveldk jo ideig nem érzékelték, hogy a kiilsé struktirak hogyan képzédnek le
a tanul6 belsé beszédjében - azaz Onreflexivitdsiban. Az események végsé kimene-
tele szempontjabol ugyanis a folyamatos belsé értelemkeresés volt a meghatarozo.
Segitségiik akar kontraproduktivnak is tekinthetd, hiszen a fiatalember belsé konver-
zaciéjanak ,zavarodottsdgat” csak fokoztdk a feldolgozhatatlan szl6i elvarasok. Ezek
a (bels6) beszédben természetszerileg leképzodtek: ,Mondltdk, hogy ezt tanuld meg
mert ez kell, (...) az ember nem hitte el, vagyis én nem hittem el, nem is tudom, mit
hittem...”Mindezeket figyelembe véve érthet6 a fiatalemberlazadasa, amiesetiinkben
nem tébb, mint torekvés a helyzet korrekcidjara. Talan masképp alakulnak a dolgok,
haanevelés felel6sségét visel6k kordbban értelmezni kezdik a zavarra utalé jeleket, és
ha személyes beszélgetések alapjan megkisérlik kikoévetkeztetni a fit belsé konverza-
ciojanak fébb dilemmait.

Elit gimndziumokban tanulokkal beszélgetve azt tapasztaltuk, hogy kortikben
az atlagosndl gyakoribbak a magas foku onértékeléssel és kritikai érzékkel rendel-
kez6 tanulok, akikkel a tandroknak minden bizonnyal nem kéonnyd egytitt dolgoz-
niuk. Ezek a fiatalok fenntartjak sajat céljaikat, képviselik individualis érdekeiket, és
ennek figgvényében értékelik az orakat (nyelvordkat). Latni akarjak az értelmét an-
nak a feladatnak is, amit éppen csindlniuk kell. Ahogyan egy tanulé megfogalmazta:

~llyeneket kell csindlni, hogy a fél A4-es oldal szoveget be kell mdsolni a fuzetbe, és
tehat semmi, nem is kell atirni mondjuk E/1 személybdl E/3 személybe, hanem csak
bemadsolni a széveget, aminek igazdbol nem Idttam sok értelmét.” Az értelmetlen fel-
adat, a munkafizet ,gyengesége” vagy a tanari munkdval valo elégedetlenség az ilyen
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tanulok részérdl nyiltan vagy rejtetten visszajelzésre kertul.!'® Valamiképpen a tanar
valhat igy ,ellenérzott” féllé. Elvileg lehetséges, hogy a tanuléi visszajelzések a tand-
ri munka minéségének javulasat és a tevékenységek értelemmel telitédését eredmé-
nyezzék, azonban a tapasztalatok szerint a tanuléi kritika inkdbb frusztraciot kelt az
érintett tandarokban. A frusztracié hatdsa, hogy a tanarok pedagogiai gyakorlatukat
az adminisztrativ jellegl - konnyen kontroll alatt tarthaté - elvardsok novelése felé
mozditjak el. Barhogy is van, az iskoldnak és a tandarnak érzékennyé kell vdlnia arra
a ,belsé konverzaciora”, ami a tanul6é ambiciéit megalapozza, és el kellene kertilni az
olyan helyzeteket, amelyek révén a tanulo - esetleg nehezen megsziiletett - tanulasi
elszandsai csokennek vagy amelyekben megvalosulasuk a kozoktatason kiviili utakra
kényszerul.

Miel6tt az Archer dltal kidolgozott négyes tipolégiat ismertetnénk, még egy el-
méleti Osszefliggésre hivjuk fel a figyelmet. A szocializacio terepét a hagyomdnyos
elméletek a tarsas kozegekre szikitették: nem feltételezték, hogy a szocialitasi képes-
ségek kialakuldsanak a tarsas vildgon kivul - a természeti és praktikus vilagban - is
lennének befolydsolo tényez6i. Az antropoldgiai és pszichologiai kutatasok alapjan
azonban Archer egy kiterjesztett szocializaci6fogalmat alkotott, amelyben fontos szo-
cializdcios szerepe van

e atermészetivilignak: az ember biologiai teljesitoképességén és komfortérze-

tén keresztil,

e apraktikus, manipuldlhato vildgnak: az anyagi természetd dolgok viligaban

végzett gyakorlatias tevékenységeken keresztul,

e éstermészetesen a szocidlis vilignak: amelynek kibontakozdsa a diskurzusra,

az interakciora, a kommunikdcora vezethet6 vissza (Archer 2000).

A szocializacio kiterjesztett fogalma tobb szempontbdl is érdekes. Egyfel6l ennek
révén a targyi kornyezet és a természeti kdrnyezet is szocializacios dgensnek tekint-
het6. Masfel6l a harom 1étrend - a természeti, a praktikus és a szocidlis - elktlonitése
annyiban is jelentéségteljes, hogy a tanuldi életprojektek céljai valamelyik létrendhez
kimutathatéan kozelebb allnak, mint a masik kett6hoz. Akik sportban teljesednek ki,
azok a természeti dllapotnak - az emberi test eréfeszitéseinek - tulajdonitanak nagy
jelentéséget. Akik szamaraa praktikus alkotokészség all akozéppontban, azok nagyra
értékelik a targyakkal, szerszamokkal és az emberi kézzel végezhetd tevékenységeket.
Akik szamdra a szocidlis vilag meghatarozo, azok a diskurzusokban fenntartott kultu-
ralis rendszer iranyaban érdeklédébbek, beleértve az elméleteket, hiteket, értékeket,
érvrendszereket. A természeti, a praktikus és a szocidlis vilag felosztas jol hasznal-
hatonak bizonyult akkor is, amikor magyardzatot kerestiink a sportolds magas érté-
kére a tanuldi életrajzokban. Valamennyi iskolatipusban el6fordultak ugyanis olyan
didakok, akik szamara lényegesen nagyobb jelentéséggel birt a rendszeres sportolds,
mint amennyire ezt az iskola vagy valamely mas szocializdcios dgens megalapozta vol-
na. (Sét, egyes esetekben az iskolai elvarasok inkabb a sportolds ellenében hatottak.)

10 Az interjak alapjan elit gimnaziumokban jutottunk olyan informaciéhoz, hogy a gyengén oktato
nyelvtandrtol a didkok Ggy probalnak megszabadulni, hogy felséfoku nyelvvizsgat tesznek az adott
nyelvbdl — természetesen nem az elkeriilni kivant oktaté tamogatdsaval.
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A fentiekben felvazolt elmélet alapjan azt feltételeztik, hogy a sportolds a naturalis
- biolégiai - ,0nreflexio” egyik tertleteként foghato fel, amelyen keresztiil 6nszociali-
zacios folyamatok zajlanak.

A REFLEXIVITAS TIPUSAI

Archer részletesen kidolgozta az identitds kialakuldsanak folyamatat, és a reflexivitas
kozéppontba helyezésével eszkozoket alkotott arra, hogy mélyebben megértsiik az
egyén és kornyezete, mas szoval a cselekvé és a struktira viszonyrendszerét. Modellje
egyszerre teszi lehetévé a szubjektumot éré kilsé hatdasok jelentéségének felmérését
és azoknak a folyamatoknak a megfigyelését, melyek a szubjektumon beltl zajlanak,
és terelik - eltéritik, csokkentik, erdsitik - a kiilsé hatdsokat. Az intrapszichikai fo-
lyamatok leirdasdara egy négy tipusbdl allé modellt allitott fel. Az individuumok fébb
jellemz6inek megragadasat célzo tipologia fontos jellemzéje, hogy 6sszekothetd
aszociologiai kutatasok mobilitasvizsgalataival. Megadhat6 ugyanis az egyes tipusok-
ba tartoz6 individuumok esetében a mobilitas jellemzé iranya. Az aldbbiakban rovi-
den bemutatjuk az archeri tipusokat, majd a tanuléi interjuk alapjan megvizsgaljuk
amodellek érvényességét a didkok korosztdlyaban.

Archer a belsé konverzacio vizsgalatara 6sszpontosité kutatasaban a cselekvék
négy tipusat killonitette el, melyek a reflexivitas tekintetében eltéré kapacitasokkal
jellemezhetok.

1) Autoném reflexivitdssaljellemezte azokat, akik

e aktiv cselekvSként kevésbé meghatarozottak a tirsadalomban adott struktu-
raktol,

e bels6 konverzacidjuk révén stratégiai céljaikat fenntartva képesek viszonyul-
ni 6nmagukhoz és a tarsadalomhoz,

e ¢életprojektjikre az dtlagosndl gyakoribb pozicié- és helyviltoztatas jellemzé,
mertigyekeznek megkeresni a szamukra kedvezé feltételeket, kornyezetet,

e onreflexios képességiik (tavolsagtartisuk onmaguktol) lehetévé teszi, hogy
tavlati céljaik elérése érdekében dtmeneti megolddsokat talaljanak egyes élet-
szakaszokban, elfogadva a pillanatnyilag adott struktirdkat, de nem feladva
eredeti céljaik felé irdnyulo aktivitdsukat.

2) Kommunikativ reflexivitdssal jellemezte azokat, akik

e belsé konverzaciojuk intim zdrtsagat feladjak, és sok tekintetben kuilsévé te-
szik azt,

* masokkal megvitatva, egyeztetve alakitjak céljaikat, intézik tigyeiket, oldjak
meg problémadikat,

e ¢életprojektjik a mdsokkal torténd egyeztetések sordn valtozik, atalakul, ami
azonban nem kelt benniik negativ érzéseket, mert a kérnyezetiikhoz valo vi-
szonyukban eleve kalkuldlnak azzal, hogy a dolgok ritkan alakulnak ugy, aho-
gyan eltervezzik,
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e kommunikdcios partnereik gyakorta a széles értelemben vett csaladtagjaik
kozul kertilnek ki, ezért a csaladi hagyomanyaiknak jelentés hatdsa van egyé-
ni életprojektjiik megformaldsara; ez is dsszefligg azzal, hogy dltalaban a ko-
rabbi tarsadalmi statusz megdrzésére torekednek.

3) Metareflexivitdssal jellemezte azokat, akik

e aktiv szerepléként viszonyulnak kornyezetitkhoz, belsé konverzaciojukat
azonban erés 6nmonitorozds jellemzi; ennek kovetkezménye, hogy gyakran
megkérddjelezik sajat dllaspontjukat, motivacidikat és cselekvésuket,

e atarsadalomhoz és dbnmagukhoz viszonyuldsukat idealizmus jellemzi, ami
sokszor erés kritikai dllaspontjukban mutatkozik meg,

e idealizmusuk életprojektjukre is hatdssal van: a céljaik gyakorlati kivitelezése
nehezen illeszkedik az idedkhoz, és mivel tobbnyire a nehézségek ellenére
sem adjak fel azokat, elégedetlenség jellemzi Sket.

4) Toredezett reflexivitdssal jellemezte azokat, akik

e azéletik szempontjabollényeges események bekodvetkezését nem segitik eld,
inkdbb csak hagyjak megtorténni azokat,

e migatobbitipusbasoroltak aktiv cselekvdk, e tipuslegfébb jellemzdje a ,pasz-
sziv cselekvés” melynek hdtterében egyfajta orientaciohiany mutathato ki,

e apasszivitds hatterében éppen a belsé konverzacio kialakulatlansaga, torede-
zettsége tapinthat6 ki (a toredezettség fogalma azonban arra is utal, hogy ez
nem feltétlentil végleges dllapot),

e részletesebb analizis alapjan feltarhato, hogy az e tipusba tartozok belsé kon-
verzaciojukban kevéssé tesznek kiilonbséget 6nmaguk és a korulottik 1évo
vilag kozott (Archer 2003b; Colombo 2011; Czerniewicz és masok 2009).

A bemutatott tipusok kozotti kiilonbozéségek nem tekinthetdk egyenld salyiak-
nak. A donté kulonbség a toredezett reflexivitds és a masik harom (autoném, kommu-
nikativ és metareflexivitds) kozott huzodik. A toredezett reflexivitds ugyanis azt jelzi,
hogy a pszichikai rendszer nem rendelkezik megfelel6 6niranyitasi képességgel, igy
az életprojekt voltaképpen nem tekintheté 6nmagat kibont6 folyamatnak. A masik
hdarom tipus esetében megvalosul az individuum Onreflexivitison alapulé vezérlése -
igaz, ez jellegétol foggden eltérs kimeneteket eredményez.

Megjegyzendd, hogy mint minden tipologia, ez sem egymast kizdro kategoriakra
épul. A tipusba tartozas azt jelenti, hogy az adott individuum mely jellegzetességeket
mutatja erésebben a tobbihez képest. A kommunikativ reflexivitassal jellemezheték
¢és az autonom reflexivitassal jellemezhetdk is élhetnek a kommunikativ dontéshoza-
tal lehetéségével. Nincsenek tehat tiszta tipusok, és ez kiilondsen fontos a toredezett
reflexivitassal jellemezhetdk esetén. Az életprojekt hosszu - tigyszolvan élethosszig
tartd - folyamat, és a reflexivitas terén is torténnek valtozasok. Elegendé akar olyan
fordulatokra, példdul vallasi megtérésélményekre utalni, amelyek felilirjdk a belsé
konverzdcié korabbi strukturait, bevonva egy transzcendens ,megfigyel6t”. Birmeny-
nyire is toredezett tehat valakinek a reflexivitdsa, megtoérténhet, hogy 1j alapokra he-
lyezi azt, és ezzel fokozza 6nirdnyito képességét.
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Mint emlitettuk, a fenti reflexivitdsi tipologia oktatasi koncepciokra vonatkozta-
tdsdt az is eldsegiti, hogy az egyes tipusok 6sszefliggésbe hozhatdk az életutak mobi-
litdsanak jellegével. Az autonom reflexivitas dltalaban felfelé irdnyulé mobilitassal jar
egyutt. A kommunikativ reflexivitassal jellemezheté didkok életprojektje tobbnyire
a tarsadalmi statusz megdrzését, rekonstrukcidjit eredményezi. A metareflexivitas
tipusdba sorolhaté tanulok esetében pedig erés kockdzata van a lefelé iranyul6é mo-
bilitasnak, azaz kiindulé tarsadalmi statuszukndil kedvezétlenebb pozicioba juthat-
nak életiik sordn. A reflexivitds tehdt olyan szociolégiai tényezd, ami szikséges annak
megértéséhez, hogy a tarsadalmi struktdra milyen médon hat az egyénre. ,Az 6na-
zonossdgban él6 En mint valami reflexiv projekt foghat6 fel, amelyért az egyén viseli
a felel6sséget. Nem egyszerten azok vagyunk, akik, hanem akivé tessziik magunkat.”
(Giddens 1991; idézi: King 2010) A reflexivitdis nem nélkulézheté mozzanat, belsé
megvitatds nélkul az egyéni életprojekt nem alakithaté ki és nem tarthaté iranyban.
A reflexivitas az alapja annak, hogy az individuum strukturalis és kulturdlis kornye-
zete értelmezést nyerjen, és el tudja magat helyezni a kornyezettel valé viszonyaiban.
Mindez arra a belsé pszichikai erére épiil, amely megalapozza a cselekvéképességet,
és amelynek kimerulése leallithatja az életprojekt folyamatat. Itt jegyezzik meg, hogy
a reflexivitds a belsé konverzacié idébeli folyamataban zajlik: informacios talterhels-
dés vagy a feldolgozasra sziikséges id6 hidnydban is apadhatnak azok az eréforrasok,
melyek az életprojektiranyban tartdsihoz nélkulozhetetlenek (Geyer 2002). Vitathat6
kérdés tovabba, hogy a tairsadalom mikodésében melyik dllapotokat célszerd problé-
makéntkezelni: vajon alefelé iranyulé mobilitdst eredményezé metareflexivitastvagy
az életprojekt iranytalansdgat eredményez6 toredezett reflexivitast, netan a ,karrie-
rizmus” kockazatanak kitett autonom reflexivitas talhajtdsait?

A reflexivitdsi tipusok interjuidézetek alapjan torténé bemutatdsa elétt megje-
gyezzik, hogy Archer eredetileg felnéttek életprojektjére vonatkozoan vezette be
a tipologiajat. Felmertl a kérdés, hogy ezek a reflexivitasi tipusok a személyiségfejls-
désiik feln6ttség elétti fazisaban lévé didkok esetében is alkalmazhatoak-e. A tapasz-
talatunk szerint koreikben még kevésbé mutathatok be tiszta tipusok, mint a felnéttek
esetében, azonban az is megfigyelhetd, hogy a tipusnak megfeleld reflexivitas jellege
nem el6zmények nélkil alakul ki, igy annak mar a kozépfoku oktatas idészakaban is
vannak megfigyelhet6 el6jelei.

Autonom reflexivitas
Az autondm reflexivitas leginkabb a , klasszikus” kapitalista tarsadalmi rend em-
berképéhez illeszkedik. Huszonot évvel ezelStt a szocialista Magyarorszag nevelési
értékrendje azon alapult, hogy a tarsadalmi egyenléség felette dll a gazdasagi néve-
kedésnek. Ennek feltétele volt a kozpontilag irdnyitott gazdasag és oktatds, melyben
a kollektiv tarsadalmi mikodéshez szocializaljak a tanulokat. Ezzel szemben a kapi-
talista tarsadalmak emberképe az egyéni 6nmagvalositds - individualis - programjat
helyezi kozéppontba, és a vallalkozékedvet, a versenykészséget tekinti a szocializaci-
6s folyamatban dtadando {6 értékeknek. Az autonom reflexivitas tipusa tehat jelleg-
zetesen a kapitalista vilagrend szerint berendezkedd orszagokban jelenhetett meg, és
ezekben értékel6dik nagyra.

Azalabbiakban hosszabban idézzik egy tanulo elbeszélését, akiiskolai agresszios
ugybe keveredett. Elemzéstink szempontjabdl a torténetnek nem maga az agresszios
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affér a 1ényege, hanem a tanuldi aktivitisoknak az a sorozata, ami az esetet kisérte.
Korabban is voltalkalmunk iskolai agresszios eseteket vizsgalni, de a tanulok részérdl
az alabb megfigyelt aktivitast sehol sem tapasztaltuk:

,— Egy gyerek (...) dgy viselkedett, mint egy negyedik osztdlyos, és tényleg nagyon gye-
rekes volt. Es akkor én egyszer mondtam neki, (...) ne viselkedj mér légy szives ilyen
gyerekesen, itt vagyunk a gimnaziumban, kis fegyelmezettséget, férfiassagot kérnénk
t6led. Ezen 6 Ggy felbSsziilt, hogy odajott a padomhoz, lertigta vagy lelokte az 6sszes
cuccomat, utdna meg belém rigott. De én viszont akkor mar &t éve jiu-jitsu-ztam, (...)
6 meg probalt Gtni, én meg egy védekezésben meglitéttem, és sajnos Ggy taldltam el,
hogy kirepedt a szaja. De tényleg ez csak dnvédelem volt, mert 6 tamadott ram, (...)
utana masnap bejott az anyja fenyeget6zni, hogy ez rendérség lesz, akkor a fogait
meg kell mdittetni. En meg, (...) bementem a rend6rségre, hogy megkérdezzem, hogy
ezért én mit kaphatok, mert ugye teljesen befenyitett az anyja, hogy engem izé, fel-
flggesztenek, meg ilyenek. (...) itt a kisebb rend6rérson voltam bent, és azt mondta
ott a férenddr, (...) hogy meg kellett volna jobban vernem. Tehat egy rendér szajabol
ez nagyon kontrasztos volt. Es utdna meg kijott ide a rendrség a suliba, hogy kivizs-
galjak az tigyet. Es akkor ez nagyon rosszul érintette az igazgaté urat, mert ugye ilyen
balhék nem nagyon szoktak rendérségre menni (...). Es csak én kaptam osztalyfénoki
figyelmeztetést, a gyerek azért nem kapott, mert volt mar akkor egy igazgatéija, mar
a kicsapés szélén 4ll. Es ez akkor nagyon rosszul esett, hogy én kaptam egy osztélyf6-
nokit, mert védekeztem. El is mérgesedett a viszonyunk az osztalyfénokkel egy ideig.

— Az eset ez milyen hatdssal volt a megitélésedre?

— Hatigazabol akkor az egész iskola tisztelt. Tehat azt a gyereket tényleg annyira... tény-
leg riihellte mindenki, hogy én ilyen jétevéként voltam kezelve akkor.”

A fent idézett szoveget az iskolai interakcios rendszerek kozotti éles hatarvonalak
illusztralasara is haszndlhatnank, hiszen ahogyan a tanarok - hivatalosan - kezelték
és értékelték az tigyet, az 1ényegesen eltér a fiatalok kortdarscsoportjanak értékelési
eljarasatol. Ok valamiféle helyénvalé igazsagtételt lattak abban, hogy a ,gyerekesen”
viselkedé diaktarsuk alulmaradt. A reflexios képességek vizsgdlata alapjan azonban
a torténetnek mds mondanivaldja van. A fészereplé onértékelésének fontos eleme,
hogy sportol, és a valasztott sportagaban teljesitéképes is. Amikor lezajlik az agresz-
szios esemény, annak az iskolai tdrsadalom szokdsos mikrovildgan tal a ,sértett” szil6-
je is részévé valik. A szulé magatartdsat a fiatalember némileg félreértve azt feltételezi,
hogy aztigy aziskola falain tdl - a renddrségre - is dtkertilhet, ezért mintegy preventiv
modon felkeresi a kozeli rend6rérsot. Tulajdonképpen ezen keresztiil maga generdlja
az ugy tovabbvitelét - hiszen enélkul feltehetéen elmaradt volna a rendérségi vizs-
galat. Ettdl a pillanattol kezdve a sziilén és a rendérségi alkalmazotton kivil az isko-
laigazgatoval szemben is meg kell védenie allaspontjit. Elemzésiink szempontjabol
itt annak van jelentésége, hogy ezt sikeresen megteszi, egyediil az osztalyfénokkel
szemben maradnak sérelmei, amikoraz tigyet hivatalosan lezdrjak. A folyamatkoézben
mindvégig kezelnie kellett az értelmezési kettésségeket: a renddr a tettéért szoban

,2megdicséri”, hivatalosan azonban mint agresszios esetet vizsgdlja az tigyet. A didkok
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az 6 partjara dllnak, a tanarok azonban masként értékelik. Jelentdségteljes a torténet
lezarasa is, amelybdl kideril, hogy reflexiv képessége fejlodott, hiszen utdlagosan ké-
pes volt megérteni azoknak a megfontoldsait, akik az intézményi normak, szabalyok
alapjan jogszerd - de szamdra nem egészen igazsagos - dontést hoztak, és osztaly-
fonoki figyelmeztetésben részesitették.

A példa jol szemlélteti, hogy az iskolak djszerd korilmények kozott mikodnek
ahhoz képest, amikor még tanulok passziv tomegeivel volt dolguk. A kozépiskolas
éveik alatt bontakozo, egyre autonémabba és reflexivebbé valo fiatalok a tanulasnak
is masfajta feltételrendszerét teremtik meg. Igy zajlik az a folyamat, melynek keretében
atanulok szocializaljak a sziil6ket, tanaraikat, igazgatéikat: nekik kell a meglehetésen
autonom fiatalok viselkedésére, kezdeményezéseire és megoldaskeresésére reagdl-
niuk, és nem megforditva, ahogyan az a korabbi szocializacios modellekbdl feltételez-
het6 volt.

Az autoném reflexivitds bontakozdsianak tovabbi jeleit is taldltuk a fiataloknal.
Féként az autonom reflexivitassal jellemezheté fiatalok kérében dltaldanos, hogy to-
vabbtanulasi dontéseiket egészen Onalléan hozzak meg, akar a szil6k, tandrok tudta
nélkil. Informdcios forrasokat - tanacsadokat - 6k is elfogadnak, s6k akar donté mér-
tékben is figyelembe vesznek ahhoz, hogy felmérjék a lehetséges irdnyokat, azonban
dontéstik soran keveset kommunikdlnak a sztileikkel, tanaraikkal.

,A T-be nem akartam menni, nem tudom, miért, pedig az is nagyon j6 iskola, és akkor
hallottam err6l az iskolardl, err6l a C-rél, és igy mondtam anyanak, hogy akkor én ezt
megprobalom. De 6 nem tudott err6l semmit, meg a csalad tobbi tagja se, és én lgy
jottem ide, hogy senki nem tudott semmit. De nem bantam meg egyaltalan.”

Az 6nall6 tovabbtanulasi dontés dnmagdban nem jelenti az autoném reflexivitds je-
lenlétét. Nagyobb dontések alkalmaval az autoném reflexivitassal jellemezheté diak
nem zdrja ki a szil6i autoritas igénybevételét, ha azt haszonosnak értékeli. Volt olyan
tanulo, aki mar felsé tagozatos kordban hatarozott autonémiaval iranyitotta az életét,
azonban hagyta magat meggy6zniaz erés érveket felvonultato édesapjatol - legalabb-
isaztilletéen, hogy meglévé céljait melyik iskolaban érheti el hatékonyabban.

Az autoném reflexivitds jelének tartottuk azt is, ha egy didk a tanulasra forditott
eréforrasaival tervszeribben gazdalkodik az atlagosndl. Ez megmutatkozik példa-
ul abban, hogy nem akar mindenbdl 6tost, inkabb szelektdlja a terveinek megfelel6
targyakat, és azokat tanulja intenziven. Iskolai teljesitményét tehat a jovébeli tervei
alapjan is értékeli, és nem csupdan a tandri visszajelzések vagy a tanulécsoportban ki-
alakult versenyhelyzetek alapjan tdjékozodik. A stratégiai gondolkodas tekintetében
azonban lényeges kiilonbségek figyelhetok meg abban a vonatkozasban, hogy a hosz-
szabb tavu célok idével milyen mértékben valtoznak.
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,Ami fontos szdmomra, még egyszer mondom, ami a jovGbe latom, hogy arra sztiksé-
gem lesz, azokkal nagyon sokat foglalkozom. Viszont ami tudom, hogy annyira nem
lesz fontos, azokat egy kicsit hattérbe szoritom. Hogy ez most j6-e vagy sem, azt nem
tudom, de én ezt idGhidnyban teszem, mert mellette sportolok.”

Az autonom reflexivitdssal jellemezheté didkok hajlamosabbak kritikus vélemé-
nyeket megfogalmazni a tanulds megszervezésére és a tandri teljesitményekre vonat-
kozoan. Ebbdl eredéen a tanar és a tanuld kozti egyeztetéseknek (esetleg konfliktu-
soknak) gyakrabban szerepl6ivé valnak, ugyanakkor ezek a konfliktusok soha nem
destruktiv jellegtiek. Szerepiik jellemzéen az egyéni vagy csoportos tanuléi érdekek
megjelenitése, példdul az igazsdgosabb osztilyzas elérése. Az elbeszélésekbdl kide-
ralt, hogy amennyiben a tanarok a hangoztatott tanuldi véleményt akadékoskodas-
nak, talkapasnak tekintik, az tobbnyire kedvezétlen hatassal van atanulé értékelésére,
osztalyzataira. Az autoném reflexivitdssal jellemezheté didkok azonban ezt kornyeze-
ti feltételként képesek kezelni.

Megfigyeltiik, hogy az ebbe a tipusba sorolhat6 tanulok tarsaiknal viligosabban
meg tudtak fogalmazni, hogy a jovében mivel szeretnének foglalkozni. Altaldinossag-
ban is megfigyelhet6 volt, hogy a jovébeli terveit minden interjaalany az egyéni ér-
deklédés kritériumanak rendelte ala: feltétlentil olyasmit szeretnének csindlni, ami
érdekli 6ket. Az érdeklédés azonban sokakndl nem jelenkezett kiérlelt formaban; eset-
leg éppen ezt a tényezdt elébb-utdbb hattérbe szoritottak vagy egyenesen feladtdk.
Hiszen voltak, akik mar a kozépiskolajukba is igy jutottak be, ,hogy csak ide vettek fel,
mdshova szerettek volna, és akkorigy alakult, lesz, amilesz”. Az 6 esetiikben az érdek-
16dés feltehetéen nem marad meg az életprojekt vezérmotivumaként. Ezzel szemben
az autonom reflexivitassal jellemezheték kozott taldltunk olyat, aki dltalanos iskola
ota olajmérnok kivant lenni. Skype-kapcsolaton keresztiil kommunikalt a szakmarol
Hollandidban dolgoz6 magyar szakemberekkel, rendszeres e-mail kapcsolatban 4allt
egy nyugdijas olajmérnok professzorral. Ismerte a szakmahoz tartozo eurépai és ame-
rikai képzési intézményrendszert, a képzések specifikumait és késébbi hasznositha-
tésagat, emellett azokat a szakmai résztertileteket, amelyek meghatarozzak az olajmér-
nok életformdjat (pl. utazasok mennyisége stb.). Az autonom reflexivitasnak ez a foka

- egyesek szamdra talan meglepé modon - nem csupdn az elit gimnaziumokban volt
jelen. Ha verbdlisan kevésbé kibontott formaban is, de szakképzé intézményekben
is taldltunk olyan beszélgetépartnerekre, akik stratégiailag gondolkodtak és érveltek
terveik mellett.

Az autonom reflexivitas kialakuldsara az interjukban néhany tovabbi momentum
is utalt. (A vonatkozo6 idézetek a kovetkezé internetcimen érhetdk el: http:/goo.gl
/XGz4y9)

e Differenciilt, egyidejileg tobb szempontot figyelembe vevé latdsmod.

e Ujrakonstrudlhat6 jovékép - annak érzete, hogy az életprojekt irdnya nem

akulsé feltételek fuggvénye, hanem az egyéni aktivitasé.

e Stratégiai gondolkodds igénye és ebbdl fakado kritikusabb emberkép.

e Azitlagnil er6sebb dnbizalom.

e Nagyobb 6ndllosag.
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Kommunikativ reflexivitas
A tarsadalom fejlédéséncek egyik el6feltétele, hogy egyre nagyobb szamban legyenek
olyanok, akik rendelkeznek a szocialis reflexivitas képességével, azaz van érzékuk ah-
hoz, hogy a viselkedésiiket masok szempontjainak megértése alapjan korrigaljak. Eh-
hez természetesen arra van szikség, hogy a cselekvék a dolgokat a ,masok szemével”
is képesek legyenek megvizsgalni (Vanderstraeten 2001). A kommunikativ reflexivitas
sajatos erdssége, hogy az individuum a sajat belsé konverzdciéjat mintegy kiterjeszti,
kiils6vé is teszi, és ezdltal sajat elképzelésire vonatkozoan begyujtheti mdsok vélemé-
nyét, értékelését, javaslatat. Az életprojekt ez esetben is folyamatos kommunikacio-
ban - belsé konverzacioban - alakul ki, azonban ezekben a konverzaciokban kulsé
szereplék is hangot kapnak. A folyamatot azonban nem tgy kell elképzelniink, hogy
a mdsokkal torténé megvitatas eredményeként az egyén mintegy ,térképre” rajzolva,
kiilsé szemlélsként attekintheti sajat pozicidjat és terveit. A belsé konverzacio nem
lehetképes teljesen objektivalni - targyiasitani - a szubjektumot. Inkdbb arrél van szo,
hogy a belsé konverzacié tartalmai kibéviilnek, nyilvanvaldan kilsé hatdsokra.
Osszegytjtottiink néhany idézetet, melyek szerintiink a kommunikativ reflexivi-
tds jelenségére utalnak, ajbol hangsuilyozva, hogy a személyiségfejlédés adott szaka-
szaban lévén a megszolalok kevésbé egyértelmiien sorolhatok egy-egy tipusba, mint
a felnéttek.

— En nem szeretek nagyot almodni, mert ha nem sikeriil, akkor utana ugye az nekem
rossz, hogy nem sikeriil az, amit én elterveztem, és amit én szeretnék. En inkdbb egy
realitds szinten, meg azért ha valamit tervezek, akkor altalaban megkérdezem anyuka-
mat, tényleg meg a tesémat, meg a baratnGimet is, és hogy szeretek, hogy tébb szem
ugye tobbet lat, tgymond sz6val szeretem meghallgatni az 6 véleménydiket is.

—Es hogyha, mondjuk, eltéré véleményiik van, mint neked, akkor mi torténik?

— Hat meghallgatom &ket, aztan elgondolkozok rajta, hogy tényleg, hogy most 6 mit
mondott, meg én mit gondolok, és akkor eltalalok egy kozéputat.”

A kommunikativ reflexivitds j6l megfigyelheté abban, ahogyan a tanulék ismerte-
tik palyavalasztasi dontéseiket. Az interjualanyok dltalaban meg vannak gy6zédve ar-
rol, hogy a tovabbtanuldsi Gtvalasztasuk az 6 személyes dontésiikon alapult, azonban
részletesebb kérdések alapjan feltarhato, hogy ezek megsziiletésében és megerésodé-
sében mas - kiilsé - szerepldk is részt vallaltak. Kulonodsen vildgos a helyzet azoknak
azesetében, akik egy korabbi, maguk valasztotta célt cseréltek le a masokkal folytatott
beszélgetésekben felmertilt mas céllal.

,— Tehat kik azok, akik inspiralnak téged?

— Hat keresztanyukdm, az szerintem nagyon befolyasol, meg ugye a nyelv miatt is sze-
retnék kikertlni (...). Hat igazabdl a tobbi unokatestvérem, hat testvéremmel egykord,
dgyhogy 6k is igy (...) nagyon befolydsoljak, meg tartjuk is a kapcsolatot nagyon.”
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,— Hat én igazabdl mindig is tanité néni akartam lenni... és apukdm, & ugye orvos, és
6 mondta, hogy ez a gy6gytornasz se lenne rossz... El is kezdtem rajta gondolkodni, de
eleinte nem tetszett az 6tlet, amikor mondta... f6leg akkor még a tanité néniség volt
a fejemben.

Es 10. utdn apa mondta, hogy ha gondolom, akkor elvisz a kérhazba, és megmu-
tatja, hogy ezek a gy6gytornaszok tulajdonképpen mit is csindlnak. Fs akkor egy nap
alatt korbejartunk mindent, és annyira megtetszett, hogy azéta van bennem ez, hogy
én ezt szeretném csinalni.”

A kommunikativ reflexivitds tipusara jellemzének taldltuk, hogy gondolkodas-
modjuk nyitott az alternativakra. Megfogalmazasaikban gyakran ,vagylagosan” hivat-
koztak terveikre. A kornyezetukre valé fokozottabb nyitottsdgon keresztul képesek
Gjabb alternativakat - esetleg divatszeru célvdlasztasokat - magukévd tenni, ami élet-
projektjiket kevésbé teszi konzisztenssé, mint az autoném reflexivitdssal jellemezhe-
ték életutjat.

,Ki kellene deritenem, hogy melyikben vagyok kiemelkedGen jo6, és akkor az egyiket
a masik elé tudnam helyezni, és akkor biztos lennék abban, hogy nekem azt kell csindl-
nom. Vagy lehet, hogy jon kozbe egy uj, egy harmadik vagy egy negyedik.”

Metareflexivitas
A metareflexivitds sajatos jellemzdje, hogy alkalmazoi képessé vdalnak a kornyezetiik-
ben adott struktardk és hdlézatok atalakitasara, de akar uj struktardk és halézatok
kialakitasara is (Colombo 2011). Ennek a fajta reflexivitdsnak az iskolakban kevés tere
nyilik, hiszen a tanulék nincsenek abban a helyzetben, hogy intézményi struktara-
kat érinté valtozasokat inditsanak el. A tanuléi oldalrél megfogalmazott nyilvanos
iskolakritika veszélyes a tanuldsi életitra nézve. Mds a helyzet a kortars interakcios
vilagban, ahol egy esetleges iskolaellenes stratégia kidolgozhato és fenntarthato.
Ebbdl a szempontbdl jelentésége van annak, ha az iskoldval szemben kritikus - meta-
reflexiv - személyiség vilik kozépponti szereplévé a fiatalok kortarscsoportjaiban.
Ha valaki sikeresen vezéregyéniséggé vilik, és egy személyes halozat centrumaba ke-
ral, aziskolairdnyaba megnyilvanulo destruktivitdsa az oktatas rejtett ellenerejét kelti.
A metareflexivitds jellemzé tulajdonsiga azoknak, akik szembehelyezkednek
ameglévo struktarakkal, és ez az ellenzéki” dllaspont kedvezétlen valtozasokhoz ve-
zethet életprojektjitk vonatkozasiban. Onreflexivitdsukon mulik annak felismerése,
hogy a kritikdk révén elért ,taktikai” sikerek hosszabb tdvon - ,stratégiailag” - mds-
képp, akar vereségként is értékelhetdk.
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,Prébaltam jelezni [a kritikat], viszont rdjottem, rogton az elsd ilyen alkalommal, amikor
megprobaltam szélni emiatt, hogy ez nem igy mikodik. Tehat amikor széltam, akkor
csak még rosszabb lett az egész helyzet. Ugyhogy most mér (...) a masik tandrnak in-
kabb nem szélok semmit, mert az elején még ndla is prébalkoztam, hogy megbeszélni
vele, (...) minél tdbbet sz6lok, anndl rosszabb lesz ez az egész. En Ggy gondolom, hogy
nem szabad az ilyenekbe belemenni.”

,Széval volt vele [a tanarral] konfliktusom, aztan igazgat6hoz is vittek, amit én akartam,
mert az igazgat6 (gy mutatkozott be, hogy, hogy 6 didkparti, hat aztan én jartam rosz-
szabbul, (...) aztan most az6ta, ahdnyszor valami problémdja van [a tandrnak], akkor
azzal jon, hogy szeretnél megint az igazgatéhoz menni, mert legutoljara is elég rosszul
jottem ki bel6le, hat mondom, most erre mondanék valamit, de nem... elharapom.”

Toredezett reflexivitas

A toredezett reflexivitdssal jellemezhetSk dltalaban nem tudjak megvalésitani a szan-
dékaikat. A reflexioelmélet alapjan ennek a jelenségnek az rejlik a hatterében, hogy
megszinik a belsé konverzacio kapacitdsa arra vonatkozoan, hogy az egyén 6nmagat
elgondolja és elhelyezze a kornyezetben. Tervei kialakulatlanok vagy esetleg nincse-
nek is. Az iskola vilagaban ez nem feltétlentil tlinik fel, mert amig az oktatas kotelezd,
addig a rendszer mikodése mintegy kikényszeriti a sziikséges dontéseket.

,— Hat igazabdl én eddig mindig Ggy éltem, hogy csak tgy sodrédtam, jon, ami jon.
Egyébként orliltem, hogy felvettek, mert volt még egy ilyen lehetGség, autéfényezd,
tehat igy oriiltem, hogy ide kertiltem. (...)”

,...Ugy volt, hogy én varrénd, nekiindultam, mert anya mondta, hogy nagyon tigyes
a kézligyességem, meg otthon is prébdltam varrni, és akkor anya mondta nekem, hogy
miért nem megyek az A-ba. Es akkor ott féltem, hogy nem fognak félvenni, meg ilyenek.
Bejelltiik az A-t, és a masodikat, a D-t. Es ugye mondta anya, hogy nyugodjak meg, fél
fognak venni, mert, anya ugye itt dolgozik, konyhan dolgozik, cukrdsz. Es ugye oriiltem
volna, ha idekeriilok mellé, azért mégis csak itt van, kozel van, és barmi van, akkor
mehetek hozza. Ugye aztan anya rdbeszélt, aztan mondtam, hogy miért ne.”

,— Es most, hogy mér harom éve jarsz ide, ez j6 dontés volt?
— Hat igy szakmailag nem tudom, mit akartam tanulni, meg még mindig ilyen libigyoka-
ban allok, de amugy igy nem bantam meg.”

Néhany interjuban a toredezett reflexivitas abban is megmutatkozott, hogy a tanu-
16 preferalt konkrét tervei meglehetésen bizonytalan kiilsé kornyezeti tényezékhoz
kapcsolodtak. Egyikéjiik a ,Rising Star” énekes versenyben tervezte a siker elérését,
de B tervet nem gondolt ki.
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A toredezett reflexivitds abban is megmutatkozik, hogy az esetlegesen 1étrejové
szandékokat, dontéseket az adodo Gj helyzetek konnyen feliilirjak. Belsé aktivitas hi-
anyaban a kordbbi életszakaszban - legaldbb a vagyak szintjén - rogzitett célokat az
egyén konnyen feladja, és elfogadja az éppen adottat.

,— Hat én igazabdl vilagéletemben 6vé néni szerettem volna lenni, (...) és akkor talal-
tunk itt az egyik iskoldba ilyen kisgyermekgondozé és -nevel& OKJ-t. Es (...) igy augusz-
tus utolso napjan kiildtek este 10-kor, péntek este 10-kor korilbeliil egy e-mailt, hogy
hétfén nem indul a szak, keresstink mast. (...) és akkor nem tudtuk, hogy mit csinaljunk
anydval, és lattuk itt a neten az A-nak a honlapjan, hogy indul fényképész szak. Mon-
dom, hogy j6 lesz az, legalabb tanulok valamit, mert fényképezni Ggyis szoktam ilyen
hobbi szinten, és akkor bejottiink, és épp mondta a felelGs tandr, hogy indul fodrdsz is,
és akkor anyu mondta, hogy inkabb ezt tanuljam. (...)

— Es ha visszamehetnél az id6ben?

— Hat nem tudom, nem tudom. Tényleg mindig 6vé néni szerettem volna lenni, de nem
tudom, hogy most mit valasztanék, ha vdlasztanom kéne.”

A toredezett reflexivitds nem tekintheté megvaltoztathatatlan dllapotnak, mar
csak azért sem, mert esetenként kiils6, atmeneti okok valtjak ki. A korabbi fejezetrész-
ben leirtuk annak a fiatalembernek az esetét, aki a csaladi elvarasok alapjan nyolcosz-
talyos gimnaziumba kerult, azonban ez szimdra nem volt megfelel6 hely a kibonta-
kozasra. A csaladi - kulsoé - elvdarasok késleltették az érési folyamatot, atmenetileg
toredezetté tették a reflexivitdsat, ezért a tanuld fokozatosan dezorientdlttd valt. Ez
volt az az id6szak, amikor, mint elmondta, ,a gimiben meg mar ez az abszolut lizadas
jott ki bel6lem”. A helyzet alapvetéen viltozik meg, amikor olyan szakkozépiskold-
ba jelentkezik, ahol pedagogiailag tervszertien dtgondolt tamogaté rendszer fogad-
ja. A torténelmi multtal rendelkezé egyhazi intézményben a tanulék kollégiumi éle-
tét velik kozeli, személyes kapcsolatot apol6 prefektusok irdnyitjak. Az oktatas elsé
napjatol kezdédéen figyelnek a kortarscsoport timogato jellegének kialakitasara:
a pedagogiai programnak része a tanulok viliganak - kozvetett - alakitdsa. A kollé-
gium gazdag programkindlata a tanuloi kozosségek erdsitésére kindl lehetéséget.
Az egyhaziintézményben kihaszndljak a valldsossagban rejlé lehetéségeket, igy mind
a kollégiumi csoportok belvilagat, mind a prefektus-kollégista viszonyokat, mind
pedig az iskoldban az oktat6/mester és tanuld/tanonc viszonyokat timogato jellegt-
vé alakitjak. Az 4j kornyezetben a kordbbi tulzott elvardsok érvénytuiket vesztik, ezért
a tanulo fokozatosan magara taldl, felfedezi sajat erésségeit, képességeit, atéli, hogy
o6nallé helytallasra képes a teljesitményei alapjan, igy a korabbi kérnyezetében nem ta-
pasztalt fejlédésnek indul. A sajat tervek, individualis célok megjelenése mutatja, hogy
atoredezett reflexivitds visszaszorul, és fokozatosan az autonom reflexivitas kerul els-
térbe az egyén életvezetésében.
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AZ INTERAKCIOS RENDEK KAPCSOLODASALI

Kutatdsunkban az iskoldt interakcios rendekre bontottuk. Elkulonitettik a tanulds
interakcios rendjét, a kortdrscsoport interakcios rendjét, valamint az eltéré reflexios
kapacitasokkal jellemezhet6 individuumokat. Bar az iskola életében az interakcios
rendek vilagosan elhatarolhatok egymastol, mégis gyakran egy és ugyanazon térben
vannak jelen, kolcsondsen egymads kornyezetét alkotva.

,-..Tanarfliggd, mert van olyan tanar, akinél siri csond van és csondben vagyunk, és van
olyan tandr, akinél beszélgetiink, én is, de halkan. De van, akinél hangosabban, és nem
lehet hallani egyszer(en t6le, amit a tanar mond.”

Az interakcios rendek rdaddsul a hatdrkijelols funkcidjukon keresztil dinamiku-
san valtozoé rendszereket alkotnak. A tandri magyarazatra figyel6 tanulé, ha didktarsa
megszolitja, interakcios rendet valthat: a tanuldsi interakciot - a tandri magyarazatot

- kizarhatja, és tarsara figyelve atléphet a kortarsi interakciéba. De teheti ezt masképp
is, tovabbra is a tandrra figyelve, tarsatol elfordulva. Bar a folyamat a gyakorlatban
sokszor reflexszerd, mindként esetben feltételezni kell a személyes dontést. Hiszen
a tanulo csak akkor kérhetd, utasithato, értékelhets, ha abbol a hipotézisbél indulunk
ki, hogy személyes dontések révén - dnreflexiven - kontrollalja sajat viselkedését. Mi-
vel azt feltétezziik, hogy tevékenységét nem puszta reflexek vezérlik, ezért ha a tanu-
lasi interakciobdl kilép, és ,beszélgetni” kezd, akkor felel6sségre vonhato, ha pedig
a kortdrscsoportbol indulé interakciot elutasitja, és a tanuldsi interakcio zavartalan-
sagdat tartja fenn, akkor megdicsérheté. A mindennapos iskolai élet tehdt valéjaban
haromféle interakcios szerkezet komplex egymadsra hatasaként foghato fel.

Elméleti kerettink alapjan az iskola mikodésének a megértéséhez éppen annak is-
merete sziikséges, hogy az egyes interakciés rendek milyen konstellacioban alkotnak
kornyezetet egymas szamara. Hogyan csatlakozoképesek egymads iranyaba? Melyik
rendelkezik dominancidval egy-egy szitudcioban? Es hogyan értékel6dik a tanuldi in-
dividualitas, reflexivitas?

Ez alapjan lehetséges strukturdltan megvalaszolni olyan egyszeri kérdéseket,
hogy miért nehéz pénteken a hetedik 6rat megtartani, és olyan bonyolult kérdéseket,
hogy egyes sikeres emberek miért voltak az iskoldgjukban kudarcosak.

Az iskola tarsadalmi funkcidja tobb iranybdl érkezé hatdsoknak koszonhetSen is
valtozik. Egyfelol az oktatdsi rendszeren belili reflexiéban - a policy alkotasanak fo-
lyamatdban - 4j célokat rendelnek az oktatdsi intézményekhez. Az eredményesség
novelése, az egytttmikodés készségének erdsitése, a kompetencidk fejlesztése, az in-
tegralt nevelési programok mind az iranyitas aktivitisabol eredé valtozasok. A masik
iranyu valtozas az iskoldba lép6 tanulékon keresztil éri az iskolat. Egymashoz kevés-
sé hasonlithato, s6t sok esetben nagyon eltéré generdciok lépnek az iskoldba, hiszen
a csalad intézménye is datalakuléban van, csokken a hdazassagban ¢élék aranya stb.
Az iskola tehdt évrél évre Uj helyzetekbe kertl, és a valtozasok tudatos kezelésének
egyik eszkoze talin éppen az lehetne, ha a tanitds interakcios rendszerének, a kor-
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tarscsoportok interakcids rendszerének és az egyéni reflexivitisnak a sajatossagait
tjragondolnak. E feladat a legsiirget6bb kényszerként a ,mdsodik esély” jellegt isko-
lakban jelentkezett, mivel itt olyan tanulékkal dolgoznak, akik egyszer mar Ggyszol-
van nemet mondtak az oktatdsra. Az ilyen intézmények azonban nagyon alkalmasak
annak bemutatdsara, hogy oktatdsi intézmenyenkent nagyon eltérd konstelldciokba
rendezodik a tanulds interakcios rendje, a kortdrscsoport interakcios rendje és a ta-
nuldi reflexiv perszonalitds.

AZ INTERAKCIOS RENDEK OSSZEKAPCSOLODASA A ,MASODIK ESELY”
JELLEGU ISKOLAKBAN

A vizsgalatba bevont ,masodik esély” jellegi kozépfoku iskoldkban a normal, hagyo-
manyos oktatasi intézményekbdl id6 eltt kimaradt vagy viselkedési sajatossdgaik mi-
attbe nem illeszkedett fiatalok voltak nagy szamban. Ezekben az iskoldkban a tanulas
interakcios rendjét, a kortarscsoportok interakcios rendjét, sét ezeken talmenden az
egyes személyeket 1ényegesen intezivebben dsszehangoltdk, mint a hagyomanyos
keretek kozott mikods kozépfokua intézményekben. A jelenség hatterében az felté-
telezhetd, hogy a ,mdsodik esély” tipusua intézményekbe jaro tanuldk intenziv szeme-
lyes figyelmet és elfogaddst, valamint adaptiv csoportstruktiirdkat igényelnek ahhoz,
hogy az iskola szervezett tanuldsi interakcios rendjében aktivva valjanak. Mas kozép-
iskolakban a tanulas megszervezésének eléfeltételeként a pedagogusoknak lényege-
sen kevésbé kell figyelembe venni a kortarscsoport interakcios rendjének, illetve az
egyes személyeknek az aktudlis dllapotat. Ezekben az iskoldkban a tanitds interakcios
rendje még akkor is mikodsképes, ha a csoportok és a személyek érdekeit a peda-
gogus lényegében kiszoritja. Egy ,masodik esély” iskolaban nehezen képzelhet6 el
a személyek olyan jellegl kezelése, ami egy elit gimnazium muikodési gyakorlatiban
elfogadott lehet:

,[Ez a tanar] a nevemet se tudja, meg ilyesmik. Pontosabban azt hiszi, hogy tudja, mert
atkeresztelt egy masik névre, és mindig, amikor felszélit, elmondom, hogy nem ugy
hivnak, és elmondom a rendes nevemet, nem érdekli. Még napl6bdl is mashogy olvas-
sa fel, ez az érdekes.”

Hasonloképpen mikodésképtelenné vdlna az oktatasi interakcios rend a ,mdsodik
esély” tipusu iskoldkban, ha a pedagégus megszégyenité hatdst negativ értékeléssel
igyekezné 6sztondzni a tanuldkat tanulmanyi teljesitményeik fokozasara. Ugyanez
a pedagogiai gyakorlat egy elit gimndziumban erodalja ugyan a tanulasi interakci6 rend-
jét, mégsem bontja meg azt olyan mértékben, hogy a tanitds/tanulds lehetetlenné véljon.

A kompenzatérikus, korrekcios pedagogiai elkotelezettség jegyében mikodé intéz-
mények muikodésképtelenné valndnak, ha nem fejlesztenének ki olyan eljarasokat,
szokasokat, struktirakat, melyek lehetévé teszik, hogy az oktatasi interakciokat - és
célokat - dsszekapcesoljak a tanulok csoportos és személyes vilagaval. Az dltalunk
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felkeresett intézményben példaul a mentor és tanitvanya kozott a szerzédéskotéses
megegyezések biztositottak olyan struktardkat, amelyek alapjan a tanulok személyes
elkotelezettsége konkretizdlodott, utdlagos reflexio targyava valhatott.

Az altalaban vett pedagdgiai elvardsok, melyek az iskola minden tanuldjara vo-
natkozndnak, az 6 esetiikben még pdlyafutdsuk korabbi szakaszdban elveszitették je-
lentéséguiket. Tanulds irdnti elkotelezettséguk, tudatos tanuldsi célvalasztdsuk tehat
specidlis intézményi kortalmények kozott volt reaktivalhato.

,— Mennyire kell itt komolyan venni a szabalyokat? Mert azt tudom, van ez az alapszer-
z6dés, amit igy amikor belépsz, alairsz...

— Ezeket a szabdlyokat igazabol nem is komolyan kell, hanem érdemes komolyan venni,
mert ez is egy f6 meghatarozo itt a suliban, hogy egy diakkal hogy jonnek ki a tanarok
példaul, (...) és igazabdl itt az van, hogy nem mondjdk neked azt, hogy be kell jarnod,
nincs ez az erGltetés, hanem érdemes bejarni.”

Megjegyzendd, hogy az altalunk vizsgalt iskoldban elsésorban azok maradtak
bent tobb éven dt, akik még ,az iskola falain kiviil”, el6zetesen olyan dontést hoztak,
hogy élettik, életmodjuk rendezéséhez az iskolat mint intézményes timogato kozeget
kivanjak igénybe venni. Ebbél a tudatos valasztasukbol az a sajatos kovetkezmény
fakadt, hogy kritikusan és ellenszenvvel viszonyultak azokhoz az 4j jelentkez6khoz,
akik csak kalandvagybol, a ,balhézas” ésa ,Jazulas” kedvéértiratkoztak az iskoldba, és
nem volt meg benntk az életut tanulasi teljesitményekkel megvalositando korrekcio-
janak az igénye.

OSSZEGZES

A késé modernitds olyan tdrsadalmi viszonyokat és ehhez illeszkedé emberképet
alakitott ki, melyek az egyént szabad életalakitasra és folyamatos fejlédésre késztetik.
Aviltozdsokkal az iskola is Gj helyzetbe kerult: az iskolai szocializacio feladata az iden-
titas felépiilésének taimogatdsa mellett az élethosszig tartd tervezés sikerességének
biztositdsa. Mivel a késé modernitds jellegzetessége az is, hogy a nevelést csokkend
mértékben alapozzik meg kulturdlisan homogén, stabil értékvilagok, kozdsségi, val-
lasi normak, ezért magaban az iskolaszerd mikodésben lehetséges kialakitani azokat
az értékelési eljarasokat, melyek a nevelést és a szocializaciot lehetévé teszik. Az isko-
lai tanulds céljara intézményesen kialakitott interakcios rend megalapozasa dllandé
er6feszitést igényel a pedagogusoktodl, és mint bemutattuk, Gj szerepében a pedago-
gus is szocializalodik azaltal, hogy megtapasztalja lehetéségeit és korldtait a szamara
éppen adott tanulécsoporttal megvalosulo interakcioban.

Az j helyzetben az iskolai szocializacio sikerének a feltétele nem egyszertien va-
lamiféle norma kozvetitésében, transzferalasaban fedezhetd fel - hiszen a moderni-
tdsban nem egészen pontosan mondhaté meg, miislenne ez a noma -, hanem harom,
az iskolat alkoto tényez6 sikeres 6sszehangoldsdban. A tanulds interakcios rendjének,
a kortdrscsoportok interakcios rendjének, valamint a reflexiv kapacitasaik révén saja-
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tos személyes hatoerét képvisel$ egyéneknek a termékeny dsszekapcsolasa jelenthet
itt tovabblépési lehetdséget. A kutatds adatai azt mutatjak, hogy az elit kozépiskolak-
ban egyelére sikeresen mikodik az a modell, amely a tanulds interakcios rendjének
zavartalansagdt helyezi az iskolai élet kozéppontjaba. Ezekben az iskolakban kevésbé
szukséges tigyelni a fiatalok kortdrscsoportjainak interakcios rendjében zajlo torténé-
sekrevagyasokszor meglehetésen individudlis tanuléiigényekre. (Kivételtjelentenek
ez alol a tanuldssal kapcsolatosan jelentkez6 igények.) Mindez azért lehetséges, mert
az elit kozépiskolakban a szil6i és tanulodi tovabbtanulasi elvarasok egyértelmusitik
az iskola funkci6it, megteremtik azokat az értékelési eljarasokat, melyek alapjan az
interakcios rendek és az individudlis igények ¢sszerendezhetok.

Mas intézményekben azonban a fiatalok kortarscsoportjainak interakcioja az elit
iskolakndl 1ényegesen erételjesebben hatarozza meg az osztalyok mikodését. Ahol
példaul az iskolaval és/vagy a tanuldssal szemben ellenstratégiakat alakitanak ki a fia-
talok, ott a tanulds interakcios rendje dlland6 nyomas alatt ll, igy a tanordkat esetleg
csak az iskola szervezeti struktirija és a kozoktatas kotelezé jellege legitimalja. Ilyen
esetekben a mikodsképes megoldasok a ,mdsodik esély” jellegt iskolakban vagy
atanulok timogatdsaban kilonosen sikeres - példaul a vallds értelemado funcidjat is
felhasznalo - felekezeti iskolakban voltak fellelhet6k.

Ezekben az intézményekben a pedagogusok tervszerten kialakitottak annak
modjat, hogy bizonyos mértékben a fiatalok kortarscsoportjaiban is nevelési tényezo-
vévaljanak, illetve hogy ezzel parhuzamosan olyan személyes - mentori - kapcsolatba
keruljenek a fiatalokkal, ami megfelel6 timogatdst nygjthat a tanulok reflexivitdsanak
fejlédéséhez. Figyelembe kell venni ugyanis, hogy minden egyes fiatal csak 6nmagat
hozhatja abba az dllapotba, hogy kapcsolodoképes legyen az adott gazdasdgi és tdrsa-
dalmi rendhez. Mivel az iskoldban élethosszig tarto folyamatok megalapozasa zajlik,
ezért nagy szerepet kap, hogy minél tobb fiatal rendelkezzen autoném reflexivitassal,
kommunikativ reflexivitassal vagy metareflexivitdssal, és minél kevesebben maradja-
nak a toredezett reflexivitassal jellemezheték tdboraban, akik passzivitasuk kovetkez-
tében lényegében egyfajta ,sodrédas” dllapotdaba kertilnek.

Az j helyzetben az iskola f6 célja a tanuldsi életprojekt tudatossdgdanak a megala-
pozasalehet, egybevagoan a fiatalok életére jellemz6 mai trendekkel: ,a felnéttek egy-
re inkdbb testi és lelkidllapotuk korai 6nmenedzselésére biztatjak sket” (Elekes 2009).
E tudatossag kutatdsi eredményeink szerint leginkabb a szubjektivitds figyelembe-
vételével erésithetd: személyként, személyiségként interakcioba vonni az egyént, a tanu-
lot. Ugy ldtszik, hogy a viltozdsok tovdbbra is a kiterjesztett tandrszerep irdnydba terelik
a pedagogusi munka jellegét, teret nyitva és lehetéségeket kovetelve a reflexiv kapaci-
tasaik révén onfejlesztésre képes fiataloknak. Példdzza ezt egy zaro interjurészlet:

,— Szerinted véltoztatott-e ez az iskola rajtad?

— Igen, valtoztatott. Még felnGttebb lettem. (...) a mi iskolankban szerintem nagyon jol
is teszik, hogy azért emberséget adnak mindenkinek. Megprébaljak teljesen felnétté
tenni, éretté tenni, addigra, amire példaul beolti a 18. életévét vagy példaul leérettségi-
zik. Es tényleg itt most nem magdra az érettségire gondolok, hogy most leérettségizik
valaki, mert okos, hanem tényleg az emberség.”
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NIKITSCHER PETER: A PEDAGOGUSOK SZEREPE ES LEHETOSEGEI
AZ ISKOLAI SZOCIALIZACIO FOLYAMATABAN

BEVEZETES

Az iskola a csalad utani masodik legfontosabb szocializdcios szintér a gyermekek, ka-
maszok életében. E kotet bevezetd tanulmdnya részletesen targyalja a szocializdciéval
kapcsolatos modellek és elméletek sajatossagait, fejlédését, mi ezért most a szociali-
zaciora csak neveléstudomanyi megkozelitésben tekintiink, az iskolai szocializdcié
legfontosabb céljaira, feladataira dsszpontositva. A didkok az iskolai szocializacio so-
ran sajatitjak el a tarsadalom altal elfogadott érték- és normarendszer elemeit, az in-
tézményi és kozosségi viselkedés alapszabdlyait, a felnétt tarsadalomba valo beillesz-
kedéshez sziikséges kompetencidkat (Németh 1997; Mészaros, Németh és Pukdnszky
1999). Emellett fontos szerep jut még az iskolan beliili kortarscsoporthoz kapcsolodo
szocializacios folyamatoknak is. Az iskolai szocializacio sajatossdgaira a kotet beve-
zetd tanulmanyaban mar szintén utaltunk, de a legfontosabb pontokat érdemes még
egyszer felidézni:

e acsaladiszocializacioval ellentétben egy meghatarozott korban kezdédik,
e irottszabdlyokon alapuld, normativ intézményi keretek kozott zajlik,
e apedagogusok els6sorban direkt modszereket alkalmaznak.

E fenti sajatossagokhoz hozzatartozik, hogy az iskolai szocializacio dltalunk vizs-
galt szegmense - a tandr-didk kapcsolatok és a kommunikacioé - féként direkt sze-
mélykoziinterakciokon keresztiil zajlik. E fenti sajatossagok alapjan tehat vizsgalatunk
szempontjabol fontos, hogy az iskolai szocializdcio egyik célja értékek és normdk
elsésorban személykozi interakciokon keresztiil tértend dtaddsa.

Ennek megfeleléen az oktatdsi intézmények akkor tudjdk az altaluk kozvetiteni
kivant tudastartalmakat, értékeket a leghatékonyabban dtadni didkjaiknak, ha a diak-
tandr és a didk-intézmény kapcsolatok és kommunikacié minél mélyebbek, minél
zokkenémentesebbek vagy - masként fogalmazva - ha a didkok elfogadjdk tanaraikat
meghatarozott tartalmak, értékek €s a tudds kozvetitéiként. Tanulmdnyunkban tulaj-
donképpen ezt tekintjiik j6 és hatékony tanar-didk kommunikacionak és kapcsolat-
nak, amely kialakitdsinak lehet6sége elsésorban a pedagogus kezében van. Tanulma-
nyunkban e jo kapcsolat kialakitasanak feltételeit, lehetéségeit tekintjik at, egyrészt
a didakok oldalarol, azaz hogy melyek azok a kompetencidk, viselkedési és viszonyula-
simintdk, szerepek, amelyeket napjaink kozépiskolasai elvarnak tanaraiktol, avagy mi
kell ahhoz, hogy a didkok valakit jo tandrnak tekintsenek és elfogadjanak. Masrészt
a pedagogusokra is fokuszalunk: vajon 6k hogyan latjak a sikeres iskolai szocializdcié
és ajo tanar-didk kapcsolatok kialakitasanak feltételeit, hatotényezéit, milyen szerep-
elvarasokkal szembesiilnek, milyen kihivasokkal taldlkoznak napi munkdjuk sordn,
és hol huzodnak lehetéségeik hatdrai, milyen tényezék hatirozzak meg, hogy kitd-
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zOtt nevelési céljaikat elérjék, terveiket megvaldsithassdk.! Tanulmanyunkban tehat
két, egymadssal szoros kapcsolatban allo témakort jarunk koril. Egyrészt feltarjuk és
azonositjuk a didkok pedagogusokkal kapcsolatos szerepelvdrasait, masrészt feltdr-
juk az oktatds, az iskolai élet azon tertleteit - terjedelmi okokbol csak a legfontosab-
bakat: elemzéstink soran érintjuk az értékelés és fegyelmezés témakoreit, vizsgaljuk
az osztalykozosség sajatossidgainak hatasat, az osztalyfénokok kiemelkedd szerepét,
és kitérunk a nemzedéki kiilonbségekbdl fakado kihivasok didkok és tanarok altali
értelmezésére is -, amelyek meghatarozok ezen elvardsok teljestlése szempontjabol,
valamint raimutatunk arra, hogy a pedagégusoknak milyen szerepik, lehetéségiik és
eszkozeik vannak (lehetnek), hogy az iskolai szocializacié folyamata minél eredmé-
nyesebb lehessen.

Napjaink pluralizal6do tarsadalmaban az iskola és pedagogusai egyre nagyobb
kihivasokkal kertilnek szembe, ha nevelési-oktatasi céljaikat minél nagyobb haté-
konysdggal szeretnék megvalositani. A ,posztmodern” tirsadalmi atalakulds az érté-
kek és életformak pluralizalédasat, egymas mellett [étezését hozta magaval, igy az is-
kola, illetve a pedagogusok dltal kozvetitett értékrendszer is csak egy a sok lehetséges
kozul, ami nem feltétlentil taldlkozik a csaladok dltal vallott normakkal, viselkedési
kultaraval. E tarsadalmi kornyezetben az egyes szakmdak mar egyre kevésbé jelente-
nek automatikusan presztizst, tekintélyt; azt minden szituacioban, minden kapcsolat-
rendszerben el kell nyerni, fel kell épiteni. A hagyomdnyos tarsadalmi és intézményi
hierarchiaszintek és irdnyok megvaltoztak, egyre kevésbé jelentenek tdjékozoda-
si pontot, egyre kevésbé strukturaljak a tarsadalmi folyamatokat, kommunikaciot.
A pedagogus is egyre er6sebben fligg a ,piaci” viszonyoktdl, azaz a kiilonb6zé isko-
lahasznaloi csoportok - szuldk, didkok, oktatdspolitika és oktatdsiranyitds, fenntarto
stb. - elvardsait6l. Munkajuk sordan a tandroknak is el kell sajatitaniuk azokat a készsé-
geket, azta tudast, amit az Sket koriilvevé Gj helyzet megkovetel. A tanar adott esetben
palyazatird, menedzser, szabadidé-szervezd, mediator, terapeuta, kommunikdacios
szakember, és a hazai iskoldk esetében oly gyakran jelentkez6 szakemberhiany kény-
szertségeibdl fakadodan gyakran pszichologusi vagy éppen szocidlis munkasi felada-
tokat is el kell latnia (Ferenczi 1998; Varga 1998; Schiittler-Szekszardi 2001; Kraiciné
2001; Sallai 2004).

Korabbi, az iskola belsé vilagaval és a fiatalok értékrendjével, a felnéttek, tana-
rok vilagahoz valo viszonyuldsaval foglalkozé kutatasok is kimutattak, hogy az isko-
lahasznalok csoportjai: a didkok, a sziilék, a tandrok mar nem ala- és folérendeltségi,
hanem mellérendeltségi viszonyban allnak egymassal (Stdi 2009), ami a korabbitol
eltér6 kommunikacios stratégidk kidolgozasat és alkalmazasat, egyfajta partneri
egyiittmiikédes alapjainak megteremtését teszi sziikségessé.

A kutatasok eredményeibdl elsésorban a didkok elvarasaira koncentralunk. En-
nek oka, hogy allaspontunk szerint a didkokkal torténé partneri kapcsolat kialakitasa
az 6 elvarasaik megismerésén keresztul torténhet. Mint ahogy egy beszélgetétarsunk

1 Akulonboz6 iskolak és képzéstipusok kozotti kiilonbségek miatt rendkiviil nehéz megfogalmazni a neve-
lési és oktatasi célokat. Van, ahol mar az is eredmény, ha a didkokat sikeriil a koszonésre, bejarasra ,ra-
vennie” a pedagégusoknak, valahol pedig a minél magasabb tuddsszint elérése, a minél tébb, mélyebb
tantargyi ismeretek dtadasa, illetve a didkok szocialis és kulturalis érzékenységének tagitasa, vilagképiik
formaldsa a cél. E kiilonbségek taglaldsa és részletes elemzése meghaladja e tanulmany terjedelmi kereteit.
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megfogalmazta: ,Ha emberként meg tudom nyerni 6ket, nyert iigyem van pedagoguis-
kentis.” E stratégia értelmében eldszor a tandr ,alkalmazkodik” a didkok igényeihez,
masként fogalmazva: a diakokat sajat igényuk fel6l megkozelitve nyeri meg partner-
nek. Ezt kovetSen valositja meg pedagdgiai céljait, alakitja mar ki a részben k6z6s sza-
bdlyokon, egymas igényeinek tiszteletben tartdsan alapuld partneri egytttmikodés
alapjait. E folyamat soran tulajdonképpen a didkok és az osztalykozosség is ,szociali-
zalja” a pedagogust.

A fentiek értelmében azt sem vizsgaljuk, hogy a didkok elvardsai vagy az azok
nem teljestilésébdl fakado hidnyérzete, ellendlldsa jogos-e, egyrészt mert kutatoként
ez nem lehet feladatunk, mdsrészt ha 6k azt valosagosnak élik meg, élménytk ftizédik
hozza, akkor az hatarozza meg vélekedésiiket és viselkedéstket. Tapasztalataink sze-
rint ezekben az esetekben is a pedagogusokra harul a feladat, hogy az ilyen helyzete-
ket felismerjék, és a kialakult félreértéseket kezeljék, feloldjak.

Nem toreksziink pedagogiai célok megfogalmazasarasem, mert mintahogyazaz
elemzésekbdlislatszanifog, eltérd jellegii intézményekben merében mashollehetnek
ahangsulyok mind a didkok elvardsai, mind a pedagogusok szocializacios és nevelési
feladatai, céljai, lehetéségei és eszkoztara tekintetében.

Tanulmanyunkban két, a TAMOP 311 kiemelt projekt keretében 2014-ben megva-
losult adatfelvétel’ eredményeibdl meritiink: egyik forrasunk egy kozel 14 ezer diak
megkérdezésével zajlott kérdéives adatfelvétel, elemzésiink masik bazisat pedig a mar
akotet el6szaviban is ismertetett interjus kutatas adja.

Végezetul - 6sszegyjtve a pedagodgusok altal alkalmazott és javasolt megolddso-
kat, javaslatokat - tanulsagokat fogalmazunk meg az olyan eszkozokkel és beavatko-
zasokkal kapcsolatban, amelyek pozitivan hathatnak a tanar-didk egyuttmikodési
folyamatokra, novelve ezzel az iskolai szocializdcié eredményességét.

A JO PEDAGOGUS - AHOGYAN A DIAKOK LATJAK

A 2000-ben és 2008-ban lefolytatott ifjasagkutatasok eredményei szerint korunk fia-
taljainak vilaglatasa és értékrendje a legkevésbé a tarsadalmi hierarchidban kozvet-
lentl felettik dllokéval egyezik meg. Ennek egyik oka a hierarchiakapcsolatokbol
fakado természetes ifjukori ldzadas, a mdsik a generacios tavolsag és az ebbdl fakado
kolesonods meg nem értés, amely a k6zos nyelv hidnyaban bizalomhidanyhoz, tivolsag-
tartashozvezet. Mindezek egyértelmtien az érdemi kommunikacio és egytittmikodés
ellen hatnak (Szab6-Bauer-Laki 2001; Szabo-Bauer 2009).

A mar emlitett kérd6ives kutatds eredményei alapjan a fentieknél kedvezsbb ké-
petkapunk. A megkérdezett kozépiskolds didkok 82 szdzaléka gy érzi, hogy jelenlegi
tandraival j6 a viszonya, és kozel azonos mértékben (81 szazalék) érzi jol magat isko-
lajaban. E két adat arrol arulkodik, hogy az esetleges generacios killonbségek ellenére

2 Efentiidézet nem a kutatas soran készitett interjikbol, hanem a kutatds eredményeit bemutaté
konferencia el6adasat kovetd szakmai beszélgetés egyik pedagogus résztvevéjétél szarmazik.

3 Az adatfelvételre a TAMOP 311 kiemelt projekt keretében keriilt sor, a jelen tanulményhoz kapcsol6dé
eredmények egy 13 826, kilencedik és tizenegyedik évfolyamos kozépiskolas didk valaszait tartalmazo
adatbdzis elemzésébdl szarmaznak.
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a didkok nyitottak az egyuttmutkodésre, és tandraikban, intézményeikben inkabb a part-
nert latjak. Ez a hozzaallas dsszességében jo alapot kindl a nevel6i munka elmélyité-
sére, a tandr-didk egyuttmikodés javitasara iranyulo fejlesztési torekvéseknek.

E fenti adatokat évfolyam, nem és képzéstipus szerint vizsgdlva kideril, hogy a ne-
mek kozott e két dimenzio terén alig mutatkoznak kulonbségek (a lanyok valamivel
nagyobb aranyban jonnek ki jol a tanaraikkal, mint a fitk), évfolyamonkénti ¢ssze-
hasonlitds alapjan pedig a tizenegyedikesek jobban kijonnek tandraikkal, viszont ke-
vésbé érzik jol magukat iskoldjukban, mint a kilencedikesek. Ennek egy lehetséges
magyarazata, hogy az idésebbek tanaraikkal az évek soran 6sszecsiszolédtak, ugyan-
akkor az iskola szabdly- és kovetelményrendszere egyre kényelmetlenebb szamukra,
egyre tobben és egyre intenzivebben tekintgetnek az elképzelésik szerint nagyobb
szabadsdgot és kevesebb kotottséget jelenté tovabbtanulds vagy a munka vilaga felé.

Az egyes képzéstipusok kozott mar joval nagyobb kilonbségek tapasztalhatok.
Nem meglepé eredmény, hogy a gimnazistak nyilatkoztak legnagyobb aranyban tgy,
hogy jol érzik magukat jelenlegi iskoldjukban (84 szazalék), és hogy jelenlegi tanara-
ikkal jol kijonnek (85 szazalék), mig a szakiskolasok esetében ezek az aranyok rendre
alacsonyabbak (77 és 78 szdazalék). Mdr ez alapjan is lathato, hogy a szakiskolakban
tanité pedagégusoknak valamivel tobb feladatuk van a didkjaikkal torténé hatékony
kommunikdcié és kapcsolat kialakitasa terén. Ezt a felvetést interjis tapasztalataink is
megerositették, sét, 6sszehasonlitva a gimnaziumban, illetve szakiskoldban tanité pe-
dagogusok tapasztalatait, a kuilonbségek sokkal nagyobbak, a szakiskolds tanarokra
harulo ilyen iranyu terhek és feladatok joval magasabbak.

Maradva még a kérdéives kutatds eredményeinél, szintén a didkok egytittmikodési
készségérdl adhat informdciokat, ha a tanuldshoz, az iskolai tevékenységekhez fiz6dé
viszonyt is megvizsgdljuk, hisz az iskoldban a didkok elsédleges feladata a tanulas,
a tanorai tevékenységek pedig legnagyobb aranyban a tananyag atadasdt célozzak meg.

A didakok tobbsége szerint a tanulds ugyan hasznos, de nagyobb aranyban nyilat-
koztak igy, hogy inkabb kellemetlen, nehéz és unalmas tevékenység. A valaszadok 80
szazaléka az iskoldba jarast nem tekinti feleslegesnek, és valamivel tébb mint harom-
negyede (77 szdzalék) szerint az iskola olyan dolgokra tanitja meg ¢ket, amelyek hasz-
nosak lesznek az életben. Ugyanakkor a vdlaszadé tanuléknak valamivel tobb mint
fele szerint a megtanult tananyag inkdbb felesleges. Ez némileg ellentmondani latszik
az el6z6 kérdésekre kapott valaszoknak, de valéjaban azt mutathatja, hogy a didkok
elkilonitik a tananyag hasznossagat az iskolaban tanult egyéb dolgoktol.

A tanulas fontossagdval a didkok 87 szdazaléka egyetértett, de csak 58 szazalékuk
nyilatkozott igy, hogy az osztalydban megbecsulést valt ki, ha valaki jol tanul. Tehat
aracionalitas szintjén belatjak a tanulds fontossdgat, ugyanakkor a jo tanulmanyi telje-
sitmény nem épil be erételjesen kozosségi értékrendjikbe. Olyan tanulok korében,
olyan osztilykozosségben, ahol a jo tanulasi teljesitmény a kovetends normak egyik
fontos eleme, és a didkok nagy része ezzel a céllal azonosulva cselekszik, a pedagogu-
soknak joval konnyebb oktatasi céljaikat elérni, igy vélhetdleg nevelési céljaik meg-

4 Elatszolagos ellentmondas feloldasara az alabbi gondolatmenet adhat lehetdséget: a diakok 6nmagukban
feleslegesnek tartjak bizonyos matematikai miveletek elsajatitasat (, Mert mikor fogom én barmikor
is hasznalni a Pitagorasz-tételt?”), ugyanakkor érzékelik a hétkoznapi élethez sziikséges matematikai
kompetenciaik fejlédését, hasznat.
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valositdsara is tobb tertik marad. E fenti szamok képzéstipus tekintetében a mar korab-
ban jelzett tendencidk szerint alakulnak, azaz a tanulds fontossaga, illetve az ebben
valo kiemelkedd teljesitmény elismerése a gimnaziumban a legmagasabb, a szakko-
zép- és szakiskolakban ennél jéval alacsonyabb (14, illetve 11 szazalékponttal).

Osszességében elmondhatjuk tehat, hogy a kdzépiskolai didkok az iskoldba jards
és tanulds fontossagat elismerik, tanaraikhoz és intézményeikhez toébbségében jo6
a viszonyuk, ugyanakkor a tanuldssal, a j6 iskolai teljesitménnyel mint értékkel mar
kevesebben azonosulnak. Minden mutaté esetében megfigyelhets, hogy a pozitiv
hozzaallas leginkabb a gimndziumokban jellemzé.

Témank bevezet6jében az eredményes iskolai szocializaciés folyamat kulcsténye-
z6jének a hatékony és sikeres tanar-didk kommunikaciot és egytttmikodést jeloltiik
meg. Azt is megallapitottuk, hogy a mai diakok - a 21. szazad tdrsadalmi és kulturalis
valtozasainak kovetkeztében - autondmabb modon allnak hozza az iskolan beluli hi-
erarchidhoz, pedagogusaikhoz, az iskola rendjéhez, szabalyaihoz, azaz a tanaroknak
sokkal inkdabb meg kell felelnitik didkjaik elvardsainak ahhoz, hogy elnyerjék tisztele-
tuket, figyelmuket, de els6sorban hogy elfogadjak 6ket mint az elsajatitando tudas és
értékek kozvetitoit.

Erdemestehdtutinajiarniannak, hogy napjaink kézépiskoldsai milyen elvardsokat
tamasztanak tandraikkal szemben, mit tartanak fontosnak, hogyan hatirozzak meg
ajotanarismérveit. Ha 6sszevetjik a didkok preferenciaskalajat azzal, hogy mindezek
mentén hogyan latjak jelenlegi tanaraikat, kirajzolodnak azok a tertletek, amelyek
esetében a legnagyobb tavolsig mutatkozik a didkok elvardsai és az dltaluk megélt

1. abra: Véleményed szerint milyen a j6 tandar? Mennyire fontosak az alabbiak?

Mennyire jellemzik az aldbbiak az iskolad tanarait?

[ Atanérok nagyobb része, illetve alegtobb tanar ilyen Elég, illetve nagyon fontos

Jol tanit, élvezetes tanorakat tart, érdekesen magyaraz
Magas szinten ismeri a sajat tantargyat

Az értékelésnéligazsagos

Barmikor fordulhatok hozza tanulmanyi problémaval
Tud fegyelmet tartani

Kedveli a tanulékat

Nemcsak osztdlyoz, hanem széban is értékeli a tanulok
teljesitményét

Olyan ember, akire fel lehet nézni

Barmikor fordulhatok hozza személyes problémaval
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valosdg kozott. Ezen tertletek azonositdsahoz és elemzéséhez mind a kérdéives, mind
pedig az interjus kutatds tapasztalatait felhasznaljuk.

Az 4bran lathato ismérvek fontossaganak emlitési aranydt a vilagos savok jelzik,
asotétebb szin pedig azt mutatja, hogy a diadkok milyen aranyban tartjak jellemzének
tandraikra az adott dimenziokat. A tanulok szamara kozel egyenld aranyban fontos,
hogy tandaraik jo és élvezetes o6rdkat tartsanak, hogy magas szintd szaktudassal ren-
delkezzenek, hogy az értékelésnél igazsigosak legyenek, tanulmdnyi problémakkal
kapcsolatban alljanak rendelkezésre, valamint hogy tudjanak fegyelmet tartani. Az is
egyértelmuien kirajzolodik, hogy a jo tanar didkok altal legfontosabbnak tartott ismér-
veileginkabb a tanuldssal kapcsolatos dimenziok koziil kertlnek ki’ Ez 6sszhangban
all a kordbban mar idézett ifjusagkutatasok eredményeivel, amelyek szerint a didkok
a tanulds szukségességét elfogadjak, de tanaraik és intézményeik irdnyaban egyfajta
tavolsagtartds figyelheté meg (Szabo-Bauer-Laki 2001), azaz tandraiktél elsésorban
mint oktatoktol varnak el magasabb szint( teljesitményt; a tandrok személyes problé-
makkal torténé megkeresése a fenti dbrdn is a preferenciaskdla végére kerult.® A kva-
litativ kutatds eredményei némileg drnyaljak ezt a képet, ott ugyanis rendre elékerult
a tandr személyének, a didkokkal valé kommunikdacidjanak fontossdga. A diakok sza-
mara kiemelt fontossdgu, hogy tanaraik komolyan vegyék 6ket, torekedjenek a part-
neri viszony kialakitdsara, vegyék figyelembe személyes problémaikat, helyzetiiket.

Ha azt vizsgaljuk, hogy a didkok hogyan latjdk tanaraikat a kérd6ivben megadott
szempontok alapjan, kidertl, hogy a legnagyobb kulonbség a didkok altal legfonto-
sabbnak tartott dimenzio, ajo és élvezetes, érdekes orak tartisanak tertletén mutatko-
zik. Ezek alapjan azonban hiba volna azt a kovetkeztetést levonni, hogy a magyar pe-
dagogusok modszertani eszkoztara szegényes, dltalaban lapos és unalmas tanordkat
tartanak. Ugyanakkor a didkok részérdl egyértelmien megfogalmazodik az elvaras,
hogy atanuldssal egy id6ben jol, kellemesen és oldottan érezzék magukat, ami felveti
akérdést, hogy a pedagégusok oktatdsi céljai kozott ez mennyire hangsilyos, hogyan
fogalmazodik meg. Egy 2014-ben lefolytatott nagymintds pedagéguskutatds eredmé-
nyeialapjanamagyar pedagogusok esetében a frontalis munka domindl: ezt atlagban
négyszer gyakrabban alkalmazzak, mint mas tanuldsszervezési eljarasokat.

Az interjikutatds eredményei alapjan két szempontot érdemes kiemelni a prob-
lémaval kapcsolatban. Az egyik a kulturdlis dimenzio. Latva a didkok tananyaggal
kapcsolatos inkabb elutasité hozzdallasat, illetve ismerve érdeklédési koruket és in-
formdcioszerzési szokdsaikat (azaz az internet kindlta, szines, interaktiv, tomoritett
és azonnali eredményeket kindlo lehetéségeket), felmerul a kérdés, hogy a tantargyi
kovetelmények, a tudds kozvetitésének pedagdgiai alapkovetelményei és az iskolak

5 Természetesen mint a legtobb zart kérdésekkel operdl6 kérdéives vizsgdlat esetén, itt is érdemes szem

el6tt tartanunk, hogy magukat a dimenzidkat, azok fontossagi sorrendjét és egymashoz valé viszonyat

részben a kérdésblokk kutatok altal bevalogatott kérdései generaljak.

Nemek, évfolyam és képzéstipus mentén vizsgalddva a képzdShely tipusatol fliggéen mas eredményeket

kapunk: a szakiskolasok esetében példaul kevésbé fontosak az oktatéi jellemzdk, viszont fontosabb

szamukra, hogy tanaraikat személyes problémakkal is meg tudjak keresni vagy hogy pedagégusaik

széban is értékeljék munkajukat, teljesitményiiket.

7 Az adatfelvételre szintén a TAMOP 311 kereteiben keriilt sor, 2014-ben, az elemzett adatbazisban 1490
kozépiskolai tandr szerepel.

[=2)

61



felszereltsége és egyre szilikebb anyagi lehetéségei mellett (amelyek a tan- és szemlél-
tetGeszkozok beszerzésének lehetdségeit is meghatdrozzdk) lehet-e versenyképes az
iskola a tudaskozvetités érdekessége, élvezetessége terén.

A misik a didkok befogadoképessége és motivdltsdga, azaz megvannak-e az alap-
jai a kulonboz6 tanuldsszervezési vagy prezentacios modszerek alkalmazasdnak.
Tobb tandr interjualanyunk beszamolt arrol, hogy vannak didkok, osztdlyok, féként
a szakkozép-, illetve szakiskoldkban, amelyek kifejezésre jutattak, hogy ,a frontdlis
munkdt szeretik, mert akkor érzik 1igy, hogy tanultak is valamit az ordan’.

,Osztalyfliggé meg gyerekanyagfliggs. Tehat nincs, nincsenek sémak. Azt nem lehet,
nem lehet két helyre ugyanazt bevinni vagy ugyanazt megcsinalni. Nekem példaul
most, akkor... mint szaktanarnak van olyan osztalyom, ahol kivdléan mékodott az,
hogy csoportban feldolgozunk valamit. Imadtak és akarmi. Es volt a masik osztdly,
a parhuzamos évfolyam, akik konyorogtek, hogy Isten mentsen, hanem 6k azt szeret-
nék, hogy frontalisan, és mondjuk és frjuk f6l. Ok meg majd j6I megtanuljak, és ezt el
kell fogadni. Ugyanigy a gyerekekkel is szerintem. Nincs idealis kapcsolat. Az egyik
osztallyal az a j6, hogy ha a tanar Ggy viselkedik, mint egy tydkanyé. A masikkal meg
az a j6, hogy ha sehogy se viselkedik.”

Ebben az esetben a pedagégus egyrészt alkalmazkodhat ezekhez az igényekhez,
masrészt szembestl a feladattal, hogy a didkokat meg kell tanitani arra, hogy hogyan
kell parban vagy csoportban dolgozni, egytttmikodni és mindekdzben még tanulni
is. Ez motivalatlan, folyamatos fegyelmezést igényl6, nagy létszamu tanuldi csoportok
esetében kulondsen nehéz feladat, amikor a pedagdgus a tandra egy jelentds részét
a didkok fegyelmezésével, oktathatova tételével, a munkakorulmények megteremté-
sével kénytelen eltdlteni. Ugyanakkor éppen az ilyen kdzegben lenne nagy sziikség
az érdeklédés felkeltésére a killonféle oktatds-modszertani eszkézok hasznalataval.

E fenti interjurészlet ravilagit kutatasunk egy madsik fontos eredményére is: arra,
hogy nincsenek egységesen alkalmazhato, mindenttt és mindenkor mikéds peda-
gogiai modszerek, igy a pedagdgusoknak akar az egyének, akdr az osztalyok szintjén
nagyfoku rugalmassdgot érdemes tanusitaniuk, hogy pedagogiai céljaikat az adott
kontextus keretein belul a leghatékonyabban tudjak megvalésitani. Ehhez azonban
széles kori pedagdgiai és modszertani ismeretekre, nemegyszer Ujfajta szemlélet-
modra, megkozelitésre van sziikség.

E nehézségek lekuizdése aligha varhato el egyedil a pedagogusoktol, megolda-
sukban nagy szerepet kell jatsszon a szakmai tdimogaté rendszer (szaktandcsadas,
képzések, tovibbképzések sth.), amelyek hozzdsegitik a pedagégusokat ahhoz, hogy
amegoldashoz sziikséges eszkozoket megismerhessék, elsajatithassdk.

Visszatérve a didkok elvarasai és az altaluk észlelt valosag kozotti kulonbségek-
hez, elmondhatjuk, hogy a legkisebb differencia a tandrok szakmai tudasa, szakmai
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felkésziiltsége esetében mutatkozik. Magas az ezzel kapcsolatos elvaras, és a didkok
legnagyobb része ugy latja, hogy tanaraik meg is felelnek e kitételnek.®?

Az interjas tapasztalatok alapjan a magas szaktdrgyi tudas - féként a gimnaziu-
mokban - a tanari tekintély kivivasanak egyik utja. A didkok egymadstol fuggetlentl
tobb modon is emlitették e tertlet jelentéségét. Egyrészt a j6 tandr ismérvei kozott
a beszélgetések sordn is elSkeriilt a magas szintd szaktargyi tudds, masrészt ezt a di-
menziot mindenképpen tiszteletremélto tulajdonsdagnak tartottak.

A fenti preferenciaskdla harmadik helyén az igazsagos értékelés szerepel. A tanu-
loi értékelés a nevelési-oktatasi folyamat egyik kozponti kérdéskore, amelynek fon-
tossdgaval kapcsolatban Csapo (2002a, 2002b) ramutatott arra, hogy az értékelésnek
nagy jelentésége van a tanuldk énképének, tanuldsi motivacidjanak és igy a tanuloi
életpdlya alakuldasanak szempontjabdl is. Az értékeléssel kapcsolatos tarsadalmi el-
varasok a pedagodgus-mindsitési rendszer alapjat képezé pedagoguskompetencidk
tertiletén is megjelennek, bar tény, hogy itt nem az értékelés igazsagossagan, hanem
tobbrétiiségén van a hangsuly, és a szobeli értékelés alkalmazasa szerepel elvarasként.
A pedagogustol tehat elvart, hogy a didkok munkadjat ne csak osztdlyzatokkal, hanem
széban is értékelje, és a didkokkal kialakitando partneri viszony elmélyitésének ér-
dekében a didkokat is bevonja sajat tanuldi teljesitménytik értékelésébe. Az értékelés
célja nemcsak a tanuldsi teljesitményrdl adott visszajelzés, hanem a személyiségfejls-
dés és az Onismeret timogatdsa is (Oktatdsi Hivatal 2014). Ezen célokat szolgdlhatja
a hagyomanyos, osztalyzat alapt (szummativ) értékelés mellett a didkok munkajarol
rendszeres visszajelzést ado formativ, illetve a hidnyossagokat (és erésségeket), illet-
ve azok hattértényezséinek azonositasat, feltarasat megcélzo diagnosztikus értékelés
(T6th 2012).10

A kérdéives kutatasban két kérdést tettiink fel a didkoknak az értékeléssel kapcso-
latban, ezek kozul az igazsagos értékelés a didkok dltal megjelolt egyik legfontosabb
dimenzid; a masik, hogy a tandr az osztdlyzatok mellett szoban is értékeljen, mdr ke-
vésbé fontos szamukra.

Az igazsdgos értékelés esetében az elvards és a megvalosulas kozotti kulonbség
igen magas, mintegy 25 szdzalékpontos volt, és a didkok kozel 30 szazaléka ugy ér-
zékeli, hogy tanarai tobbségére ez inkdabb nem jellemzé. Az interjuk sordan a didkok

8 Az adatokat képzéstipus mentén elemezve némi kiilonbség mutatkozik az e teriilettel kapcsolatos elvardasok
mértékében. Jellemzéen a gimnazistak tartjdk a legfontosabbnak tanaraik szaktudasat (a didkok 98 sza-
zaléka tartja fontosnak e dimenziét), a szakiskoldsok esetében ez 5 szazalékponttal alacsonyabb értéket
kapott, ugyanakkor a szakiskoldsok érzékelik legkevésbé tgy, hogy e jellemzé a legtobb tandrukra igaz.

9 A mar emlitett pedagéguskutatas eredményei alapjan kijelenthetjiik, hogy a tandrok maguk is Ggy
nyilatkoztak, hogy mindennapi munkajuk sordn ezen a teriileten taldlkoznak legkevésbé problémadkkal.
Ennek ellenére a szaktargyi tovdbbképzésekkel kapcsolatos pedagdgus-tovdbbképzési igények nagyon
magasak. Ez a tény egyrészt arulkodik a tanarok szerepvillalasi preferenciajarol, amely igy inkabb
a magasan képzett oktatoi szerepkor felé mutat, masrészt utalhat arra, hogy a pedagégusok nem ismerik
fel teljes mértékben, hogy mely teriileteken lenne igazan sziikségiik fejlédésre.

10 A témaval kapcsolatos frissebb kutatasok (T6th 2012; Imre 2012) — amelyek a 2004-ben az dltalanos
iskolakban kotelezéen bevezetett szobeli értékeléssel kapcsolatos pedagogusvéleményeket elem-
zik — eredményei alapjan a szoveges értékelés nem vdltotta be a hozza fizott reményeket, nem ered-
ményezett jelentésebb véltozast a didkok iskolai teljesitményében. A pedagégusok szerint a diakok
és aszll6k egy része nem is tudta megfelel6en értelmezni a széveges értékeléseket, masik résziik
ugyanakkor nagyon pozitivan fogadta azt. A pedagégusok motivaltsdga a plusz terhek és az esetenként
hidnyos szakmai tdmogatas miatt szintén polarizélt képet mutatott. A kutatasi eredmények ugyanakkor
ramutattak a helyi és eseti sajatossagok fontossagara, azaz a kontextusfiiggé és differencialt fejlesztési
eszkozok hasznalatanak jelentéségére.
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rendre felhoztdk e terulet fontossagat, és mint gyakori konfliktusforrast jelolték meg.
Akamaszkoregyikjellegzetessége arendkivil feler6sodé igazsagérzet (Vekerdy 2013;
Vikar 1999), ennek kovetkezményeként meglehetésen érzékenyen reagalnak az Sket
éré vélt vagy valos igazsagtalansdgokra. Az iskolai élet egyik teriilete, ahol gyakran
érezhetik, 6ket igazsagtalansdg érte, a tanulmanyi eredmények értékelése. Az inter-
jus tapasztalatok alapjan ez gyakori Gtkozési pont, ennek megfelel6en kiemelkedé
fontossagu a pedagdgusok ezzel kapcsolatos kommunikdacidja: erre gyakran akkor
is szuikséges id6t és energiat dldozni, ha egy dolgozat pontozdsa teljesen egyértelmu.
A diakok sok esetben az értékelésnél tapasztalt igazsdgtalansag kovetkeztében ,/eir-
jak”a pedagogust, mondvan, igazsagtalansdga, kiszamithatatlansaga miatt nem érzik,
hogy 6ket partnerként kezelné, igy a vele valé egyuttmikodést elutasitjak. A beszél-
getések sordan az is kidertlt, hogy nagyon gyakoriak az értékelés koruli félreértések,
a diakok sok esetben nem értik az értékelés kritériumait, logikai rendszerét, ezért azt
eleve Utkozési pontként tartjak szamon. A pedagégusok beszamoloi alapjan sok idét
és faradsagot lehet megtakaritani, ha ennek elébe menve az értékelés kritériumait
feltarjak, s6t adott esetben azokat a didkokkal egyutt hatarozzak meg, igy kertlve el
a félreértéseket és a vélt igazsagtalansdg élményének kialakuldsat. Ez hozzajarulhat
a diakok sajat tanuldsi folyamatukban megtapasztalt kompetenciaélményének megé-
léséhez is.

Az igazsagos értékelés kérdése tilmutat a tandar-didk kapcsolatokon, és az eset-
leges nézeteltérések tisztazasaba olykor a sziilék is bevonédnak. A didkok és tana-
rok elmonddsa alapjan nem ritka, hogy a sztl6 keresi meg a pedagogust azzal, hogy
egy-egy osztdlyzat megsziiletésérél beszéljen vele vagy éppen a tandr altal kijavitott
dolgozatba kérjen betekintést, a leadott tananyag és a dolgozatban szamon kértek
kozotti 6sszhangot firtatva. E jelenségnek egy fontos tizenete, hogy a kordbban mar
emlitett tirsadalmivaltozas kovetkeztében az egy-két évtizeddel kordbban erésebben
tapasztalhato pedagogus-szuls egytittmikodés gyengul, és ezzel egyutta pedagogus
szamadra egy Ujabb utkozési front nyilik, ahol szintén bizonyos elvardsoknak kell meg-
felelnie, illetve kezelnie kell az esetleges nézeteltéréseket.

Az interjuk tapasztalatai szerint gyakran elé6fordulnak olyan, a tanulmdnyi érté-
keléshez is kapcsolodo, kivilrél aprosiagnak, részletkérdésnek tiné esetek, amelyek
az iskola vagy az osztdly belsé vilagaban nagyobb jelentéséget kapnak, és igy a tanar-
didk egyuttmikodést, viszonyt negativan befolyasolhatjak. Az egyik ilyen jelenség,
amely a didkok részérdl tobb alkalommal is el6kertlt, és az igazsagossiggal dll szoros
Osszefliggésben, a hidnyzdssal elmulasztott tananyag potidsa. Tobb didk - egymads-
tol figgetlentil, mas-mds intézményekben - sérelmezte, hogy néhany napos vagy hosz-
szabban tart6 hianyzas utdn tandraik rogton megiratjak veluk a dolgozatokat, mond-
van, a mai kommunikdcios eszkozok segitségével a tananyag bepdtldsa, az arrdl valo
informaciékérés megoldottnak tekintheté. Az ilyen esetekbodl szarmazoé konfliktusok,
utkozések a didkok részérdl tovabbi kudarcélményeket szilnek, erésitik inkompe-
tenciaérzésiiket, és a felek szamara ,casus belli”-ként jelennek meg. Ha azonban az
adott viselkedési minta, azaz a tananyag bepotldsa nincs benne egy iskola, osztdly
vagy didkjainak a munkarendjében vagy kultirdjaban, nem vonatkoznak rd irott vagy
iratlan szabdlyok, nincs a didkok vagy a pedagogus részérél megszervezett mikodoé
hdlozat, esetleg az osztalykozosségen belil elszigeteltebb didkoknak tényleg nincs kit
megkérdeznilk, tulajdonképpen pedagogiai és szervezeti problémaval van dolgunk.
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Ennek iskolai vagy a pedagogusok részérdl egyéni szint(, esetleg az osztdllyal egyttt
kidolgozott szabdlyozasa tiampontokat jelenthet a didkok és a tandrok szamara is, hoz-
zdjarulhataz ebbdl fakado titkozések szamanak csokkenéséhez, az egyuttmikodés és
akapcsolatok elmélytléséhez, az intézmény szocializdcios céljainak eléréséhez.

A pedagoégusoktol elvart igazsagossdg nem merul ki a tanulmdnyi eredmények-
kel kapcsolatos értékelésekben. Mint ahogy e kotet masodik tanulmanyaban Torok
Baldzs ramutat, a didkok szamdra nagy fontossaggal bir, hogy a pedagogusoktol mi-
lyenvisszajelzéseket kapnak személytikrél. Az interjuk alapjan fontos szempont, hogy
a tandr ne itélkezzen didkjai folott, 6ket tetteik alapjan ne mindsitse, az ilyen kozlé-
sek ugyanis, a tandr altal vélt silyukat vagy jelenéséguiket jocskan meghaladva, mély
sebeket okozhatnak a didkokban, és ezzel egyttt arkokat dsnak didk és tandra kozott.
E dimenziénak sajitos esete, amikor a tanar 6nkéntelentl, 6nhibajan kival, szandé-
kolatlanul ,bant meg egy didkot”, észre sem véve artatlannak vélt kozlésének hatdsa-
it. E rejtett dimenziok feltarasara gyakran nincs lehet6ség az iskolai hétkéznapok fo-
lyamadban. Ugyanakkor a didkokkal folytatott beszélgetések ravildgitottak arra, hogy
a tanaroknak érdemes foglalkozniuk az ilyen jellegi visszajelzésekkel és a félreérté-
sek tisztazdasaval, mert ezzel kozelebb keriilhetnek diakjaikhoz, és olyan kommuni-
kacios csatorndkat nyithatnak meg, amelyek nagyban hozzdjarulhatnak a tandr-diak
kapcsolatok elmélytiléséhez, a didkok altali elfogadottsag és tisztelet kivivasahoz.

Taldn manapsag mar elsé hallasra meglepé eredmény, hogy a kézépiskolasok jo
tandrral szembeni elvardsai kozott meglehetésen elékels helyen szerepel a fegyelme-
zés képessége (ez a dimenzio az interjis kutatds sordn is rendre el6kerult). Azaz a jo
tanar képes és tud fegyelmezni, sét ezt a didkok el is varjak téle, holott a ,hagyoma-
nyos” tandr-didk szereposztas szerint akar azt is gondolhatnank, hogy a didkok pont
alazabb, sok mindent megengedé és tiiré pedagodgusokat kedvelik. De érdemes meg-
vizsgalniatanarok és didkok témadval kapcsolatos vélekedései alapjan kérvonalazodo
mélyebb dimenziokat is!

Az iskolai fegyelmezés sz6 hallatan talan a leggyakoribb asszocidciok egyike a szi-
goru arcu pedagogus, akinek 6rdjan a didkok szotlanul, , fegyelmezetten”ilnek, figyel-
nek tandrukra, egymdssal nem beszélgetnek, nincs rendbontas; az e képhez tarsulo
érzelmek pedig elsésorban a ridegség, a hidegség, a tavolsdgtartas, a buntetéstél valo
félelem lehetnek. Nos, aligha ez az dllapot, amelyet a didkok is oly fontosnak tartanak.
A fegyelem és fegyelmezés kérdése joval Osszetettebb képet mutat a tanérai, illetve is-
kolai,rend”fenntartdsanal. Fehér-Wargha Ibolya (2003) a kérdéskorrolirt tanulmanya-
ban a Pedagdgiai lexikon , fegyelem” szocikkét idézi: , Altaldban a tarsadalmi életben
a zavartalan egylittéléshez, egyiittmiikédeéshez sziikséges, erkélcsi szokdsokbol ki-
alakult vagy eldére megdllapodott rendszabdlyokhoz valé alkalmazkodds.” A fegyel-
mezés tehat a tanuldsi-tanitdsi folyamat alapja, amely nemcsak a didkok érzékelhet6
viselkedésére, interakciodira terjed ki, a tanulds megkezdéséhez egyfajta belsé fegye-
lemreis szikségvan (ehhezkapcsolédoan csak zaréjelbe jegyezziik meg, hogy a peda-
gogus fegyelmezettsége is a nevelési-tanitasi folyamat egyik kulcstényezdije).

A tarsadalom elvarja a pedagogustol, hogy a fegyelmezésen keresztiil nevelje, szo-
cializdlja a didkokat a tdrsadalmi és intézményi szabalyok betartdsara. Fehér-Wargha
véleménye szerint: , A fegyelmezettség nem csupdn szofogadds, engedelmesség, a ko-
vetelmeények és a tiltdsok érvényesitése, mint ahogy ezt gyakran lesziikitetten értel-
mezziik. A fegyelem akkor mutatkozik meg, ha érte erdfeszitést kell tenni, ha a pilla-
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natnyilag kellemes dolog helyett valami mdst kell csindlni.” Tehat a pedagoégusok altal
végzett nevelési-oktatdsi folyamat egyik célja, hogy a didkok megtanuljdk: az életben
a nem kellemes dolgokat is el kell végezni, meg kell csindlni, csak igy valhatnak a tdr-
sadalom teljes értéku tagjaiva.

Az iskolai, tanérai fegyelem tehdt az az dllapot, amely az irott vagy iratlan szaba-
lyok betartatasdval megteremti a tanitds és tanulds tevékenységéhez szitkséges kulsé
és bels¢ feltételeket. Vegyutk roviden sorra, hogy ez miért dllhat a didkok elvarasai
fontossagi sorrendjének élvonalaban!

Az interjuk alapjan kibontakozik, hogy még a legrenitensebbek!! is igénylik, hogy
valaki fegyelmezze Sket, a fegyelmezés és a tisztelet esetikben gyakran szorosan
egyutt jar: akit tisztelnek, az tudja éket fegyelmezni, és aki tudja Sket fegyelmezni,
azt tisztelik. A fegyelmezetlenked6k kordaban tartasdt pedig az osztaly azon része is
nagyon igényli, akik tanulni, figyelni szeretnének, a tanarok irant tapldlt ilyen jelleg
elvarasaik részukrdl is meglehetésen magasak.

A fegyelem elérésének modjai, eszkdzei - akdrcsak az egyes pedagogusok és dia-
kok személyisége, valamint az adott szitudciok - rendkivil sokfélék lehetnek. Az a ta-
ndri attitid, amelyet a didkok akként értékelnek, hogy az adott pedagogus tud fegyel-
mezni, nem feltétlenil restriktiv eszkozok hasznalatabol fakad. Sé6t, ezekkel ugyan
elérhetd a kivant tanorai rend, de a pedagégus-diak egyuttmikodést és az eredmé-
nyes szocializaciot aligha szolgaljak megfelel6en.

Mind a didkok, mind pedig a tandarok elmonddsai alapjan aleghatékonyabb fegyel-
mezési eszkdz a tisztelet és a tekintély kialakitdsa, kiilondsen olyan szocidlis kozeg-
ben, ahol a tanulok értékrendszere és az iskola altal kozvetiteni kivint normdk gyak-
ran Utkoznek. Ha egy pedagogus elnyeri didkjai bizalmat, kialakitja a személye iranti
tiszteletet (ennek leghatékonyabb eszkdzei a korabban mar emlitett magas szaktudas,
ajo orak tartdsa, az igazsagos és korrekt értékelés, valamint a didkok partnerként valé
kezelése), az nagymértékben visszaszorithatja a tanéra megzavarasara iranyulé nor-
maszegéseket. Mindezek elérésének egyik fontos eszkdze ahatékony kommunikacios
stratégiak alkalmazasa.

A diakok altal leggyakrabban sérelmezett és legigazsagtalanabbnak tartott fe-
gyelmezési technika a biintetésbdl valé dolgozatiratas, feleltetés, illetve az elégtelen
osztalyzat, azaz ha a tandr a tanuloi teljesitmeny értékelésen keresztiil torolja meg
a normaszegéseket. Az Oktatasi Jogok Biztosanak Hivatala dltal lefolytatott kutatds
eredményei alapjan (Hajdu-Sdaska 2009) a tandrok csak kis része él e pedagogiai
szempontbdl aggalyos fegyelmezési eszkozzel; a didkokkal valé beszélgetés alapjan
ez gyakoribb jelenségnek tlinik. Az ok pedig a pedagégusok eszkoztelenségében, de
legalabbis az eszkoztelenség élményében keresendd, amelyet maguk a didkok is meg-
fogalmaztak:

11 Interjaalanyaink kivalasztdsakor arra kértiik a pedagégusokat, hogy legyenek kozottik kevésbé
iskolakonform tanuldk, azaz kifejezetten ,rossz” gyerekek is.
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,Nem tudnak veliik mit csindlni, mert ugye koti Gket a torvény. De, szerintem, ha még
a régi id6kben lennénk, ami nem tudom, hogy milyen volt, de hogyha akkor még el-
csattanhatott egy pofon, akkor most csattanna, az biztos.”

Egy masik didk pedig a kérdéskorrel kapcesolatban ekképpen nyilatkozott:

,Hat egyessel [fegyelmeznek], megbuktatnak. Hat, nem nagyon tudnak mdssal. Hogy-
ha ordit, akkor a gyerek kineveti. Az egyes az, ami megfoghato, az, hogy ha sok egyese
van, akkor megbukik. Vagy az, ha nem annyira elnéz8, hogy ha sokat beszélt vissza
neki a gyerek, akkor nem annyira elnézé dolgozatoknal, az az egy pont, az nincs meg,
és hasonlok.”

A modszerrel kapcesolatos probléma evidens: az osztdlyzattal valo fegyelmezés
nem oldja meg az alapproblémait, és még a tanulmanyi eredménnyel kapcsolatos at-
titidoket is rombolja, destruktiv dlléhdboruit eredményez. A jelenség legfontosabb
Uzenete a pedagogusok eszkodztelenségélménye, amire a képzéseknek, tovabbképzé-
seknek és a taimogaté rendszernek is érdemben reagdlnia kellene.

Egy az interjik soran tobbszor emlitett, rendre visszatérd, a didkok altal fontosnak
tartott pedagogustulajdonsag a humorérzek volt. Tanulmanyaban Pap Janos (2000) is
felhivja a figyelmet a humor fontossdgara az oktatasban. Véleménye szerint a humor-
nak érzelmi, értelmi és szocidlis funkcidi is lehetnek: oldja a fesziltséget, megtori az
egyhangusagot, kozelebb vihetatananyag megértéséhez, ésavalakivel egyttt nevetés
erdsiti a kozosségi érzést. A kozos vice, az esetleg id6rdl idére visszatéré humoros uta-
lasok olyan kozos kommunikacios és kategoériarendszert alakithatnak ki tanar és di-
akjai kozott, amelynek jotékony hatasa egyértelmi. A humor alkalmazasa ugyanakkor
felelosséget és dtgondoltsagotigényel a tanarok részérdl, annak témdjaval, mértékével,
céljaval és mindségével kapcsolatban. Egyrészt a valaki rovasara torténd viccel6dés
konnyen a visszajara fordulhat, és a pedagogus inkabb maga ellen hangolhatja vele
didkjait. Fentebb mdr utaltunk a didkok személyességgel kapcsolatos érzékenységére,
tehat ezzel mindenképpen szamolni érdemes. A tilzott viccel6dés a fegyelem és tanu-
lasi motivacié kdrdra mehet, a magabdl bohocot csindlé pedagogus pedig konnyen
szembesulhet azzal, hogy didkjai nem veszik komolyan. A didkok a humorérzék kap-
csan nem komédidzasra, hanem j6 hangulaty, fesziltségmentes oktatdsra vagynak,
amelynek idénként része a nevetés is (Gurtler 2005). A humorérzék azonban inkdabb
adottsag, semmint tanulhato, fejleszthetd képesség, igy ezzel az eszkozzel nyilvan a pe-
dagogusoknak csak egy része tud élni.

Miel6tt ratérnénk az osztalykozosség, valamint az osztdlyfénokok tanar-didk vi-
szonyrendszeren beluli szerepére, érdemes roviden dsszefoglalni, hogy milyen kép
rajzolodik ki az idedlis pedagdgusrol a megkérdezett didkok véleménye alapjan: a jo
tandr tehdt magas szintd szaktuddssal rendelkezik, didkjai rendelkezésére all tanul-
manyi problémadjukkal kapcsolatban, tud fegyelmet tartani, igazsagos és korrekt (nem
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csak a tanulmanyi értékelésnél), valamint figyel didkjaira, ket komolyan veszi, a pe-
dagogiai folyamat soran partnerként kezeli.

A kovetkezdkben néhany olyan témakort jarunk koril, amelyek az interjuk sordan
rendre el6keriltek a didkok és/vagy a pedagogusok oldalardl, és a megfelel tanar-
didk kapcsolatok és az iskola szocializacios tevékenysége szempontjabodl kulcsszere-
pet jatszhatnak. Tisztdban vagyunk vele, hogy az iskolai életnek még szamos olyan
dimenzidjat emlithetnék, amelyek szintén kulcsfontossaguak a téma szempontjabol,
deterjedelmiokokbol, tovabbd azért, mert ezek voltak azok, amelyek aleggyakrabban
ésalegmarkdansabban el6kertltek a beszélgetések sordan, e harom tertlet részletesebb
bemutatdsa mellett dontottink: az osztdlykdziosség szerepe, az osztdlyfénok szerepe
és a generdcios kiilbnbségek.

AZ OSZTALYKOZOSSEG MINT A TANAR-DIAK
KAPCSOLATOK DOMINANS SZiNTERE

Az osztalykozosség pedagogiai szemponta fontossagara mar szamos korabbi kuta-
tds és tanulmdny felhivta a figyelmet (Pataki 1982; Lorand 2001). Itt most néhany olyan
tényez6t szeretnénk kiemelni, amelyek a tanar-diak kommunikdacio szempontjabol
megkerulhetetlennek latszanak, és alapvetéen meghatarozzik a pedagogiai munkat.

A szocidlpszichologia régi tétele, hogy a k6zosségi hatasok erésen befolyasolhat-
jak az egyéni dontéseket, attitiidoket, tehat a pedagogusoknak munkdjuk soran nem-
csak az egyes didkokat, hanem az egész osztalyt is meg kell nyernitk maguknak.

Foti (2014) tanulmanyaban ravilagit a demokratikus és k6zosségi szempontbol
jol mikods osztaly kialakitasdnak fontossdgdra, amely amellett, hogy javit a didkok
kozérzetén, félelmeket és lelki sebeket gyogyithat, illetve a felnétt élet, valamint a de-
mokracia és a kozosségi egytittmikodés szempontjabol kiemelkeds fontossagu kom-
petencidkat fejleszt a didkokban, és hozzajarul a tanuldi teljesitmény névekedéséhez
is. Irdsdban létezd j6 gyakorlatként a summerhill-i iskolakoncepcio példdjara alapoz,
ahol a didkoknak mind osztalykozosségi, mind pedig iskolai szinten teljes értéku sza-
vazati joga van, azaz a didkok az iskoldra és igy a sajat ottani életiikre is befolyassal
lehetnek. A summerhill-i iskolakoncepcio ebben az értelemben egy szélséséges példa,
amelynek bevett pedagogiai modszerei rendszerszinten sehol sem honosodtak meg,
ugyanakkor az alternativ pedagogiai koncepciok egyik legnagyobb rendszerszintd
haszna abban rejlik, hogy kiprobalt és bevalt innovacioikbol a mainstream oktatasi
rendszer iskoldi is merithetnek (Nagy 2004; Imre 2004).

Azonban egy-egy moédszer adaptilasakor érdemes szem el6tt tartani, hogy egy-
egy iskola mint mikodoé szervezet koherens rendszert alkot, minden elényével és hi-
anyossdagaval egyltt. Az egyéni és intézményi szintl pedagogiai fejlesztések kidol-
gozasakor és bevezetésekor alapvet6 fontossagu kérdés, hogy bevezetésiikhoz mely
szerepl6k esetén milyen kompetenciak kialakitdsara, illetve fejlesztésére van sziikség.
Tehat tisztaizando6 a kérdés, hogy az adott iskola milyen valtoztatdsok befogadadsara és
fenntarthato muikodtetésére képes, milyenek a fejlesztések - az oktatasi rendszer, az
intézmények és a pedagogusok egyéniszintjén - keretfeltételei, van-e lehetdség, igény,
motivacio ezek megvaltoztatasara.
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A pedagogus nevelési-oktatdsi tevékenységének legnagyobb részét az osztalyko-
zOsségben végzi, ezért fontos, hogy ne csak egyéni, de kozosségi szinten is legyenek
megfelels technikai.

Szinte minden pedagogus - osztalyfénokok és szaktanarok egyarant - kiemelte
az osztalyhierarchia kapcsdn az an. hangadok, véleményvezérek jelentéségét. Ezek
a diakok altaldban személyiségiiknél, anyagi hdttertiknél vagy éppen tanulmdnyi tel-
jesitményuknél fogva az osztdly vezéregyéniségei lesznek, bar elfogadottsaguk oly-
kor kétséges olyan értelemben, hogy nem feltétlentl vannak joban a tobbséggel (vagy
hogy akdr a didkok nagyobb része valoban elfogadja-e Sket vezérnek), de véleménytik
markdans kifejezésével, elképzeléseik hangoztatasaval képesek nagyban befolyasolni,
alakitaniacsoportvéleményét, viselkedését, reakcioit. A beszélgetések soran nemegy
példat hallottunk, hogy egy kialakult ko6z6sségi konszenzus, példaul az osztalykiran-
dulas célpontja egy-két hangadé hatasara utobb megvaltozott. Ezért ezek a személyek
a pedagogusok részérdl is kiemelt figyelmet igényelnek, a stratégidk kialakitdasakor
szamolni kell az 6 hatasukkal is. ,Ha a hangaddkat, vélemenyformdlokat meg tudod
szolitani, partnerré tudod tenni, az sokat segit abban, hogy az egész oszldly elfogad-
jon” - ismertik meg a tobb pedagdgus iltal is hasonloképpen megfogalmazott tételt.
Persze ez nem konnyt feladat, hiszen a hangadok gyakran a kevésbé iskolakonform,
lazado didkok korébdl kertilnek ki.

A pedagogusok elmonddsa alapjan az osztalykozosség mint kézosség formalasa
csak az egyik feladatuk. Emellett az egyének kozosségben betoltott szerepére is fi-
gyelnitik kell ahhoz, hogy hozz4 tudjanak jarulni a személyiség kibontakoztatasahoz,
ezen keresztll a tanulmdnyi teljesitmény noveléséhez és az iskola szocializacios torek-
véseinek eléréséhez. Gyakran el6fordul, hogy egy-egy didk nem jelzi, ha problémdja
van; vagy nincs is a helyzetébdl fakado kévetkezményekkel tisztiban. Zarkozottabb
tanuloknal el6fordulhat, hogy az osztalykozosség periféridjara sodrodnak, elmaga-
nyosodnak, ami hatdssal van kozérzetiikre, személyiségfejlodéstikre, tanulmanyi tel-
jesitménytikre. A pedagégusnak, ha felismeri a problémat, és rendelkezik a sztikséges
eszkoztarral, modjaban dll az ilyen helyzetek kezelése is. Nem kétséges, hogy az ilyen
finomabb pedagogiai felismerések és beavatkozasok mar nagyban fliggnek a tanar
személyiségétdl, pedagodgiai érzékenységétdl, motivacioitol, képzettségétol.

Az osztalykozosséggel, de akar az egyénekkel kapcsolatos pedagogiai feladatok
megvaldsitisa az egyes szaktandrok esetében nem egyszer(, hisz sokan csak heti
két-harom alkalommal taldlkoznak egy-egy osztdllyal. Erre nyujthat j6 megoldast az
osztalyértekezletek rendszere, amikor is az egy-egy osztalyt tanité tanarok bizonyos
rendszerességgel kifejezetten azért tilnek 6ssze, hogy az osztalyfénok vezetésével at-
beszéljék az adott osztalyban tapasztalhatd pedagdégiai kihivasokat, a kozosség ala-
kuldasanak irdnyait, és az egyes tanulok tanulmdnyi fejlédésén tuli aktualis személyes
problémairdl is tdjékozodjanak. Az ilyen és hasonlo céli modszerek esetében szintén
felmertl a kérdés: megvan-e a szandék és a felismerés a vezetésben, a tantesttiletben
és a pedagogusokban a valtoztatdsra, rendelkezésre dllnak-e a sziikséges eszkozok és
a tudas annak megval6sitasahoz. Egy ilyen eljaras bevezetéséhez mar nemcsak egyé-
ni pedagogiai ambiciokra és szerepvallaldsra, hanem a kollégak kozotti egytittmiko-
désre, kozos szandékokra, egységes intézményi pedagogiai kultira kialakitasara is
sziikség van.
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Egyik beszélgetSpartnertink egy érdekes dimenziora hivta ol a figyelmet, ame-
lyet aztan indirekt médon tobb interja is aldtamasztott, megerdsitve, hogy a hagyo-
manyos tanoérai keretek nem feltétlentl alkalmasak arra, hogy a tanulashoz és egyutt-
muikodéshez megfelel$ viszony alakulhasson ki didk és tandra kozott. Ha ugyanis
a didknak magdval a tantarggyal vannak problémai, példaul kordbbi sikertelenségek,
kudarcok miattazt nem szereti, akkor ezaz ellenérzés gyakran a tanarrais kivetal, ami
csokkenti annak a lehetéségét, hogy a tantargy oktatdsa sordn alkalmazhato pedago-
giai modszerekkel e kedvezétlen dllapotot megvaltoztathassdk:

,En Ggy gondolom, hogy ndlunk j6 a viszony a didkokkal. Nyilvan vannak, akiket a dié-
kok kevésbé szeretnek, de ez nem (feltétlendil) személyfiiggd, hanem inkabb a tantargy
miatt esetleg. Aztan rdjonnek késébb, hogy az a tanar mégiscsak kedves veliik, meg
szereti Gket, hogy 6ran kivil milyen j6l el lehet vele beszélgetni. Amikor meg 6ran
vannak, akkor meg ki nem allhatjak. Mert ha mondjuk nem szeretik a matekot, akkor
matekoran nem szeretik a matektanarnét sem, de egyébként jol elbeszélgetnek vele, és
ha eljon veliink kirandulni, akkor példdul nagyon jol érzik magukat egyditt.”

De természetesen akad ellenpélda is, amikor a diakok a tantdargyat nem igazan
kedvelik, de az adott pedagogust szeretik, elfogadjak:

,Meg én a fizikatanaromat szeretem nagyon, a fizikat mint tantargyat nem, de a tana-
romat igen, mert szerintem nagyon igazsagosan meg korrektil csindlja, amit csinal.”

A pedagogiai gyakorlatban alkalmanként sziikség van (lenne) a tanar-didk vi-
szony fejlesztését, elmélyitését szolgalo direkt eszkozok alkalmazdsara is. A didkok-
kal valo személyes kapcsolatépitésre, a nevel6i feladatok ellatasara szik iddkeretet
biztosité tantervi nyomds nagyban hozzdjarulhat a pedagégusokban kialakulo sze-
repkonfliktusok létrejottéhez, nevelési tekintetben eszkoztelennek és tehetetlennek
érzik magukat, ami konnyen feladashoz és egyfajta ,tiilélésre jdtszo napi pedagogiai
rutin” kialakuldsdhoz vezethet. Ez nemhogy nem fejleszti, de kifejezetten negativan
befolyasolhatja a tanar-didk kapcsolatokat és igy az intézményi szocializacio iranyat.
Lehetséges eszkozként tobb pedagogus is emlitette a kiillonbo6zé tréningmodszerek
(csapatépités, kooperaciofejlesztés, onismeret-fejlesztés stb.) hatékonysagat, sikerét
a tanulok korében. A modszer elénye a kitlzott fejlesztési célok elérésén kivul a sajat
élményen alapuld tanulds (amely egyrészt mélyebb eredményekkel szolgalhat a ha-
gyomdnyos oktatdsi formakkal szemben, masrészt erésiti a didkok kompetenciaélmé-
nyét a tanulds, tapasztalds folyamatdaban), valamint hogy a didkok az iskolan belul, pe-
dagogusaiktol a szokottndl kotetlenebb formaban, a tananyagon kivili, roluk és nekik
sz6lo témdkrol tanulnak, illetve hogy ezen foglalkozasok soran pedagégusaiknak egy
mads, partneri és emberi oldaldt is megismerhetik. Ezen moédszerek alkalmazasahoz
azonban mind intézményiszinten, mind pedig az oktatdsi rendszer szintjén is timoga-
t6 kornyezetre van szikség, amely - felismerve azok hatékonysdgat - timogatast nydjt
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alkalmazasukhoz (pl. id6, orakeret, esetleg egy-egy tanévben akar 6rarendi keret biz-
tositasaval is, valamint a pedagégusok ilyen irdnyt tovabbképzési lehetéségeinek ta-
mogatasaval).

Az osztalykozosség kapesian érdemes néhany szot ejteni az osztalyfénok szere-
pérdl, akikre a sikeres intézményi szocializdcié szempontjabdl kiemelt pedagogiai
szerep harul. Az osztilyfénok az, aki a legtobbet teheti az osztalykozosség fejlédése
érdekében, 6 az, aki tartja a kapcsolatot a sziilékkel, ismeri a didkok szociokulturalis
hitterét, altaldban 6 rendelkezik a legtobb informacidval a tanulok személyes helyze-
tével kapcsolatban. A legtobb iskolaban bevett eljardsrend szerint a didkok dltalaban
6t keresik meg elészor iskolai problémadikkal, téle kérnek segitséget. Igaz ez az adott
osztilyban tanité pedagégusokra is: ha valamelyiktknek problémdja, nézeteltérése
tamad egy didkkal, amelyet egyediil nem tud vagy nem akar megoldani, dltaldban az
osztalyfénokhoz fordul segitségért. Igaz ez a szildkre is, akik leggyakrabban szintén
az osztalyfénokon keresztil tartjak a kapesolatot az intézménnyel, gyakorta az 6 koz-
benjarasaval intézik gyermekuik iskolai tigyeit (Feny6 D. 2001; Szekszardi 1996, 2000
Dohy 2004).

Témank - a sikeres és hatékony tandr-didk kommunikacio - szempontjabol ki-
emelenddazahid-vagykozvetitéiszerep, amelyetaz osztalyfénok toltbe az intézmény,
annak pedagogusai és a didkok vildga kézott. Altaldban az osztalyfénok kozvetiti a di-
akok szamadra az intézményi szabalyokat, az 6 feladata ezek megfelel6 kommunikdci-
6ja, megértetése, elfogadtatasa. Egyszerre kell kozvetitenie az intézmény elvarasait és
figyelembe venni a didkok szandékait, sziikségleteit. Normaszegés esetén az osztaly-
fénok szinte minden esetben bevondédik a konfliktus rendezésébe. Ebbél fakadéan
gyakran harul rd az igazsagoszto vagy inkdbb medidtori szerep is, legyen sz6 didkok
kozti vagy akar tandrok és didkok kozti konfliktusokrol. Ez utoébbi eseteknek kiemelt
szerepuk van a didkok szamara, hiszen vélt vagy valés sérelmeik tigyében az osztaly-
fonok képviseli érdekeiket, 6 jelenti a kapcsot a pedagogusok vilaga felé. A beszélge-
tésekbol korvonalazodott, hogy ha az osztdly tagjai elfogadjak, tisztelik, s6t szeretik
osztalyfénokuket, akkor ,rd valo tekintettel” vagy az 6 kéréseinek tiszteletben tartasa
miatt nagyobb foku egyuttmikodési készséget mutathatnak a tobbi pedagogus vagy
az intézmény iranyaban. Ez pedig csak akkor mikodhet, ha egyrészt az osztalyfénok
vallalja ezeket a szerepeket is, mdsrészt ha pedagogiai eszk6zokkel képes megnyerni
osztalyat az egyuttmikodésre.

Abban, hogy az osztalyfénokok hogyan latjak a diakokat és a velik kapcsolatos
pedagogiai feladatokat, a legnagyobb kulonbség a képzéstipus terén mutatkozott.
A gimnazista osztalyfénokok sokkal ritkdbban szamoltak be motivalatlan, nehezen
kezelhet$ osztalyokrol, didkokrol, kevesebb konfliktust kell megoldaniuk, akar a di-
akok, akdr a didkok és a tanarok kozott. A szakiskolaban taniték gyakrabban néznek
szembe a szulok megszolitisinak, bevondsanak nehézségével, a csaladi szocializa-
ci6s hidnyossiagok potlasanak sziikségességével. Ok gyakran nyilatkoztak tgy, hogy
idejuk jelent6s részében potsziiléi feladatokat kénytelenek elldtni, nem egy esetben
adiak iskolan kivili igyeinek intézésében, rendezésében is segitséget kell nyGjtaniuk.
Nagy szerep hdrul rajuk a csaldadi szocializdciés deficitek potlasaban is.

Az osztalyfonok személyisége, stilusa, motivaltsaga, szerepvallalasi hajlandosaga
tehat alapvet6 hatassal van nemcsak egy osztalykozosség fejlédésére, alakuldsara, de
az osztaly tagjainak egyéni életutjara is. Az osztalyfénokoknek ezért az atlagos szak-

71



tandréndl szélesebb kort pedagogiai eszkoztdrral, modszertani repertodrral, motiva-
cioval, ratermettséggel és pedagogiai érzékkel kell(ene) rendelkeznitk.

Osszességében elmondhatjuk, hogy az osztilyféndkre harulo kiemelt szerep és
az interjukban is megjelené nehézségek és sziikségletek miatt, valamint az iskolai
szocializacio eredményesebbé tétele érdekében kiemelt fontossagu feladat az osztaly-
fonokok munkdjanak szakmai tdimogatdsa, képzése, tovibbképzése. Ugyanakkor e
teriileten is megjelent az iskolai szervezet és az intézményi kultira fontossdga. Az osz-
talyfonok és a tobbi pedagogus sikeres egyuttmikodése, az osztilyértekezletekhez
hasonloé eszkdzok bevezetése ugyanis csak akkor valésulhat meg, ha az iskolavezetés
és a tantestilet a meghatarozott célok elérése érdekében akar és tud is tenni.

TANAR-DIAK KOMMUNIKACIOT NEHEZIiTO TENYEZOK:
GENERACIOS KULONBSEGEK

A bevezetében idézett ifjisdgkutatasi eredmények mar felhivtak a figyelmet a generd-
cios kiilonbségek fontossagara. Az interjuk sordn mind a tanarok, mind pediga didkok
oldaldrél megfogalmazodott a nemzedékek kozotti kulturalis kiilonbség mintegymas

,meg nem értésének” egyik oka. A jelenség a pedagégustarsadalom folyamatos elore-
gedése kovetkeztében tovabb erésodhet a jovében, ezért érdemes kiemelten foglal-
kozni vele.

A generdacios killonbségekkel kapcsolatban az egyik legfontosabb jelenség, ami
kilonosen nagy kihivasok elé allitja a pedagodgusokat, a nemzedéki valtasok felgyor-
suldsa. A témaval foglalkoz6 kutatdsok tényként kezelik, hogy az egyes generaciok
kozotti kulturdlis valtozasok - amelyeknek jelentés mértékben eléidézsje a techni-
ka fejlédése - egyre inkdbb felgyorsulnak, egy-egy azonosithaté generacio (pl. X, Y,
Z) egyre rovidulé idsintervallumokkal jellemezhetd, igy a tandrok mind gyakrabban
talalkoznak azzal, hogy mar két-hdrom év is nagy kulonbségeket jelenthet az egyes
évfolyamok kozott (Tari 2010, 2011; Magyar 2014).

,...Annyira mashogy gondolkodnak, meg annyira mashogy latjak a vildgot, mint ahogy
mondjuk az akar eggyel el6tti, tehat 6t évvel ezel6tti osztalyom, hogy ég és fold. Most
is latjuk a kicsiken, hogy 6ket meg nem igazan értik a mostani 12.-esek, 13.-osok sem.
Borzaszt6 nagy a kontraszt.”

Annak érdekében, hogy a pedagégusok le tudjak kovetni” az akdr mar az egyes
évfolyamok kozott is jelentkezoé kiilonbségeket, arra érdemi pedagodgiai valaszokat
tudjanak adni, rugalmassagra, reflektivitasra és e pedagogiai tobbletfeladatokkal jar6
terhek vallalasdnak szindékara, valamint pedagogiai érzékre, adottsagra és ratermett-
ségre van sziikség.

Tovabbikihivastjelent, hogy a tandarok elmonddsa alapjan a generdciés valtozasok
nemcsak a didkok esetében jellemzék: a szuldk is valtoznak, hiszen kordbban az 6
értékrendjiik is iskolakonformabb volt, 6k is jobban elfogadtak az iskolai szabdlyokat.
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Mindez megmutatkozik a sztul6k egytuttmikodési készségében, aziskola és gyermekiik
iskolai iigyei irdnt mutatott érdeklédésben, valamint az iskolahoz valé viszonyukban.

»...Ahogy a gyerekek szabalykovetGbbek voltak, Ggy a sziilGk is. Tehat mit tudom én,
amikor elkezdtem tanitani, akkor természetes volt, hogy minden szulG itt lcsorgott az

e 2

Osszes szUlGi értekezleten, ma mar ez nem jellemz6...”

A pedagogusok elmonddasa alapjian kordbban kevésbé volt jellemzé az iskola és
a szul6 kozti konfliktushelyzet: a nevelési folyamat e két fontos szerepléje nagyobb
egyetértésben, szorosabb egyuttmikodésben végezte dolgat. Mindezen jelenségek
természetesen tulmutatnak az iskola vildgan, és az okokat a tdgabb tarsadalmi val-
tozasokban kell keresni: a tdrsadalmi atalakuldasok alapvetéen megvdltoztattak az
iskolaval, az oktatasi rendszerrel kapcsolatos tarsadalmi elképzeléseket, elvarasokat,
aminek kovetkeztében az intézményeknek 4j kihivasokkal kell szembenéznitik, ezek
sikeres lektizdéséhez pedig 4j eszkozokre, modszerekre, de legféképpen 4j szemlé-
letmodra van szikség. Az eredmények alapjan Ggy tinik, napjainkban mdr nem az
egyének vagy tdrsadalmi csoportok alkalmazkodnak az intézményi szabalyokhoz, sa-
jatossagokhoz, hanem éppen forditva: az intézményeknek kell megfelelnitik a sokféle
felhasznaloi csoport gyakran széttart igényeinek. Kiilonosen igaz ez az iskolak ese-
tében, ahol az egyre csokkend didklétszam miatt az intézmények a fennmaradasukért
kiizdenek.

A nemzedéki kulonbségekrdl irva nem szabad azt hinntink, hogy a tandrok e je-
lenségek tehetetlen, passziv szemlélsi, elszenvedéi: sokan kozilik tisztaban vannak
veliik, és a problémat felismerve keresik is a lehetséges megolddsokat. A legnehezebb
dolguk az id6sebb pedagogusoknak van, hiszen 6k még egy mads tarsadalmi és intéz-
ményi koérnyezetben szocializalédtak:

,Altaldnos itt az iskoldban is az Gtkeresés, mi most mar egy j6 erés generéciéval idGseb-
bek vagyunk a didkoknal, tehat hogy hogyan tudnank 6ket Ggy megkozeliteni, hogy az
hatdsos legyen... Latjuk a fiatal kollégainkat, hogy nekik nagyrészt sikeriil. Tehat 6k mar
kozelebb vannak hozzajuk. Meg hat emlékszem a sajat fiatalkoromra is, amikor engem
is teljesen elfogadtak... Azt én nem tudom, hogy a t6bbi kolléganak fontos-e, nekem
igen. De abbdl, amit mondanak, hogy keresik az utat végiil is a didkokhoz, abbdl arra

kovetkeztetek, hogy nekik is fontos...”

A lehetséges megolddsok kozott a didkok vilaganak, kultirdjanak megismerése,
megértése szerepelt leghangsilyosabban, hiszen ezzel a didkok irdnydba mutatott ér-
deklédést is kommunikaljak.
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,-..Egyébként meg nagyon fontosnak tartom a tanar tajékozottsagat, tehat valahol ott
vesziti el a mai gyerek el6tt a tekintélyét a legtobb tandr, ahol nagyon tdjékozatlan, te-
hat hogyha valaki nagyon nem halad a korral, az egy nagyon rossz tizenet a diak felé...
hogy nem érdekli tulajdonképpen az a vildg, amelyben a gyerek felng...”

A feladat ugyanakkor nem konny, féleg azok szamara, akik esetében ez nem ter-
mészetes adottsag, hisz tulajdonképpen egyfajta tirsadalomtudomanyi megkozelités-
re, megfigyelésre, adatgyjtésre, majd az eredmények gyakorlati pedagégiai alkalma-
zdsdravan szikség.

,Nagyobb er&feszitéseket kell tennem, hogy tisztaban legyek azzal, hogy mi a trend ép-
pen, mert sokszor egy fél mondat elég, hogy a gyereket az ember helyre tegye, hogyha
tudja, hogy a tanar tudja, hogy mi van a hattérben... S6t, az éppen trendi hiilyeségek,
tehat hogyha egy fél szval az ember jelzi, hogy »ja, kisapam, hat én is tudom azt, amit
te tudsz«, de az nem j6 semmire, mert kiilonben nem tudom meggydzni, tehat hogy
gy6zoém meg arrél, hogy mi az értékes, meg az értéktelen, hogy ha én nem tudom,
hogy mi az az értéktelen, ami most éppen fut.”

A pedagogusok, akdrcsak az osztalykozosség esetében, itt is emlitették, hogy a prob-
léma megolddsara nincs bevett modszer, hisz ahdany évfolyam, ahany didk, annyi saja-
tossdg jelenik meg, tehat minden egyes esetben az adott kontextusra kidolgozott reak-
ciokra, valaszokra van szikség. A reflektivitds, a rugalmassag, a folyamatos fejlédés
és az alkalmazkodas sziikségességét tobb pedagogus is megfogalmazta.

,Es az a j6 tandr—diak viszony, ami nem a rutinon alapul. Mar nem lehet ket megfogni.
Muszdj. Ha nem tudom 6ket megérinteni, az nem az én osztélyom. ...Es akkor nekem
kell valtozni, mert 6k nem fognak 30-an. Es az a baj, hogy a tanarok nagyon nem
tudnak bizonytalan talajra rdlépni, hanem azt mondja, hogy ha eddig j6 volt igy, akkor
talan j6 lesz, akkor még harom évig. De nem lesz j6, és meg kell tanulni tdllépni a sajat
arnyékunkon.”

A generdcios kiulonbségekbdl fakado problémak, mint lattuk, tdlmutatnak a hét-
koznapi tanar-didk kapcsolatok szintjén, ugyanakkor mégis a pedagégusoknak kell
,2megharcolniuk” veluk a hétk6znapokban. Annak érdekében, hogy ehhez megfelels
segitséget kapjanak, megint csak olyan eszkozok és olyan szemléletmod alkalmaza-
sdaravan szikséguk, amelyek kidolgozasa és dtaddsa joggal varhato el a szakmai tamo-
gat6 rendszertdl.
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OSSZEGZES, KOVETKEZTETESEK

Dolgozatunk elején megfogalmaztuk, hogy a hatékony és sikeres iskolai szocializacio,
azaz a pedagogus nevel6i munkdjanak egyik fontos alapja az egytttmikodési szan-
dékon alapulo didk-tanar kapcsolat. Az elemzés soran igyekeztiink végigvenni azo-
kat a dimenzidkat, amelyek egyrészt meghatdrozzak e kapcsolatot, masrészt azokat
atertleteket, ahola pedagogus szerepvillaldsa és tevékenysége nagyban befolyasolni
képes e kapcsolatok alakulasat. Lattuk, hogy mind a didkok elvardsa, mind pedig a ta-
ndrok célkittizései rendkivil sokfélék lehetnek, és e sokféle dimenzié egyéni kombi-
nacidja alakitja kia kapcsolatokat. Nem ttiztuk ki célul, hisz ez nem is lenne lehetséges,
az idedlis tandr-diak kapcsolat definidlasat, pusztan olyan tartalmakat és tertleteket
igyekeztiink megvilagitani, amelyek megismerése hozzajarulhat a kapcsolatok haté-
konysaganak noveléséhez.

A fentiek alapjan azt is megfogalmazhatjuk: a didkok bizonyos tekintetben sokkal
magasabb foku reflektivitassal fordulnak aziskola felé, mintakdr husz évvel ezel6tt. Ez
ajelenség - amellett, hogy megvaltoztatja a kordbbi strukturdkat, hierarchiarendszert,
amelyre a nevel6i-oktatoi munka stratégidi részben épultek - éppen a nyitottsdgaval
és a mellérendel6 viszonyokkal megadja a lehetéséget, hogy a didk-tandr-intézmény
szerepléi kor érdemibb parbeszédet és egyuttmikodést folytasson. Ez azonban az
eddigi gyakorlatoktol merében eltéré eszkoztarat és kommunikacios kultarat, vala-
mint ezek elsajatitasa és alkalmazasa feltételeinek biztositdsat igényli, ami féként az
intézményvezetére és a pedagdégusokra hdrul.

Az interjas tapasztalatok mdsik legfontosabb tanulsiga - amit kotetiink egy ko-
rabbi fejezete is megerdsit -, hogy nincsenek mindig jol mikods pedagodgiai sémak
vagy egy elsajatithatd, minden esetben mikods eszkoztar. A siker egyik szerves ré-
sze a pedagogus személyisége és az ebbdl fakado pedagogiai érzék, ehhez lehet még
hozzatanulni a kilonbozé modszereket, eszkozoket, kommunikdcids technikakat,
amelyeket mindig kontextusfiiggéen kell alkalmazni. A tandr-didk viszony mindig
szitudciofuggd: minden osztaly vagy akar minden didk szamara ki kell dolgoznia meg-
felel6en mikodo eszkoztarat, de azon belil is a hétkoznapi, egyedi szitudciok, esetek
ameghatarozok.

Az interjuk alapjan a pedagégusok legnagyobb része is felismeri a folyamatos
megujulas szikségességét, 6ridsi igény lenne a kiillonb6z6 tovabbképzésekre.!?

A pedagogusoktodl elvdrt szocializacios feladatok sikeres végrehajtdsa szempontja-
bodl gyakran a didkok sem rendelkeznek a megfelel6 alapokkal, ezérta tandrok elsé fel-
adata, hogy 6ket ,oktathato, nevelheté dllapotra hozzdk”, azaz megteremtsék a sike-
res intézményi szocializacié alapjait. E cél elérésére nem alkalmasak a hagyomanyos
pedagogiai eszkozok, és a kotelezéen kdvetendd tanterv sem biztositja a sziikséges
id6keretet. Egyre tobb pedagogus ismeri fol a kilonbozé ,soft skill™? tréningmaodsze-

12 Egy szintén a TAMOP 311 kiemelt projekt keretében megvalésult adatfelvétel eredményei alapjan
az éltalanos és kozépiskolai pedagégusok 88 szazaléka gy érzi, hogy szakmai fejlédése érdekében
mérsékelt vagy nagy sziiksége lenne valamilyen tovabbképzésre.

13 Példaul: 6nismeret fejlesztése, személyiségfejlesztés, kommunikacié, csoport- vagy osztalykohézié
fejlesztése, egytittmiikodési készségek fejlesztése stb.
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rekben rejlé lehetéségeket, alkalmazasuk hatékonysagdt, szuikségességét. E modsze-
rek sikeres alkalmazasanak azonban tobb fontos eléfeltétele van:

e apedagogus motiviltsiga, nyitottsdga, szaindékai,

* amegfelels eszkdzok és modszerek ismerete, a képesség ezek alkalmazasdra,

e azeztafajta pedagdgiai torekvést és kultardt timogaté intézményi szervezet,

e azeztafajta pedagdgiai torekvést taimogato oktatdsi rendszer,

e atevékenységhez sziikséges idSkeret,

e atevékenységhez sziikséges létszamu csoportok létrehozdsanak feltételei (az
ilyen jellegi tevékenységek a legnagyobb hatékonysdaggal 12-16 f&s csopor-
tokban végezhetdk, 30 f6 feletti csoportokban hatékonysdguk nagymérték-
ben csokken),

e apedagogus munkajat segitd személyzet.

Masik kulestényezoként a reflektivitas bontakozott ki. A reflektivitds alapvetéen
nem egy modszer és nem is a pedagogia sajatossiga, hanem ahogyan Nadas Péter fo-
galmaz: ,a tudat elhdrithatatlan gesztusa”. A reflektivitds mint a pedagoégiai gondol-
kodas és cselekvés egyik iranyito tényezdje az 1990-es években gytirizott be a hazai
pedagogiai gondolkoddsba. Az elmultidészakban Magyarorszagon tobb publikdcio is
szuletett e témakorben (Szab6 1999; Szivak 2010; Hunya 2014). A reflektivitds képessé-
ge - mint a pedagoégusokkal kapcsolatos elvaras - a pedagégusok mindsitési rendsze-
rében, az elvart kompetenciak kozott is megjelenik. A reflektiv pedagogus nemcsak
cselekvoként, de megfigyel6ként is részt vesz sajait munkdjaban: a pedagogiai folya-
mat nem ér véget egy Ora megtartdasaval vagy egy adott szitudcio lezdrasaval, hanem
atandrazazok soran torténtek elemzésével, a problémak, hidnyossagok, pozitivumok,
jo gyakorlatok tudatositasaval hozzajarul a folyamatos fejlédéshez.

A reflektivitas fejlesztése egyrészt lehetéséget ad arra, hogy egy-egy helyzet ta-
nulsdgait levonva a kovetkezé szituaciokat mar hatékonyabban oldjuk meg, masrészt
alkalmat, lehetéséget teremt a folyamat kozbeni beavatkozasra is. A reflektivitds gya-
korlata egy ciklikus folyamat, amely a tervezés, a megvalésitds, az értékelés és az iijra-
tervezes 6sszekapcsolédasabol all. A pedagogus reflektivitasa egyrészt kiterjed sajat
munkdja, sajat cselekedetei iranydba, mdsrészt a didkok viselkedése, reakcioi, kultd-
rajanak elemzése, megértése felé. A reflektiv pedagdgia bizonyos helyzetekhez, bi-
zonyos szitudciokhoz megvilasztott konkrét modszerek alkalmazasat, a pedagogiai
gyakorlat tudatossdganak novekedését, a rutinszer cselekvés leépitését és - helyette

- a folyamatos szakmai megujuldst szolgalja (Hunya 2014).

A pedagogusok nevel6i munkdjuk megkonnyitése érdekében az alabbi valtozta-
tasi igényeket fogalmaztik meg: alacsonyabb oraterhelés (kilondsen osztalyfénokok
esetében), alacsonyabb osztilylétszamok (egy 30 f&s osztallyal heti két alkalommal
talalkozé pedagogus gyakran a nevek megtanuldsan és a vagy negativ, vagy pozitiv
irdnyba kiemelked6 gyermekek megismerésén til nem sok pedagdgiai célt tud meg-
valositani), segitd, tiamogato iskolai dolgozok szaimanak novelése (iskolapszichologus,
szocidlis munkds, szocidlpedagogus stb.).

Az elemzés soran, figyelembe véve a pedagogusok altal elmondottakat, a fejleszté-
si gondolkodas megalapozasara az alaibbi modell bontakozott ki, amely a beavatkozas
vagy fejlesztés szempontjabol megcélzott szinteket és a beavatkozas feltételeit vizs-
galja. E szerint a pedagdgiai rendszer harom szintjét kiillonboztetjik meg egymadstol:
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e apedagogusok egyéniszintje,
* azintézményiszint,
e azoktatasiranyitas, oktataspolitika szintje.

Mindhdrom szint esetében a vdltoztatisoknak az alabbi harom el6feltétele van:

e Felismerés és motivacio: azaz az adott szinten megtorténik-e a problématert-
letek azonositdsa, a valtoztatds sziikségességének felismerése, és megvan-e
avaltoztatasi szandék.

e Eszkozok: a célok elérését szolgalo eszkozok megléte (ezek hidnya esetén a ki-
dolgozasuk).

e Tudas és képesség: az eszkozok megfelel$ hasznalatdhoz sziikséges képessé-
gek, tudas megléte.

E hdarom szint e harom feltételegyuttessel kombinalt vizsgalata segithet feltarni
a beavatkozasi pontokat és a megvaldsitashoz sziikséges feltételek meglétét, illetve
azok hidnyat - a megfelel6 megoldasi stratégiak kialakitasa érdekében. Nyilvanvalo,
hogy a legtobb probléma kapcsin mindharom szint érintett lehet valamilyen mérték-
ben, és mindhdrom feltétel terén akadhatnak hidnyossagok. A hianyossagok feltarasa,
amellett, hogy beindithatja a megszuntetéstikre iranyulé intézkedéseket, kijelolheti
alehetéségek hatdrait, kereteit, hogy ezeken belul fejlesztési energidkat 6sszpontosit-
son.

A fejlesztések sikeres bevezetésének gdtat szabhat, ha az eredményességi elvara-
sok nem redlisak vagy nem kell6képpen rugalmasak. Ezek ugyanis elfedhetik a rész-
eredményeket, a részsikereket, illetve az adott esetben sziikséges korrekciok irdnyat.
A turelmetlenség és az irredlis elvardsok miatt a kiilonb6z6 probdlkozasok konnyen
kudarcba fulladhatnak. Hiba volna egy-egy 0j pedagogiai vagy a szervezeti hatékony-
sag novelését megcélzé modszertdl azonnali vagy akar rovid tavon érzékelhetd, atutd
sikert varni. Egyrészt mert az adott médszernek meg kell honosodnia a pedagogu-
sok korében, a tandrnak a sajat személyisége, tudasa és a didkjai dltal meghatarozott
kontextusra kell azt alkalmaznia; masrészt az Gjitasra a didkok is reagdlnak, fel kell azt
ismerniiik, élnitik kell az 4j lehetéségekkel, koriilményekkel. Igy minden Gj médszer
legtobbszor hosszabb, kitartd, nemegyszer kisebb-nagyobb kudarcokkal tarkitott,
interakciokon alapulo, reflektiv kisérletezés” eredményeként vihetd sikerre.
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BERTA JUDIT: JOVOKEP ES SZEREPMODELLEK
BEVEZETES

Jelen tanulmédnyban abbdl a célbdl elemezzik az interjukat, hogy feltarjuk: a didkok
milyen f6 tényezok jatszanak szerepet. Ennek minél szélesebb kort vizsgalata érdeké-
ben mind atanuléknak, mind pedig az ket oktaté pedagogusoknak tettiink fel a fenti
témakoroket feltdrni kivano kérdéseket.

Az egyéni célok és értékorientdciok alakulasdt a szocializacio sordn tobb dgens
formalja; azt, hogy milyen torekvések valnak kiemelked6vé a fiatalok szamadra, jelen-
tésen alakitjdk azok a kozvetité személyek és intézmények, amelyek sztiréin keresztul
akovetkez6 generdcié megismeri a tarsadalmi mikodés szempontjaboél fontos norma-
kat és értékeket.

A tarsadalom altal meghatdrozott értékek befolydsoljak, hogy az egyén mennyire
elégedett sajat életével, ez pedig kijeloli individualis céljait (Boudon, 2001). Az életcé-
lok alegfontosabb egyéni értékeket tartalmazzak; az értékszocializacié alakuldsat jel-
zi meglétik, hidnyuk vagy kidolgozottsaguk. Ebben a tekintetben is nagy fontossag-
gal bir a serdulékor, amikor az egyéni életcélok elkezdenek kiformalédni. Azt pedig,
hogy az egyén milyen életcélokat jelol ki a maga szamara, két tényez6 hatdrozza meg;:
azegyénviszonyaaz értékekhez, illetve az azzal kapcsolatos realitdsérzéke, hogy a cél
elérésének mekkora a valoszintsége (Variné, 2003).

Ennek megfeleléen az elemzésben fontos szempontként jelent meg, hogy a tanu-
lok asajatambicioik formaloddasaban milyen és mekkora részt tulajdonitanak az egyes
szocializacios dgenseknek, ezen belil is az iskoldnak és a pedagégusoknak, illetve
hogy milyennek latjak a munka vilagat.

Ehhez kapcsolodoan a pedagdégusoknak is feltettiik a kérdést, hogy 6k mit gon-
dolnak arrél, hogyan képzelik el a tanuldk a jovéjiiket, szerintiik erre befolyassal van-e
a tandrok személye, viselkedése, a pedagogus-diak kapcsolat, illetve hogy érzékel-
tek-e valtozast mindezekben az elmult idészakban.

Az egyéni életcélok alakulasiban nagy szerepet jatszanak azok a személyek, aki-
ket az egyén sikeresnek és ezért kovetésre méltonak talal, hiszen 6k viselkedéstikkel
kijelolhetik azt az utat és médot, amivel az egyén hasonlé eredményeket érhet el.

A modellkovetés, a példaképek vilasztasa alapvetd tendencia a felnevelkedés fo-
lyamataban. A tarsas kapcsolatok széles skdldja az élet kilonbo6z6 tertiletein szamta-
lan lehetséges viselkedés- és tulajdonsdgmintat kinal fel, de ezek nem mindegyike
serkenti a modellkovetést. A sziikebb és tagabb kornyezet értékei és normai, a modell
személye, tulajdonsagai és viselkedése mind erésen befolyasoljak azt, hogy mennyire
lesz vonzo és kovetésre késztetd a megfigyelS szamara (Kosa, 2005).

Mindezek alapjan az elemzés kitér arra, hogy a didkok kit tartanak kovetésre mél-
tonak, mely szempontok alapjan tartanak valakit sikeresnek, éshogyan gondolkoznak
az odavezet6 utrél. Mennyire tartjak fontosnak az iskolat, az ott megszerezhet6 tudast
a késébbi eredmények szempontjabdl, illetve jelen pillanatban, a sajat kortarsaik ko-
zul kit latnak kiemelkedoének.

A kovetkezékben a fentiekben részletezett f6bb szempontok alapjan elemezziik
adiakokkal és a pedagogusokkal felvett interjuk szovegeit.
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DIAKOK

1. Szerepmodell

A diakoknak feltett elsé kérdéscsoport arra vonatkozott, hogy van-e olyan személy
akozvetlen vagy tdg kornyezetiukben, akire felnéznek, akit tisztelnek. A tanulék nagy
része nem nevezett meg ilyen személyt, akik mégis, azok kulonféle forrasbol és eltéré
indokokkal valasztottak modellt.

1. Azon diakok zome, aki tudott dltala tisztelt személyt mondani, a tandrat jelolte meg.
Eléfordult, hogy csak megnevezték azt a pedagogust, akire felnéznek, de valasztdsu-
kat nem indokoltak.

,Tandrok koziil féldrajztandaromat, matektanar.” (szakiskola)

,Tandrok koziil szerintem a biol6giatandromra, (..) nagyon felnéztilink rd, nagyon tisztel-
tik.” (szakkozépiskola)

,Természetesen nagyon sok olyan tandarom van, akit tisztelek; nem is tudom, hogy tud-
nék-e olyat mondani, akit nem tisztelek.” (gimnazium)

Abban az esetben, ha a diak indokolta is, hogy miért a tanarat valasztotta, harom
f6 iranyvonal volt megfigyelhet6. Az egyik szerint a tanulék azokra a tandraikra néz-
nek fel, akik bizonyos - dltaluk részletesen jellemzett - médon viszonyulnak a didkok-
hoz, vagyis azt tartjak fontosnak, hogy a pedagogus milyen kapcsolatot dpol a tanit-
vanyaival.

s

,Az igazgatondre (...) mindig dolga van, mindig van valami elintézni val6ja, és mégis
van rank id6, hogy segitsen nekiink is.” (szakiskola)

,Az irodalomtanaromat példaul nagyon szerettem, és én nagyon-nagyon jol kijottem
vele, mindig segitett, mindig megprobalt barmiben igazabdl mellettem allni.” (szak-
kozépiskola)

,Atanaraimra is, mert tudom, hogy hatalmas nagy tapasztalat all mégottiik, meg mond-

juk igazabdl majdnem mindegyik csak jot akar nekiink.” (gimnazium)

A kovetkezé domindns indok a pedagdgus szakmai kompetencidja volt, azaz
a didkok kiemelték a tobbiek koztl azon tanaraikat, akik tudasuk vagy éppen tanitasi
modszereik alapjan erételjes benyomast tettek rajuk.
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,A szakmai mestereim, akik ha barmit, amit nem tudok, megkérdezem, és tudja, vagy
ha nem is tudja, akkor is mond megoldast.” (szakiskola)

,Mindenrél megvan a véleményiik (...) minden tandr mds témdban tud hozzatenni
valamit.” (szakiskola)

,Az angoltanarom, hat igazabdl bejarta mar az egész vilagot, és akkor igy az angol-
orakat mindig igy 6sszekoti a dolgokkal.” (szakkozépiskola)

»,Magyartanarom, torténelemtanarom; olyan hihetetlen tudassal rendelkeznek, hogy h.
Majd én is szeretnék egyszer ilyen tudassal rendelkezni.” (gimnazium)

Végil pedig emlitettek olyan oktatdkat is, akik teljes viligszemléletiiket tekintve
valtak szamukra tiszteletre méltéva, akik az iskolai tananyag mellett valami tobbletet
is atadtak nekik.

,A mesterem (...) az, ahogy az élethez hozzaall, hogy nem az van, hogy tényleg lgy
latja az életet, hogy ez van, hanem probal mindenen valtoztatni, és ez szerintem j6
példa. Hogy megprodbadlja a sajat dolgait gy intézni, hogy szamara j6 legyen.” (szak-
iskola)

,Példaul nem olyan volt, hogy kényvbdl diktaltak, barmi, hanem prébaltak elmondani
sajat véleményiik szerint mindent.” (szakkdzépiskola)

,A némettandrom az, aki mond személyes torténeteket az életébdl, és tényleg nagyon
intim dolgokat, de tudja azt, hogy nem fogunk vele visszaélni.” (gimnazium)

2. A masodik leggyakoribb kor, ahonnan a didkok dltal valasztott szerepmodellek ki-
kerultek, a csaldd volt. El6fordult olyan vilasz, amelyben nem szerepelt indoklas - pél-
daul ,anyukdm és a testvérem, nekem ok igy tényleg a minden, 6k ketten” (szakiskola) -,
de alegtobb esetben a megfeszitett munkat, a terhek vdllalasat, a kitartdst emlitették.

»Anyura (...) dllandéan, a munkahelyen is nagyon sokat dolgozik, és akkor hazajon,
lefekszik egy fél 6rara, felkel, és csindlja tovabb a munkajat, és ugye csodalkozok rajta,
hogy birja meg ilyenek, és ugye mégiscsak folnézek ra ezért.” (szakiskola)

,Akire felnézek, az nagyapam, mert 6 azért felnevelt mar nem egy, hanem harom csala-
dot, meg 6 az, aki pénzzel tamogat mindenkit.” (szakkdzépiskola)

»Anyukam, 6 most viszi egyedil a hatan ugye igy az egész csaladot.” (gimnazium)

82



3. Végil pedig a bardtok és osztalytarsak voltak azok, akik kozil megnevezték a did-
kok azokat a személyeket, akikre valamilyen okbdl felnéznek. A bardtok esetében
a személyes kapcsolat egyes jellemz6i emelkedtek ki - példaul: ,a bardtaimra azért
nezek fel, mert ha valami baj van, akkor 6k ott vannak és szamithatok rdjuk” (gimnd-
zium) -, emellett ebben az esetben is a leggyakoribb indoklas a kitartds, az akaraterd,
a céltudatossag volt.

,Van egy srac példaul, akire mindig felnézek. Egyrészt, amikor beszélgetek vele, akkor
mindig azt latom rajta, hogy amit & mond, abban tényleg hisz is, és ki is tud mellette
allni. Meg van egy ilyen élettapasztalata, ami nagyon... tiszteletremélté... vagy ilyen
kemény erkolcsot biztosit neki.” (szakiskola)

A tobbiek kozott igazabdl van egy-két srac, akiken azt latom, hogy olyan akaratere-
jik van, ami nekem nincsen. Mert... idejottek, kicsit ducik voltak, és aztan elkezdtek
edzeni, elkezdtek jarni futni (...) szimpatikus benniik, hogy nekik ilyen kitartasuk van.”
(szakiskola)

,Azért nézek fol rd, mert benne megvan az, hogy amit akar, azt megvaldsitja. Es ez
szerintem tok j6 dolog. Es én is prébalok ilyen lenni, hogy ha barmit eltervezek, akkor
azt megprébalom megvaldsitani, barmilyen nehéz, de 6 megval6sitja, amit akar.”
(szakiskola)

,Abardtom, & is egy nagyon magabiztos ember, akinek megvolt egy célja, hogy mit sze-
retne, és bekerdlt 6 is a miszaki egyetemre és latom, hogy mennyit kiizd.” (gimnazium)

A fentiek alapjan elmondhato, hogy a pedagogusok tobbféle okbol is modellként
jelenhetnek meg didkjaik el6tt, Gjszert életfelfogast mutathatnak a gyerekek szamara
a nevelési elvek vagy a tudds értékelésének szempontjabol. A didkok megtapasztal-
hatjak, hogy a tanarok masképp viszonyulhatnak egyes értékekhez, mint a csaladjuk
vagy kortdrsaik, és amennyiben el6bbit hasznosabbnak, elérevivébbnek talaljdk, td-
maszkodniképesek ra.

Mindez azonban a vonatkozo kutatasokban nem dltalanosan megjelend tenden-
cia. Ahogy a hazai vizsgalatok mutatjak (lasd pl. Laszlo 2010) a serdtlék elsésorban a
csaladbdl és a médiabdl, és csak ezt kovetSen az iskolabol (kortarsaik, tandraik koré-
bdél) vilasztanak olyan személyt, akire felnéznek. Mivel esetiinkben maga a vizsgalati
kontextus az iskola és a tandrok témakorét feszitette el6, a didkok valoszintleg ezért
jelolték meg joval magasabb szamban tanaraikat a kérdésre adott valaszként, mint
ahogy azt a kordbbi, hasonlé témaja kutatdsokban lathattuk.

11. J6vokép

A masodik f6 kérdéscsoport arra vonatkozott, hogy a didkok miként képzelik el a jovo-
juket, mennyire latnak el6re, illetve mennyire latjak biztosnak a terveiket. Mivel min-
den interjualany tizenegyedik évfolyamos volt, valoszintsithettik, hogy tobbé-kevés-
bé kiforrott képpel rendelkeznek a sajat jovéjlukre vonatkozoéan.
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1. Ezzel ellentétben azt tapasztaltuk, hogy a didkok egy részénél a jovékép teljesen ho-
malyos, szinte semmi konkrétumot nem tartalmaz arra vonatkozoan, hogy mik a céljai,
és hogy milyen lépéseket tervez megtenni ezek elérése érdekében.

,Befejezem, elmegyek valahova dolgozni, aztan a tobbi jon magatol.” (szakiskola)

,Hat én megprébalok egy olyan szakmat keresni, amib&l meg tudok élni azért j6 kortil-
mények kozott.” (szakiskola)

,Ez egy nagyon fogés kérdés... mert... sok mindenre gondoltam mar, de soha nem
tudom eldonteni igazabdl.” (szakkozépiskola)

Volt olyan didk, aki nem sajat magaval, hanem a kortarsaival kapcsolatban fogal-
mazta meg a fentiekben részletezett tendencidt.

A fiatalsagnak korilbelil, nem tudok szazalékot mondani, de nagyon-nagyon sok min-
denki. Egyszer(ien nem gondolkoznak azon, hogy mi lesz velik. Oké, jar iskolaba,
azért, mert ott kell lenni, mert kiilonben tegytik fel nem fogjak kildeni nekik a csaladi
potlékot, vagy mert a sziileit azért bortonbe fogjak zarni. Vagy nem tudom, hogy miért
jarnak egyaltalan iskolaba, persze azért, mert kotelez6. De ott csak gy elvannak ma-
guknak, allandéan az megy, hogy a telefonomat nyomkodom.” (gimndzium)

2.J6 néhdny valaszban megfigyelhetd volt, hogy a didknak van némi elképzelése arrol,
mihez szeretne kezdenia jovében, de mindez tilsdgosan dltalanos, nem koti hozzd az
odavezet6 utat és a megvalositas modjat.

,Szeretnék megtanulni angolul, mar most mar egyre jobban megy, és volt réla sz6, hogy
majd kimegyek kilféldre dolgozni.” (szakiskola)

,Hat legyen munkam, esetleg egy parkapcsolatom, meg legyen jovedelmem, amire azt
mondom, hogy az azért j6.” (szakiskola)

A sportot, azt mindenképpen szeretném folytatni, és hogyha gy alakul, akkor abbdl
megélni.” (szakkozépiskola)

3. A didkok egy részének nagyon hatarozott elképzelése van a jovéjérdl, amihez azt is

hozza tudja kapcsolni, hogy milyen lépéseket kell tennie annak érdekében, hogy ezt
acéltelérje.

84



JJarok itt az esti gimndziumba, és ha befejeztem azt az évet, akkor még van 1 évem
az érettségiig, és akkor azt vagy itt végzem el, vagy otthon nappalin, és utana szeret-
nék tovabb menni fGiskolara. Vagy Sopronba a faipari részleghez, vagy Budapestre,
a BME-re gépészmérnoknek.” (szakiskola)

,En rendészetire akarok jarni, mindig, nekem ez a gyerekkorom alma, hogy rendér, vagy
kozteres, vagy ilyesmi szeretnék lenni.” (szakkdzépiskola)

,Szeretnék egy nyelvvizsgdt érettségi utdn, vagy az érettségi mellett, elmenni a BGF-
re, a pénziigy-szamvitel szakot akarom elvégezni, aztan majd onnan elhelyezkedni.”
(szakkozépiskola)

,Azt mindig is tudtam, hogy egyetemre fogok menni. Jelenleg vagy a jog, vagy a pszi-
cholégia. Mindenképpen szeretnék kiilfoldon is tanulni egy vagy két szemesztert, s6t
ha lehet tobbet is. Es igazdbél dllamilag timogatott helyre szeretnék bekeriilni, ugye
ehhez kelleni fog majd egy csomo tobblet pont, de ez &sszejon annyibdl, hogy lesz
addigra mar két nyelvvizsgam, mire odakeriilok. Pestre szeretnék menni az ELTE-re.
Van mar lakas is kinézve.” (gimnazium)

,...Es tizedikt6] meg egészen mostandig viszont tudom mér pontosan, hogy mit szeret-
nék, milyen tantargyak kellenek ehhez, mit kell még megcsindlnom és kilencediktd|
elkezdve kitliztem minden évben magamnak egy-két célt, amit idaig meg is tudtam
valésitani. Es kozben azt megtanulom, ami tudom, hogy kelleni fog a felvételihez, ilyen
a torténelem, magyar, és matekbdl is igyekszem azért.” (gimnazium)

4. A valaszoknak még egy {6 iranyvonala rajzolodott ki, azon diakoké, akik be tudtak
szamolni valamilyen tervrdél, de nem tudtdk olyan biztosan indokolni vagy alatimasz-
tani, mint a fentiekben bemutatott tarsaik.

,Elméletileg gy néz ki, hogy Belgium a cél, mert batyam is ott van, most nydron me-
gyek ki én is kis gyakorlasként, angolra. Meg megnézem, hogy milyen ott kint az élet,
milyen munkak vannak.” (szakiskola)

,Nekem a dédnagyapam gépészmérnok volt, a nagyapam csatorndzdsi mérnok, nagy-
batyam & légtechnikai mérndk, az 6 fia is az. (...) én érzem magamban ezt a hajlamot,
vagy nem is tudom. (...) Nem szeretnék ilyen gyarban dolgozni. Tehat azért is fontos,
hogy én szellemileg a topon legyek, mert akkor olyan munkakért fogok kapni, ami
nekem is kedvemre valé.” (szakiskola)
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,Veégil is szakmambol adédéan adja magat a gépészmérnoki palya, vagy az ehhez ha-
sonlok (...) de hogy Gszinte legyek, nem nagyon foglalkoztam veltk behatébban (...),
hogy ha van szabadidém, vagy egyéb mas id6m, akkor mindig taldlok valami mast,
amivel tudok foglalkozni.” (szakiskola)

,Nekem apukam a BME-n végzett, és ott is dolgozik, és akkor innen jott, hogy legyen
az.” (gimnazium)

5. Végul pedig nagy szamban fordultak elé olyan vilaszok, amelyek azt tikrozték,
hogy tobb minden is foglalkoztatja a tanulét, és ezek kozul egyelére nem tud dontést
hozni, bar ahogy a lentiekben kideriil, volt olyan, hogy két egymasnak szinte teljesen
ellentmondé tertiletet nevezett meg.

,Nagyon szeretek airsoftozni, az az egyik hobbim. Es van egy airsoft csapatom (...) és
ezaltal gondoltam a katonasagra (...), de gondolkodtam azon is, hogy, hogy itt maradok
a suliban és mozgokép és filmgyarté szakos leszek. Gondoltam arra is, hogy... hogy
jatékteszter azért milyen j6 lenne.” (szakkozépiskola)

,Hat én nekem a legnagyobb dlmom, hogy sok helyre eljussak a vilagba, igazabdl hat
szeretnék mindenképpen egy ilyen elektronikus szakmat. Ha lehetne, akkor egy gé-
pészt is szeretnék. Hat igazabdl a legnagyobb dlmom az tényleg az, hogy bejarjam
a vilagot.” (szakkozépiskola)

,...a Semmelweis Egyetemre, remélem, fel is fognak venni. Hat én igazabdl mindig is
tanité néni akartam lenni... és apukdm, & ugye orvos, és 6 mondta, hogy ez a gyogy-
torndsz se lenne rossz... Es 10. utan apa mondta, hogyha gondolom, akkor elvisz a kér-
hazba, és megmutatja, hogy ezek a gyogytornaszok tulajdonképpen mit is csinalnak.
Es akkor (...) annyira megtetszett, hogy azéta van bennem ez, hogy én ezt szeretném
csindlni. De az se lenne tragédia, ha a tanité néni lenne... ” (gimnazium)

Osszefoglalva azt lathatjuk, hogy inkdbb az olyan vilaszok vannak tdbbségben,
amelyekben a jovékép bizonytalansiga jellemzd, tehdt a fiatalok egyelére diffuz el-
képzelésekkel rendelkeznek arra vonatkozdan, hogy mit fognak tenni az elkovetkezd
években.

A témahoz szorosan kapcsolodik a ,kapunyitdsi panik” (quarterlife crisis) kérdés-
kore, amely a felnéttkor kiiszobén tapasztalhato elkotelezédésre valo képtelenséget
feszegeti. Ez egyfajta egzisztencidlis krizisnek tekinthets, amely fakadhat abbdl is,
hogy az egyén nehezen dont a sokféle lehetéség koziil, de altalaban a jovékép bizony-
talansdga 4dll a hatterében (Robbins és Wilner 2001). A fenti valaszok mindkét esetre
hoztak példat. Féképp gimnaziumi tanulok esetében fordult el6, hogy a ,béség zava-
rat” domboritottak ki, a tobbi vdlaszban pedig a bizonytalansagbol fakado kétely valt
lathatova.
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11l. A munka vilaga

Aharmadikblokkban aztkérdeztik mega didkoktol, hogy miként tekintenek a munka
vildgara, azaz pozitiv vagy negativ elképeléseik uralkodéak-e, van-e valami, amitél
tartanak, vagy éppen nagy varakozassal tekintenek a munka elé.

1. A didkok egy része inkdbb vonzoénak taldlja a munka vildgat, azaz valamilyen oknal
fogvavarja, hogy dolgoznikezdjen. Ezen didkok kozott sok olyan volt, akinek mar volt
sajat tapasztalata nydri munka vagy gyakorlat sordn, ezért gy érezhette, hogy realis
itéletet tud alkotni.

,Vonzé, hogy sajat magamra tudok keresni, hogy én vagyok sajat magamnak az ura.”
(szakiskola)

»Mindenképpen kivancsi vagyok, hogy ez hogy néz ki, mit kell ott majd csindlni, hogy
milyen elvardsok vannak.” (szakiskola)

,Nagyon vonz, én mar nagyon varom, hogy dolgozhassak. Es (...) abba szerintem, hat
biztos vagyok benne, hogy boldog leszek abba, amit csinalok.” (gimndzium)

,Hat én nagyon szeretnék mar dolgozni, mert mar vannak olyan targyak, amiket ke-
vesebb lelkesedéssel tudok tanulni, ahogy mondtam is. Es ezek a tdrgyak, ezektdl
megszabadulni j6 lenne, meg az dllandé szamonkérésektdl... hogy azt csindlhassam,
amit én akarok. (...) A munka vilagat pedig tgy képzelem el, hogy mindamellett, hogy
nagyobb kotottség is, mert nincsen nyari sziinet meg ilyenek... de ha az ember azt csi-
nalja, amihez van kedve és elhivatottsaga, akkor ez nem lehet egy olyan rossz dolog.”
(gimnazium)

,Vonzé, hogy ha egy olyan tarsadalomban tudok elhelyezkedni, ahol a kapitalizmus
mikodik, ahol egészségesen miikodik, ahol tényleg van szabad verseny, ahol nem
ilyen sogor viszony van, hogy akkor az fogja megnyerni a palyazatot, aki a bardtom,
ahol egészséges versenyben tudnak kiizdeni a kiillonb6z6 pozicidkért és megbizdso-
kért a cégek. Akkor abszoldt vonzé, hogy ha a tehetséget lehet kamatoztatni, és gy
gondolom, hogy egy ilyen verseny tud kindlni ilyen feltételeket, akkor mondjuk két ve-
télytars tudja egymast még hizni és ezaltal még termelékenyebbé tudnak valni. Tehat
inkabb vonzé, mint félelmetes.” (gimnazium)

2. Vannak, akik aggodalommal tekintenek a munka elé, kiloénb6zé okokbdl. Van
olyan, aki attol fél, hogy a szakmdja neheziti majd az elhelyezkedést, illetve attol, hogy
tilsagosan faraszt6 lesz a munkdban valé helytallas.
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,Az informatikat tekintve az a baj, hogy mar minden fan informatikus terem, tgyhogy
mindenhol, mar minden cégnél van elég, és még tdl sok is.” (szakiskola)

,Hat, nehéz, az biztos, hogy nehéz. Mert ugye voltam mar igy dolgozni diakként, vol-
tam a TESCO-ba érufeltsltének. Es az a baj, hogy tébbet varnak el. En is ugye tok gyor-
san dolgoztam, és még az se volt elég, és nehéz.” (szakiskola)

LAttol fligg, hogy ki hol dolgozik végiil is, mert (...) én nem tudnék gyarban dolgozni,
mondjuk didkmunkan rengeteget voltam, és nekem az Gigy annyira nem tetszik, hogy
6-t6l 2-ig, vagy 2-t6l este 10-ig tényleg robotolni egész végig.” (szakiskola)

,En voltam nyaron most igy dolgozni, az igy nem tudom, teljesen mas, mint iskolaba (...)
robotolds az egész, hogy gondolkodni abszolit nem kell, rohangdljal, meg csindld meg
ezt, meg azt és kb. ilyen semmi pénzért. Tehat nem éreztem azt, hogy én most ilyen
nagyon fontos dolgot csinalnék.” (szakkozépiskola)

3. Egyes véleményekben a bizonytalansdg fogalmazédott meg: a didkok ugy érzik,
hogy nem tudhatjik, valéjaban milyen is dolgozni, még akkor sem, ha voltak mdr gya-
korlaton. Emellett elékertlt az ismert, biztonsagos kozegbdl valo kikerulés képe is
mint elbizonytalanité tényezé.

,Hat nem tudom, hogy milyen dolgozni. Most itt a gyakorlat, de az nem mutatja be,
hogy egy héten keresztil milyen dolgozni.” (szakiskola)

,Nehéz is, izgalmas is. Hat mert nagyon furcsa lesz, igy egy baratibb korbdl atmenni
egy olyan helyre, ahol meg kell dolgozni a pénziinkért végil is. Szoval furcsa lesz és
nehéz az elsé par év, hénap. Aki mar volt ilyen nydri munkdn, vagy barmin, az mar
valamennyire kdnnyebb neki.” (szakiskola)

,Pontos lefrast, tapasztalatot nem kapsz, hogy te most mit fogsz ott csindlni, vagy milyen
élményekbe lesz részed, vagy esetleg mi az, amit ott el kell viselned, vagy esetleg ott
lesz. Tehat nem kapunk belelatdst, vagy igy ralatast.” (szakkozépiskola)

,Picit félek, mert szeretek didk lenni, szeretek igy nyari sziinet, stb., és szeretek jobban
bulizgatni, de mar varom igazabdl, szeretnék dolgozni mindenképpen.” (szakkdzép-
iskola)

4. Néhany véleményben az domborodott ki, hogy a munka olyan lesz, mint az iskola,
azaz kotelességeket kell teljesiteni, csak ezért pénzt is kapnak. Tehat nem jelent meg
egyéb motivacios tényezd, csak az anyagiak, illetve az att6l valo félelem, hogy milyen
lesz abérezés.
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,Ha azt vesszlik, akkor ugyanaz lesz, mint az iskola. Reggel folkelsz, bemész az isko-
laba, elvégzed a dolgodat, hazamész, és utana csinalsz, amit szeretnél. Ugyanaz lesz,
folkelsz, elvégzed a dolgodat, hazamész. Az a kiilonbség, hogy fizetnek is érte. Tehat
az én szememben a munka az annyibdl kifizet6d6bb, hogy ezért pénzt is kapunk.”
(szakiskola)

,Hat nehézség. Tehat egyrészt a pénz az ami, tehat nem feltétlen Ggy bérezik az embe-
reket, ahogy azt a munkdjukkal aranyosan, meg ahany érat dolgoznak, annak megfele-
IGen kapnak a bériiket, szerintem ez nem feltétlendl jellemzd, és hat korilbelil ennyi,
amennyit most igy latok a dolgokbdl.” (gimnazium)

5. Bizonyos vilaszokban megjelentek egyéb, egyszer-egyszer emlitett tényezdk is,
mint példdaul a munka nyujtotta belsé motivacio, az Gj ismeretségek, a sajat ldbra dllas.

,Megint szeretnék egy ilyen Uj tarsasaghoz tartozni, hogy tobb ismerésom legyen. Meg
hogy elismerjenek a munkamban, példaul ha jol végzem, akkor lassam azt, hogy van
a munkdmnak eredménye.”(szakkozépiskola)

,Meg, hogy milyen munka azért az, hogy oriil, hogy alkot, hogy asztalos, megcsinalt
egy szekrényt, és akkor latja, hogy van benne valami, és ezt 6 csindlta, 6 tervezte,
minden. Es akkor annak lehet 6riilni, hogyha valaki szereti a szakméjat, vagy munkdjat,
akkor azt, hogyha nem is olyan sok fizetést kap érte, mégis szeretheti a szakmajat, de
ez nagyon munkafliggs.” (szakkozépiskola)

,Hat konkrétan dolgozni nem szeretnék, de kivancsi vagyok, milyen az az érzés, mikor
mar egy ilyen felelGs személy vagy plane mikor mdr van csaladod, tehat maga ez az
érzés vonz.” (gimndzium)

Osszefoglalva a fentieket azt lathatjuk, hogy a didkoknak tobbnyire hatdarozott el-
képzeléseik vannak a munka vilagaval kapcsolatban, pozitiv és negativ eléjellel egy-
arant. Redlisan latjak, hogy a szakmai gyakorlat alapjan nem tudjak megitélni, milyen
lesz teljes munkaidében dolgozni, és megfogalmazodik benntk az igény arra nézve,
hogy idejekoran nagyobb betekintést kaphassanak, tovabba ennek segitségével meg-
alapozott dontést hozhassanak a jovéjikre nézve.

IV. Iskola és jové

E témakor kérdéseivel arra kerestiik a vdlaszt, hogy a didkok mennyire tartjak fontos-
nak az iskoldt, az ott elsajatithato tudast a jovéjik szempontjabol. Mennyire érzik ugy,
hogy a késébbi szakmai életiik megalapozast nyer az iskolai oktatasban.

1. Néhany megnyilatkozasban az rajzolodott ki, hogy a didkok szerint az iskoldban
szerezhet6 tudds a fontos, az alapozza meg barmilyen késébbi el6rejutds lehetSségét.
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,Hatalmas, csak tanulassal tudunk barmit is elérni.” (gimnazium)

»Most sokkal nagyobb szerepet kap a tanulds az életemben, mert tudom, hogy ebben
van a cél, és hogy késébb az, hogy esetleg milyen munkam lesz, és milyen feladatokat
kapok, az attél fiigg, hogy most hogyan tanulok. Hat vannak olyan targyak, amiket
kevesebb lelkesedéssel tanulok, de hat azokat is megtanulnom, mert meg kell tanulni,
és hat a tanulds az... mindig az az els6.” (gimnazium)

2. A kovetkez6 elképzelések abban hasonlitottak egymadsra, hogy az iskolaban meg-
szerezhetd kapcsolatokat tartottak fontosnak a késébbi boldogulas szempontjdbol.

,En ezt nemrég hallottam, és szerintem igaz is ez a mondds, hogy szinte az 6sszes nagy
ember, vagy nagyon sok nagy ember, akik nagy szerepet toltenek be, azok jartak egye-
temre, de nem végezték el. Hogy akik az egyetemen az ismeretséget Osszeszedték, azt
haszndltak fel, hogy nagyok lehessenek.” (szakkozépiskola)

,Hat, ez minden ember életében nagyon fontos. A kapcsolatokat, a legelsé kapcsolato-
kat is itt szerzi, vagy nem szerzi, hanem itt alakitja ki.” (gimnazium)

3. Néhanyan ugy gondoltik, hogy - kilonb6z6 indokokbdl, de - az iskola jelenti a be-
lép6t a késdbbi lehetéségekhez; az ott megszerzett ,papir”, a kozépiskola megitélése
a munkahelyi felvételinél vagy éppen a tanulds maga az, ami megkulonbozteti a fizi-
kai és szellemi tertileteken elérhet6 sikereket.

,Az adja az alapot valakinek az életéhez.” (szakiskola)

,Hat abszolit nem mindegy, hogy mit latnak a te lapodon, hogy hol végeztél és mit.”
(szakkozépiskola)

,Fontosnak tartom a tanulmanyokat, igazabdl hogyha egy diak jol tanul, akkor sokkal
tobb lehet&sége van. (...) igazabdl nem is az érettségivel, hanem a vele tartozé jegyek-
kel megy sokra az ember, mert nem mindegy, hogy egy egyetemre vagy egy fGiskolara
gy veszik fel, hogy havonta kell félmilliét kell befizetni, vagy pedig dllamira.” (szak-
kozépiskola)

A tanulas az kell mindenképpen, mert nem mindegy, hogy az ember napi 12 érét as,

vagy bejon ide egy tanar, aztan lelil, aztan mond 45 percig valamit, aztan kimegy. Meg
hogy valaki egy honapban dolgozik 350 érat vagy 50-et.” (szakkozépiskola)
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4. Végul néhanyan ugy gondoltak, hogy annyira nem fontos az iskola a jovéjuk for-
malédasdban, azaz egy tényezének tekintik a tobbi kozott, de masokat ugyanolyan
fontosnak tartanak.

,Hat, annyira nem. Azért végiil is tanulunk valamit, csak hat, mar elfelejt6dott. Sok min-
dent csindltunk, és az volt a baj, hogy valamit csak egyszer. Széval annyira elfelejt6dott
az egész.” (szakiskola)

,Fontos, de barmi torténhet kozben, ami masfelé viszi el az embert.” (szakiskola)

A fentiekbdl az rajzolodik ki, hogy a didkok tobbnyire elismerik az iskola fontos-
sdgat a késébbi életatjuk alakuldsa szempontjabol. Egyesek komoly motivacios ténye-
z6kéntjelolik meg, hogy a szakmai palyafutdsukat egyértelmuien befolyasoljak iskolai
eredményeik, de margindlisabb 6sszetevdk is megjelentek a didkok vdlaszaiban.

V. Asikeres ember képe

Megkérdeztik a didkokat, hogy kit tartanak sikeres embernek, olyannak, aki eredmé-
nyes szakmai vagy személyes életében. Nem kértiik, hogy konkrét személyt nevezze-
nek meg, inkabb azt szerettik volna megtudni, hogy milyen tulajdonsdgokat, szemé-
lyiségvonasokat kapcsolnak a sikerhez.

1. Céltudatossag, kitartas.

,Aki eléri a céljait, meg a sajat talpara tud allni és akkor meg tudja becsiilni a sziileit.
Nem ilyen lézeng6, meg nem tudom.” (szakiskola)

,Szerintem az az igazan sikeres, aki egész életében céltudatosan, és mindent megtett
azért, hogy elérje azt, amit most, és semmi rosszakarat és rosszindulat nincs benne,
hanem 6 azt sajat maga elérte, és igy lett sikeres, abban, amit csindl.” (gimnazium)

,Hat legyen rugalmas, az mindenképpen, viszont éppen amilyen élethelyzetben van,
amilyen céljai vannak, azokhoz mindig ragaszkodjon. Aztan lehet, hogy valami kordl-

mény Ugy viszi, hogy mast kell csindlnia, de mindig, amiben éppen benne van, ahhoz
ragaszkodjon.” (gimnazium)

2.Kapcsolatok.
,Akinek ismeretsége van, tehat tényleg egy nagyon j6 fejes ismerGse, abbol tébb mint

val6szind, hogy akarmilyen buta, abbdl lesz valami.” (szakiskola)
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,Az ismeretség sokat szamit. 40-50%-ot akdr ez is szerintem szamit. Mert hidba lehet,

hogy valaki j6, hogy ha senkit nem ismer.” (szakk6zépiskola)

,A kapcsolat, hat az eléggé fontos, mert ugye azt igy hallottam mar tobbszor, hogy
munkahelyeken sokkal kénnyebben vesznek fel valakit, ha mondjuk ott rokona vala-
kinek vagy ilyen jé baratja, még akkor is, hogy ha lehet, hogy nem annyira alkalmas.”

(szakkozépiskola)

3. Tehetség valamihez.
tehetségekkel kell rendelkeznie egy embernek,

s o

,Vagy nagyon Ggy a tomegen kitiing
tehat az a... nagyon felfigyelnek ra akkor az emberek.” (szakiskola)
,Sikeresnek lehet lenni példaul azzal, ha az ember nagyon tehetséges, és azt csindlja,

amit szeret, és Ggymond Isten azt megadja neki, azt a szerencsét is meg azt a segitséget,

hogy azt tovabb is tudja vinni és ebb&l megél.” (gimnazium)

4. Onallosag, kidllas.

,Elettapasztalat, hogy ha példaul lehet valaki 6tos tanulé, lehet 6tos érettségije, de
hogy ha az élethez egy suta, ha nem tud 6ndll6sodni, akkor semmit nem fog elérni.”

(szakiskola)
,Az 6nallésag inkabb, példaul most ugye anyuci kedvenceibdl se lesz normdlis ember.
Es akkor voltaképp az ilyen kis elkényeztetett kis izékb&l sem lesz senki, akdrmilyen

okos.” (szakiskola)
,Egyszerlien azzal, hogy nagyon talpraesett, nagyon j6 emberismeré és ez alapjan sike-

res, tehat tegy ik fel egy vdllalkozast felfuttat egy id6 utan.” (gimndzium)

5. Gatlastalansag,.

,Hatén azt latom, hogy eléggé tortets vilagban éllink, és hogy ha valaki sikeres akar len-
ni, akkor akdr masokon is at kell gdzolnia. Ez nyilvdn nem minden esetben igaz, mert
ezért ha valaki tényleg becsuletesen dolgozik, torekszik valamire egészséges kereteken

belil, akkor érhet el sikert, de szerintem jellemz&bb az, hogy moralisan nem feltétlen

tisztességes eszkdzokkel jut 6 sikeréhez hozza.” (gimnazium)
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Lathat6 a fentiekbdl, hogy a didkok inkdbb pozitiv, kovetésre mélto tulajdonsa-
gokat (kitartds, céltudatossag, ondllosag, kidllas) jeloltek meg a siker ,zdlogaként”, de
emellett megjelent egy befolydsolhatatlannak tiné jellegzetesség (tehetség), egy ne-
gativ viselkedésmod (gatlastalansdg), illetve a vilaszok nagy részében a kapcsolatok,
az ismeretség kiemelése, amit - ismervén hazai viszonyainkat - a didkok meglehe-
tésen redlisan latnak.

Mindemellett egy fontos parhuzam vdlt lathatova a két kérdéscsoportra adott va-
laszok kozott: korabban lathattuk, hogy amikor a didkok megnevezték azokat, akiket
tisztelnek, akkor a csaladtagjaik és a kortarsaik koziil azokat emelték ki, akik kitartoak,
van akaraterejuk és céltudatosak. Ebben a részben pedig azt lathattuk, hogy a sikeres
ember képéhez is részben ezeket a tulajdonsagokat tarsitjdk. Mindez azért lényeges,
mert ahogy az elméleti bevezetében ramutattunk, a serdtlék azt valasztjak orientaci-
os személynek, akinek viselkedését, tulajdonsagait visszaigazolva latjak a kornyezet
részerdl. Itt pedig valoban az derilt ki, hogy a szerepmodellként tekintett egyének
személyiségvonadsait sokan kapcsoljak a sikerhez.

VI. Ki sikeres, ,mend” a kortarsaik koziil?
Az utolso kérdések arra vonatkoztak, hogy a didkok kit tartanak sikeresnek a kortarsa-
ik kozul, tehat ki az, akit kiemelkedének latnak (vagy azt gondoljak, hogy mdsok tart-
jak ezt az illet6rdl), és milyen tulajdonsagokat kapcsolnak hozzajuk. A valaszok nagy
részében nem jeloltek meg ilyen személyt vagy tulajdonsagot, ahol viszont igen, ott
akovetkez6 kategoridk jelentek meg:
1. Aki nagyszajua.
,Hat szerintem azzal, ha a tandrokkal szemben dgymond, hat ilyen besz6logatds tipus
volt.” (szakiskola)
,Hat, aki ki meri nyitni a szajat.” (szakiskola)
»Akinek j6 nagy szdja van, j6l odamond a tanaroknak, meg hat kdaromkodik alland6an,
és akkor ez igy nagyon meng.” (gimnazium)

2. Akibulizik.

,Hat inkabb a lanyok, azok ilyen bulizésabbak.” (szakiskola)
,Vannak azok az igazi partyarcok, akik mindig elmennek bulizni... 6k vannak igazabdl

a kdzpontban... tébbnyire nekik van nagyobb hirneviik. A j6 tanulék pedig a dolgoza-
tokndl kapnak nagyobb elismerést.” (gimnazium)
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3. Akisportol.

,Hat még nekik inkdbb a sport.” (szakiskola)

,Hat mondjuk, szerintem a j6 sportolé az tgy el6nyben volt.” (szakkozépiskola)

4. Akijol oltozkodik.

,Hat a [anyoknal mindenképp az 6ltozkodés volt. A filk korében meg taldn az, hogy ki
tud legjobban focizni, meg ki a legjobb a sportokban.” (gimnazium)

,Sokkal jobban felnéznek arra, aki csinosan 6ltézkodik. Sokszor nem a belsé érték sza-
mit, €s ez nem tdl j6 szerintem.” (gimndzium)

5. Aki okos, sokat tud.

»,Men6? Hat, ha okos.” (szakkozépiskola)

Lt tényleg inkdbb a tanulas, ami mérvadé. Viszont, hogy ha mondjuk bemegyiink,
mondjuk a barataimmal péntek este a varosba, ott tényleg az mar szamit, hogy hogy
néz ki az ember.” (gimnazium)

,Példaul egyik osztalytarsam nagyon j6 eredményeket ér el orszagos tanulmanyi verse-
nyeken, ezt nagyon elismerjiik, 6t nagyon elismeri mindenki. Akkor ugyanitt megma-
rad a sport is, mert engem is eléggé szeretnek emiatt meg van még egy osztalytarsam,
akit eléggé elismernek emiatt, hogy sportol.” (gimnazium)

6. Akinek sok pénze van.

,Kinek mennyi pénze van, az is nagy szerepet jatszik.” (szakiskola)

,Pénziik volt, és ezért lettek fontosak, meg nagyobb is volt emiatt a szdjuk.” (szakko-
zépiskola)

Lathato a fenti idézetekbdl, hogy a didkok sokszor differencidltan beszélnek a két
nemrdl, illetve arrél, hogy egyes tertileteken ki és mikor kap elismerést a kortarsaitol
(pl.bizonyos helyzetekben a tudds érték, de dltalainossagban tekintve inkdbb a bulizas
kap elismerést).
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Nem minden esetben fogalmaztik meg a didkok azt, hogy ami ,mend”, azt 6k is
annak tartjak-e, azaz azonosulnak-e a fentickben bemutatott értékekkel, viselkedés-
formakkal. Ez azért is fontos kérdés, mert a kortarscsoportok a szocializacio egyik leg-
fontosabb szerepléjének tekinthetSk. A tarsakkal valo egyuttlét erételjesen formalja
a mordlis gondolkoddst és a viselkedést. Ha az egyén sok id6t tolt vele egykortuakkal,
akkor alkalma van rad, hogy gyakorolja a tarsas szerepeket, illetve ezek a szerepprobal-
gatdasok pozitivan befolyasoljak erkolesi fejlédését (Schaffer és Brody 1981). A baratok,
osztalytarsak és mds kozosségek szocializacios funkciojuk mellett szocidlintegrativ
szerepet is ellatnak, azaz formalo hatasukkal segitik a tarsadalomba valo beilleszke-
dést (Somlai 1997). Optimadlis esetben a mintdt ado kortarskozeg olyan értékekkel jel-
lemezhet6, amiaz egyén szocializaciojdra is jotékony hatdssal bir. Ahogy a fentiekben
lathattuk, a korosztalyra dltalaban jellemz6, fontosnak tartott tulajdonsagok és visel-
kedésmodok mellett (bulizas, 6ltozkodés) a késébbi ambiciokat inkabb kiszolgalo ér-
tékek is megjelentek (tudds, sport).

PEDAGOGUSOK

1. Jelen: az iskolahoz fliz6dé viszony

A pedagoégusoknak azzal kapcsolatos kérdéseket tettiink fel, hogy milyennek latjak
a didkoknak a iskolahoz és tanuldashoz fiz6d6 viszonyat, milyen befolyasolé tényezo-
ket latnak azzal kapcsolatban, ahogyan a tanulok az iskolai tevékenységekhez viszo-
nyulnak. A valaszokban a kovetkezé fobb témakorok rajzolodtak ki.

Kevés olyan vélemény hangzott el, ami konkrétan a tanulas folyamatara vagy
akar végeredményére vonatkozott volna - példaul: ,a tanuldssal van ndluk prob-
lema, keveset tanuinak, keveset foglalkoznak a leckéjiikkel” (szakiskola) -, ehelyett
apedagodgusok széles korbél meritett magyarazatokkal illusztraltak a didkok jelenlegi
élethelyzetét, azokat a tényezdket, amelyek véleményiik szerint negativ irdnyban be-
folyasoljak tanuldssal kapcsolatos attittidjeiket.

1. Dominans vélekedés volt a pedagogusok korében, hogy a didkok gyakran nem lat-
jak értelmét az iskolai oktatdsnak, és ebbdl kifolydlag nem motivaltak. Ez a tendencia
leginkdbb a szakiskoldban dolgozo pedagogusok véleményformaldsiban mutatko-
zott meg:

,A legtobb esetben a kettes a cél, csak hogy meglegyen; na most ez nagyon-nagyon
erételjes visszahlzo erd.” (szakiskola)

,Gyakorlatra egyik se szeret jarni, pedig mindenki mashova megy gyakorlatra. Itt bent
a szakmai dolgokat nem szeretik, a kozismereti dolgokat feleslegesnek tartjak, dgyhogy
rengeteg ilyen lelki beszélgetés folyik arrél, hogy mégiscsak valami életcél kellene.”
(szakiskola)
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,Az a baj, hogy borzasztdan kiabrandultak. Nekem példaul van néhdny olyan tanitva-
nyom, aki nem latja értelmét egyaltaldn, hogy & iskoldba jar, és & azért csindlja végig,
mert anyukajanak nem akar rosszat kategoria, nem latjdk értelmét annak, hogy tudast
szerezzenek, és még a kvazi j6 tanulok meg jo kislanyok is Ggy latjak, hogy a tanulassal,
meg a nehéz munkaval nem lehet érvényesiilni. Tehat az & nagy mély kisugdrzasuk,
hogy semmi nem j6 és semmi nem kell, az negativ.” (szakkozépiskola)

A vélemények kozott olyan is el6fordult, ami az iskolai teljesitménnyel kapcsola-
tos motivalatlansdgot azzal magyardzta, miszerint a didkok azért kertltek be abba az
intézménybe, mert mashova nem vették fel 6ket, és az igy kialakult helyzetbél ad6édo

elégedetlenségiik idézte el a motivacio hidnyat.

,Nincsenek egyrészt motivdlva, hogy valamit akarnak, meg lehet, hogy nem is ezt
a szakmat akarta, csak ide tudtak felvenni.” (szakiskola)

Emellett gyakran emlitették, hogy ez a motivdlatlansag nem kizardlag az iskolai
tevékenységekben jelentkezik, hanem az élet minden tertletén latjak a didkok érdek-

telenségét.

,Nem nagyon olvasnak, nem nagyon foglalkoznak semmivel, csak otthon legyenek,
nem nagyon csindlnak semmit, mert megkérdeztem, hogy »Mit csindlsz otthon?«, »Hat
semmit.« »Miért nem maradsz itt2«, »Hat, nem érdekel.«” (szakiskola)

,Ha agy kel fel reggel, hogy 6neki nincs kedve, akkor neki nincs kedve. Ha én azt mon-
dom neki, hogy de akkor is meg kell csinalni, mert ahhoz, hogy gyakorolj, nem egyet
kell csindlni, nem érdekli, mert 6t nem érdekli. Beirok valami figyelmeztetGt, egyest,
barmit, rd se rant. Fs egyszer(ien nem lehet mit motivalni rajta.” (szakiskola)

Szintén tobbszor eléfordult, hogy a pedagogusok az iskoldat mint kozeget tették
felel6ssé a didkok attittidjéért, és azt hangsulyoztak, hogy semmi, amiaz iskolaval kap-
csolatos, nem motivilja a didkokat, még akkor sem, ha az nem a tanulasi folyamattal

van dsszefiggésben.
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4A gyerekek tobbségének az a lényeg, hogy az utols6 dra utan, amikor kicsongettek,
akkor minél messzebb az iskolatél. Es nehezen tudjuk itt tartani 6ket, még akkor is,
hogyha mondjuk a diakonkormanyzatndl felmérjiik azt, hogy mit csinalnak szivesen
délutdn, és hogyha erre lehetséget teremtiink, arra sem. Es amikor az iskola csindl
kilon napot a diakoknak, hogy itt kell bent lenni, de nincs tanitas, hanem szamukra
kiilonb6z6 programok, akkor mar a befejezési 6ra el6tt egy fél 6raval mar az ajté eldtt
sorakoznak, hogy mikor mehetnek.” (szakiskola)

Emellett megjelent az a szempont is, mely szerint a didkokat egyszeriien mads te-
vékenységek foglalkoztatjak, ezért az iskolaval 6sszefiiggésben kevesebb eréfeszitést
tesznek.

,Nagyon sok lanyndl (...) a pasizas koril forog minden. A kibeszéléstdl, a torténésekig,
tehat mindent az hataroz meg. Tehat az hatdrozza meg mindent, a sziilGkkel, a tana-
rokkal valé viszonyulast, mindent.” (szakiskola)

2. A kovetkez6 gondolatkorben kirajzolodott, hogy a pedagégusok dltaldnossagban
ugy latjak: a didkok a ,kisebb ellenallds felé” hajlamosak haladni, azaz olyan tertlete-
ket vdlasztanak, ahol nem kell nagy eréfeszitéseket tennitik, illetve hamar feladjak, ha
szamukra nehéznek tiné feladattal talalkoznak.

Ide tartozik példaul az a pedagogusi vélemény, mely szerint a didkok nemcsak
ajelenben, hanem a jovében is szeretnének olyan teriileten elhelyezkedni, ami kevés
eréfeszitést igényel, és ez megnyilvanul a jelenlegi, iskolahoz és tanuldashoz fiz6dé
attitidjeikben is.

,Ok dgy jonnek ide, hogy a zome példdul elhatdrozta, hogy villanyszerel6 szeretne len-
ni, de leragadnak ott, hogy szeretnék lenni, és nem szeretnek érte sokat tenni. Es bar-
minek nekidllnak, barmilyen jellegii feladatnak, akkor el&szor mindig felmérik, hogy az
mennyi energia, és ha sok, akkor inkdbb neki se allnak.” (szakiskola)

,Az a |lényeg neki, hogy most jol érezze magdt, most minden j6 legyen.” (szakiskola)
Néhany pedagogus a korabbi tapasztalatokat hibadztatja a jelenben érzékelt ten-
denciakért,azaz tgy gondolja, hogy a didkoknak korabban kellett volna elsajatitaniuk

a megfelel6 munkamoralt és attitiidot, annak megvaltoztatasaért 6k mar keveset te-
hetnek.
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»A normal osztalyokban figyelhet6 az meg, hogy kevés a szorgalom, elkalandoznak,
nehéz Gket munkadra birni, egész egyszer(ien elfaradnak. Nem szoktdk meg a rendsze-
res munkat, tehdt azt, hogy dolgozni kell. Sokszor otthon sincs megfelel6 feladatuk és
kitartasuk. Es mivel nincs az a kévetelés otthon, hogy ezt meg kell csinalni, ezért hajla-
mosak arra, hogy ilyen kampanyszerGen tanulnak.” (szakkézépiskola)

,A tanulas egy folyamat, ahhoz hozza kellene szokni mar kisebb gyerekkortdl, hogy
birja, tudja ezt a terhelést.” (szakkdzépiskola)

3. Gyakori véleményként jelent meg, hogy a csalddi szocializacio deficitjei azok, amik
a tanuldssal és az iskoldval szembeni dominansan negativ attitiidot létrehoztdk. A pe-
dagogusok arra vilagitottak ra, hogy amennyiben nincs timogatds a csaldd részérdl,
akkor nehezen elképzelhetd, hogy a didkok motivaltak lesznek az iskolai kovetelmé-

nyeknek valo megfelelésben, illetve elhagyatottnak érezhetik magukat a jovéjuk ter-
vezgetésében.

Példaként hoztdk fel, hogy a csaladtagok gyakran nem is érdeklédnek az iskola-
ban tortént események vagy az elvégzendd feladatok irdnt, illetve van, hogy a gyerek
nem akarja ezzel terhelni a szileit.

,En nagyon kevés olyan didkot ismerek, aki hazamenve ténylegesen eléveszi a tankony-
veket, és tanul. Ez abbdl is jon, hogy amikor hazamennek, senki nem foglalkozik azzal,
hogy te most tanultal? Tehat 6ket minden nap arrél is meg kell gy6zni, hogy van értelme
a tanuldsnak, hogy iskoldba jarjanak.” (szakiskola)

,Volt olyan diak, aki azt mondta, hogy azért nem mondja el az anyjanak, mert ugye
annyi gondja van, hogy nem akarja ezzel terhelni.” (gimnazium)

Emlitették még azt is, hogy a csaladi minta hidnyaban a masokhoz fiz6dé viszony
alakuldsa sem optimalis, az ott létrejové hidnyossagok mas tertileteken is probléma-
kat okozhatnak.

,Az is jelentSsen befolyasolja a didkok iskoldhoz valé viszonyulasat, hogy szerintem
rettentGen hidnyzik a szocializacié egész kiskorban. Van, aki nem is jart 6vodaba, csak
az utolsé évben, mert azt hiszem, az ktelezd. Tehat hogy nagyon hidnyzik az el6zetes
szocializacio, hogy gyerekek kozt legyen, hogy jatsszon, hogy megkapja ezeket az
inditasokat.” (szakiskola)
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Mindekozben tgy érzik, hogy a gyerekeknek lenne igénytk a felnéttektsl érkezé
tdmogatasra, és amennyiben a csaladtol ezt nem kapjak meg, a pedagégusokra harul-
hataz igy keletkez6 gondok felolddsa is.

,ElsGsorban azt érzem, hogy a csaladok tamogatdsa nincs meg, tehat sok a szétesd
csalad, nincs ideje a sziileiknek otthon beszélgetni veliik, ortilnek annak a sziil6k, ha
a gyerek elvonul, j6l van, csendben tanul, és nincs probléma, és ezeknek a gyerekek-

nek viszont nagyon nagy sziikséglik van a beszélgetésre, a problémdak megbeszélésére.”
(szakkozépiskola)

,Este faradtak mar ahhoz, hogy foglalkozzanak a gyerekekkel, és nekiink itt most mar
joforman ezt is pétolni kell, tehat majdhogynem pszichologusnak is kell lenniink sok

esetben, ezek a gyerekek egészségiigyi problémaktdl kezdve, lelki dolgokig minden-
ben fordulnak hozzank.” (szakkézépiskola)

Végul pedig megjelentek olyan vélemények is, melyek szerint ez nem elszigetelt
probléma, amely csak az 6 didkjaik csalddjaira jellemz6, hanem tarsadalmi méreteket
olt6 negativ tendencia.

,Egyre tobb az olyan csaldd, ahol az anyagi jollét, az nagyobb hangsulyt kap, és az,
hogy a csaladtagok tobbet beszélgessenek, vagy tobbet legyenek egyiitt, az sajnos
kisebb hangsdlyt.” (gimnazium)

,Egyre tobben vannak, akiknél ez a hiany: kozos egyiittlétek, akdr kozos étkezések, vagy
az, hogy a problémaikat a sziileikkel beszéljék meg.” (gimnazium)

A fenti mondatokban kevésbé direkt médon, de megfogalmazodik az is, hogy
a pedagogusokra a csaladi hattér deficitjei, a tanulok motivdlatlansaga és az iskoldhoz
fliz6d6 sokszor negativ viszonya miatt még nagyobb teher harul, hiszen mindezek
kezelése mellett kell még az oktatdsi és adminisztrdcids elvardsoknak is megfelelniik.

4. A kovetkez6 domindansan kirajzolodo vélemény a tandr-didk kapcsolat dtalakuldsa
volt. A pedagogusok arrdl szamoltak be, hogy a palyafutasuk alatt jelentésen dtformd-
lodotta tanuldkkal valé viszonyuk, és ez magdval hozott egyéb, iskolai tevékenységek-
kel kapcsolatos valtozasokat is.

A pedagogusok egy része sokkal tdvolabb érzi magatol a gyerekeket, mint néhany

éve vagy évtizede, és ezt negativan éli meg; fontosnak tartana a kozelebbi kapcsolat
jelenlétét.
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A régebbi tanitvanyaimmal jobb viszonyban voltam, mint most, tudtdk, hogy mennyire
mehetnek el, és nem éltek vissza ezzel.” (szakiskola)

,Régebben egyiitt mentiink kajaktaborba, gélyatdborba, gyakoribbak voltak az osztaly-
kirdndulasok, szerenad, bankett... Ezek mar teljesen kihaltak.” (szakiskola)

,Ezel6tti id6kben valahogy kozvetlenebb volt a tanar-didk kapcsolat, ezt ott veszem
észre, hogy példaul ezek a gyerekek azt hiszik, hogy mi a tarsadalom nem tudom, hogy
milyen szintjén lehetiink, tehat példaul Facebookon mar nem jel6lnek be.” (szakiskola)

Masok éppen azt emelték ki, hogy jobbnak tartjak a jelenlegi, tivolsdgtartobb vi-
szonyt a didkokkal.

»Most kevésbé engedem magamhoz kozel, a tisztes tavolsag az pont j6 a gyerekekkel,
mert visszaélnek vele.” (szakiskola)

,En azttartom, hogy a tanartél nem kell félni, de tartani kell. A tekintélyt el kell valahogy
érni, és én abbdl a tekintélybdl idénként engedhetek, de ha én bratyizok a gyerekkel,
mint fiatal tandr, akkor abbdl csak a balhé van. A tavolsagot meg kell tartani, de ezt
nagyon nehéz eltalalni, hogy az mennyi.” (szakkézépiskola)

A témadval kapcsolatos vélemények harmadik tipusa pedig az volt, hogy a didkok-

kal ma tobbet kell foglalkozni, és mas eszkozokkel kell hozzajuk kozeliteni, mint a ko-
rabbi generdciékhoz.

,Sokkal tébbet kell foglalkozni egy mai gyerekkel, mint egy 10 évvel ezelGttivel, sokkal
tobbet.” (szakiskola)

,Mi igyeksziink a valtozasokhoz idomulni, engedményekkel.” (szakiskola)

,Nekem nem volt olyan tanarom, aki olyan kozelséget engedett volna meg, mint mond-
juk én engedek a didkokkal, viszont nem érzem azt, hogy ez a tisztelet vagy a tanuléi
eredmény rovasara menne. Nekik ez valahogy természetesebb, hogy kdnnyebben be-
szélnek velem privat témakrél, és nem zérkézok el téliik. Es van olyan, hogy az 6rdn
is jobban partnernek tekint emiatt, lehet, hogy nem fog elfordulni.” (szakk6zépiskola)

5. A médiumok hatdsa szinte elére varhaté moédon jelent meg a pedagogusok véle-
ményében, féként arra vonatkozoan, hogy a didkok szivesebben toltik az idejuket
a média nyujtotta vildgban, ott biztonsagban érzik magukat, és hogy a valé életben
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- igy az iskolaban - torténd eseményeket nehezen kapcsoljak 6ssze a szamukra kom-
fortos médiaélményekkel.

A szamitogépen és egyéb ilyen kityiikon kiviil nagyon mas nem érdekli 6ket.” (szak-
iskola)

,Az alap, az a baj, hogy nagyon er&s befolyasoltsag az, hogy 6k a kiilonb6z6 informa-
cioikat a médiatdl kapjak, meg a kortarsaktol kapjak. Nagyon sok didk van, aki haza-
megy és leteszi a taskat, és ott van neki, a tarsasag az a szamitégép, meg az ilyen-olyan
fantom dolgok a szamit6gépen keresztil.” (szakiskola)

,Szerintem annyi inger éri Gket, és Ggy el se tudom képzelni, milyen lehet nekitilni
némelyikiiknek egy-egy tanitdsi 6rdan, hogy semmihez nem kapcsolodik egyik-masik
tantargy. Es a vilag sem olyan, ami kériilveszi 6ket, hogy abbél hozhatndnak valami-
lyen kapcsol6dasi pontot, hiszen tv-misort nem olyant néznek, interneten nem olyan
jellegli olvasmanyokat talalnak, ha egyaltalan talalnak barmit. Tehat a tanitasi 6rak,
azok ilyen kis szigetecskék az & vilagukban, és nincs a valésagos létiikhoz gyakran
koze.” (szakiskola)

,Telefont hasznal, mert azon sokkal tobbet tud, mint amennyit varrni, vagy matekozni,
vagy barmit csindlni. Abba vagja az egészet, nem lehet Ggy rdszélni, vagy meghataroz-
ni, hogy azt eltenni, mert akkor azt mondja, hogy akkor inkabb nem jén, vagy 6t nem
érdekli.” (szakiskola)

,Szerintem Gnekik van azért egy vilaguk a médiabdl, az internetbdl, amiben élnek, és
akkor abbdl 6k nem szeretnek kinézni, mert akkor megijednek.” (szakiskola)

,Nem az embertdrssal valé kapcsolatban jelenik meg a szérakozas vagy az elfoglaltsag,

P

hanem magdanyosan, amit a technika lehet6vé tesz.” (szakk6zépiskola)

6.Kisebb hangsullyaljelent meg a pedagogusok vilaszaiban a csaladi kornyezet  kény-
szerit6” hatdsa, azaz az iskolaldtogatas, az iskolai feladatok elvégzésének nem pozitiv
értelemben vett serkentése a csalad részérdl.

,De meglep6 médon nagyon sok gyerek, f6leg, akik hatranyos helyzetGek, halmozott
hatranyos helyzet(iek, nagyon szeretnek iskoldba jonni, és nagyon nem oriilnek, mikor
sziinet van: itt torténik valami, lehet, nem bantjak 6ket, nincs olyan feladat, diszndkat
megetetni. Hogy azért ez egy kényelmes élet ahhoz képest, még akkor is, ha kap két
egyest, meg harom kettest aznap.” (szakiskola)
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,Azért van itt, mert tankoteles, meg elkildi a csalddja, hogy jarjal, mert akkor kapsz
még kajat, jar még ugye utanad a csaladi akarmi, sajnos ilyen is van, és kideril, hogy
jO eszl a gyerek, és kiizdiink a sziil6vel, hogy de hat akkor legyen értelme, meg legyen
végzettsége.” (szakiskola)

7. Természetesen el6fordultak - bar kis szaimban - olyan vélemények is, amelyek sze-
rint a didkok érzik és tudjak az iskola fontossdgat, latjak maguk elétt, hogy a jelenlegi
feladataik hogyan kapcsolédnak 6ssze késébbi terveikkel, ezért motivaltak az iskolai
feladatok ellatdsaban.

,Van olyan — ugye ez egy rendész osztaly, az enyém —, aki rendGr szeretne lenni, vagy
katona szeretne lenni, és akkor nagyon fontosak ezek a tantargyak, amiket itt tanul.”
(szakiskola)

,Viszont nekem nagyon sok példam van arra, hogy (...) a tudat, hogy ty(, igen, van olyan
rokonom, akinek sikerdlt, tanult és elhelyezkedett a szakmaban.” (szakiskola)

»A kéttanitasi nyelv(i osztalyokban azért nagyon j6 a szinvonal, azok a gyerekek tanulni
akarnak, dolgoznak, szorgalmasak, tehat késziilnek.” (szakkozépiskola)

Osszehasonlitva a pedagogusok és a didkok véleményétaz iskolanak tulajdonitott
szerep vonatkozasdban, a kovetkez6 figyelheté meg: a tandrok dltal elmondott véle-
ményekben tilnyomoérészt az jelenik meg, hogy a didkok nem tartjdk fontosnak az
iskolai tevékenységeket, motivalatlanok, a csalad nem megfeleld attitidot ad at nekik
a tanuldshoz, nem optimadlis a tanar-didk viszony a harmonikus egytttmikodéshez.
Ehhez képest a didkok korében azt lathattuk, hogy a tobbségtik fel- és elismeri az is-
kola és a tanulds fontossagat az egyéni életutjaban, emellett a tiszteletre mélto tana-
rok esetében a didkokkal valé kapcsolat minéségét is kiemelték, azaz fontosnak latjak
a pedagogusokkal valo személyes viszonyt is a szakmai tényez6kon tul.

Természetesen nem tudjuk pontosan beazonositani, hogy adott iskoldn belul is
megfigyelhetéek-e ezek az ellentétek, vagy jelen esetben a minta heterogén mivolta
révén alakultak ki, de a fent bemutatott interjirészletek alapjan ezen témdkban a pe-
dagogusi, illetve a didkvélemények kulon utakon jarnak.

11. J6v6: a diakok jovoképe

A masodik f6 kérdésblokk arra vonatkozott, hogy a pedagégusok milyennek latjdk a fi-
atalok jovoképét, illetve laitnak-e ebben valamilyen valtozast az elmult évekhez képest.
Arra voltunk kivancsiak, hogy a tanarok mennyire latjak kidolgozottnak, biztosnak
azokat az elképzeléseket, terveket, amelyeket a didkok a sajat jovéjiikre vonatkozéan
megalkotnak.
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A valaszok ismét rendkiviil sokszintek voltak, igy a konnyebb attekinthetéség ér-
dekében az alabbi f6 kategoridkba soroltuk Sket.

1. A pedagogusok nagy része ugy latja, hogy a didkoknak nincs vagy pedig irredlis
ajovéképe, azaz tizenegyedikes korukban még vagy egyaltaldn nem rendelkeznek jo-
vére vonatkozo elképzelésekkel, vagy pedig homalyos, gyakran nem redlis fantazidik
vannak ezzel kapcsolatban.

,A gyerekek meg mar nem is tudjak, mit szeretnének, hogy melyik iranyba akarnak
menni.” (szakiskola)

,Nagyon sok a bizonytalan gyerek, akinek teljesen homalyos a jovképe, hogy mire
vagyok én alkalmas, tehdt a sajat igényeivel sincsenek tisztaban.” (gimnazium)

Avéleményekben el6kertlt az is, hogy a didkok alapvetéen a jelenben élnek, csak
a ,most”™-ban torténé események érdeklik 6ket, ezért nem is toprengenek azon, hogy
mi fog késébb torténni.

,Az a baj, hogy rovid tavi dolgokban gondolkodnak, és hosszi tavra nagyon nehéz
barmit is t6lik. Egy-kett6 van, aki nagyon tudatos, és tényleg tudja, hogy ezzel szeretne
foglalkozni, az tényleg csak egy-kettS. Van, aki meg gy van vele, hogy ezt megcsina-
lom, és utdna majd lesz valami. Tehat mindig inkdbb csak az elkovetkezendd idGszakra
gondolnak.” (szakiskola)

A pedagoégusok szerint az is elé6fordul, hogy van jovéképe a fiataloknak, de az
olyasmi, amire nem lehet épiteni, ami csak egy altalanos elképzelés a kovetkezé évek-
re vonatkozoan.

,Sok elképzelés van, csak nem a szakmahoz kapcsol6dé. Majd elmegy kiilféldre, elég-
gé benne van most ez a pakliban, hogy elindul és elmegy kiilfcldre, vagy akik marad-
nak, sziilnek, és akkor tgyis ott lesz a csaladi potlék.” (szakiskola)

»Mert mindegyik azt gondolja, mindegyik lany, hogy jon a sz6ke herceg, fehér lovon, és
akkor 6t el fogja tartani.” (szakiskola)

Néhany pedagogus szerint a tanulok még nem érettek arra, hogy megfelelé don-
tést hozzanak ebben a kérdésben, és megengedd a véleménytik azzal kapcsolatban,
hogy ennyi idésen valoban tudniuk kellene-e a didkoknak, hogy merre szeretnének
tovabb haladni.
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»Meg kell szerintem érnitik arra, hogy, hogy megértsék azt, hogy tanulds nélkil, papir
nélkil vagy egy egyetem, fGiskola nélkil nem fognak tudni elhelyezkedni.” (szakiskola)

,Az a baj, hogy nagyon koran kell nekik eldonteni igazabdl, hogy mit szeretnének, nem
nagyon tudnak ezzel mit kezdeni.” (szakiskola)

,En se tudtam még akkor, hogy mit akarok csindlni. Tehét lehet, hogy naluk is ez van,
hogy még nem tudjak 6k még, hogy mit akarnak.” (szakiskola)

,Nem latnak tovabb, mint hogy most itt vagyunk az iskolaban, és igen, ez el fog mulni,
és valamikor el fogok menni, és allast fogok keresni, és be kell adnom egy 6néletrajzot
és dllasinterjin leszek. De nem tudom, hogy én 16 éves koromban, vagy 17 éves ko-
romban mennyire éreztem ezt at, szerintem én sem.” (szakiskola)

A vdlaszokban az is megjelent, hogy a didkok nem tudjdk, kire timaszkodjanak
ebben a kérdésben, és talan ez is keltheti a jovékép bizonytalansagdt vagy irredlis
mivoltat.

,Tobbnyire tantargy szerint valasztanak palyat.” (gimnazium)
A gyerekek egymasra is hallgatnak... te hova mész.” (gimnazium)

A szilG is sokszor tandcstalan, a tanartdl varja, hogy valami jé 6tletet adjon.”
(gimnazium)

A pedagdégusok szerint az is el6fordul, hogy a didkok egy-egy iskola kovetelmé-
nyeivel sincsenek tisztaban - példdul hogy mikell az érettségihez vagy mitigényel egy
egyetemiképzés -, és emiatt valik irredlissd a jovével kapcesolatos elképzelésuk.

A szakkdzépbe azt hiszik, hogy 6k majd idejonnek, és majd megcsinaljak. Nem tudjak,
nincsenek felvildgositva arrél, hogy... én azt szoktam mondani, hogy sokkal komo-
lyabb munkat végeznek, mint a gimnaziumban. Le kell nekik érettségizni, és ugyanazt
az érettségit csinalja, mint az elit gimnazium.” (szakkozépiskola)

,Kevesebb az, akinek van jov6képe, kevesebb az, aki el6re tud gondolkodni, és tobb az,
aki feladja. Es Ggy érzi, hogy nincs elég kitartdsa ahhoz, hogy... ez rengeteg, ez a kéve-

telmény, ennek nem tud megfelelni, ehhez til sokat kellene tanulni.” (szakkdzépiskola)

,Nehéz helyzetben vannak, mert egyre béviil a kindlat a tovabbtanuldsban, és azt sok-
szor nem tudjdk, hogy az adott szak mihez vezet, csak tapogatéznak.” (gimnazium)
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2. A jovokép bizonytalansagat a megkérdezett pedagdégusok szerint okozhatja az is,
hogy a didkok szamdra a lehetséges jové nem motivalo; latjak maguk el6tt sziileik pél-
ddjat, és eléfordul, hogy ez a példa nem olyan, amit kovetni szeretnének.

Ide sorolhat6 a munkanélkuliség mint az iskolak befejezése utanilehetséges jovo,
amitermészetesen fenyegeté a didkok szamara.

,Ez most mar nagyon nehézzé valt, mert tudjak a gyerekek, hogy ha el is végzik az
iskolat, megtanulnak egy szakmat, akkor nem tudnak hol munkat kapni.” (szakiskola)

,Egyrészt teljesen bizonytalan, tehat a gyerekek azért gondolom, halljak azért ismer6-
soktdl, sziil6ktsl, hogy példaul hidba volt diplomadja, nyelvvizsgaja, a munkahelyek
megszlinnek egyik naprél a masikra.” (szakkozépiskola)

,Egyre nehezebb motivalni, és gy gondolom, hogy nemcsak nalunk, hanem barhol.
Nagyon nehéz és ez a palyavalasztdssal is 6sszefligg tényleg olyan utat mutatni f6leg,
hogyha a csalddba munkanélkiliek a szil6k, hogy van értelme tanulni.” (gimnazium)

A fentiek mellett az anyagi nehézségek, az egyes munkakorokben megkereshetd
bér szintén visszavetheti a motivaciot a pedagogusok szerint.

,Ha elhelyezkednek a gyerekek, nagyon minimdlis 6sszeget lehet keresni, és ezért nem
tal vonzé szamukra ez a szakma.” (szakiskola)

,Tudjdk azt, hogy a csaladok milyen nehezen élnek, és ezért mennyit kell tenni, tehat
tudjak a fizetéseket, hogy mibdl lehet megélni, annyi mindent.” (szakkozépiskola)

,Az én osztalyomban f6leg a tehetségesek kozil valasztottak olyat, amit nem azért va-
lasztottak, mert 6t ez érdekli a legjobban, hanem azért, mert el kell tartani a csaladot,
fidk esetében.” (gimndzium)

3. Ajovoképet formalo lehetséges tényezok kozott megjelent a sziil6i minta, mind po-
zitiv, mind negativ értelemben: pozitiv, ami mindvégig motivalja a didkokat a tanul-
manyaik sordan és példat allit eléjuk, és negativ, amennyiben a sziil6k nem tudjak vagy
nem akarjak timogatni gyermekiiket a tovabbjutasban.

,Csak hogy egyaltalan érdekli a targy, egyre kevesebb, mertismét csak nincsen mogotte
sziil6i minta. Tehat a mi gyerekeink nem akarmilyen kérnyezetbdl jonnek, ahol nagy
dolgot jelent mar maga az érettségi megszerzése is.” (szakiskola)
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,Aki viszont tovabb akar tanulni, azon mar kilencedikben érezziik, hogy otthonrdl is
van egy olyan hattér, aki azt szeretné, hogy eredményt érjen el, és azok folyamatosan
Ggy is tanulnak végig, és gy készllnek.” (szakkdzépiskola)

,Hat hogy minél hamarabb pénzt keressenek, ugye az a cél. Nem az, hogy minél to-
vabb tanulni, mert 6k nem tudjdk eltartani, 20 éves korig jar a csaladi potlék, addig
esetleg megengedik, hogy jarjanak iskolaba, de utdna mar nem. S6t a csaladi pétlékot

elveszik a gyerektdl.” (szakiskola)

4. A pedagogusok véleménye szerint az sem ritka, hogy a gyerekek tal késén kezdenek
el gondolkozni a jovéjukon, amikor mar eléfordulhat, hogy nincs vagy kevesebb lehe-

téségiik van a korrigdldsra vagy az el6rejutdsra.

,En ezt latom ebben az iskoldban a gyerekek nagy részénél, hogy majd tizenkettedikbe,
majd masodik félévbe, j6, akkor majd duplazok. Van, amelyik igen, tehat van egy-két
gyerek, amelyik 6sszeszedi magat. Van egy-kett6, amelyik mar kilencediktél kezdve
nagyon teper, de nem ez a jellemzG.” (szakiskola)

A mostani 12. osztalyban 20-bol kb. 3-4 diak tudja, hogy mit akar, tanulni vagy dolgoz-
ni akar.” (szakkozépiskola)

,Nem ritka az, hogy valtoztatnak, akar utolso pillanatban is.” (gimnazium)

5. Végul természetesen vannak olyan didkok is, akiknek hatdrozott elképzelésiik van
ajovojiukkel kapcesolatban, és azzal is tisztaban vannak, hogy milyen lépéseken keresz-

til kell azt megvalositaniuk.

,Itt vannak, tudjak, hogy miért vannak itt, €s azért vannak itt, mert meg szeretnék tanul-
ni ezt a szakmat. Es ez tanulmanyi eredményben, hozzaallasban, mindenben létszik.”

(szakiskola)

,Van rengeteg olyan gyerek, akiknek tavlati terveik vannak, hogy mit fog érettségi utan
csindlni, merre fog tovabbtanulni.” (szakkdzépiskola)

,Altaldban mondom, hogy tudatosak, tehat azért a 8 évfolyamos tanuldk tobbsége azért
tudja, hogy mit akar, és hat ott azért az elit palyak vannak. Es tébbnyire redlisak az

elképzelések.” (gimnazium)

Az el6z6 nagy témdhoz képest ebben a kérdéskorben 6sszecsengett a didkok és
apedagogusok véleménye. Gyakorlatilag ugyanolyan ardnyban jelentek meg mindkét
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csoportban az elképzelések arra vonatkozoan, hogy miként latjak a jovét a fiatalok:
a pedagégusok beszamoloiban kevés olyan didk szerepelt, aki magabiztosan tudja,
hogy mit szeretne a tovabbiakban, és ez a hatdrozottsig a diakoknal is hasonldan ala-
csony szamban jelentkezett. A tobbi eset, ami a bizonytalansagot, aggodalmat, moti-
valatlansdgot jelenitette meg, nagyon hasonlé hattértényezékre épult tanaroknal és
didkokndl is: az egzisztencialis bizonytalansdg, a csaladi timogatds kérdése, illetve
alehetdségek néha tulzottan széles kore. A pedagogusok olyasféle jovéképeket vazol-
tak fel az dltaluk bizonytalannak tartott didkok esetében, mint amit a tanulok maguk
is megfogalmaztak: a kulfoldre tavozas, szakmavaltds és a lehetséges munkakorokkel
kapcsolatos tapasztalatlansagbol fakado hezitalds. Mindemellett a tanarok egy része
tolerdlja azt, hogy a didkok ebben az életszakaszban még nem tudjiak pontosan, mihez
szeretnének kezdeni, és ez az elfogadas féképpen a szakiskolakban oktaté pedagogu-
soknadl jelent meg.

OSSZEFOGLALAS

A fentiekben olvashaté interjurészletek meglehetésen dsszetett képet tarnak elénk.
A diakok jovébeli elképzeléseivel, szerepmodelljeivel, az iskoldhoz fiz6dé viszonyd-
val kapcsolatban mind a tanulék, mind a pedagégusok tobbféle befolydsolo tényezét
emlitettek, amelyek az egyénijellegzetességektdl (pl. tehetség, kitartds) a személykozi
kapcsolatokon at (pl. tandr-didk viszony) egészen a tdrsadalmi szintig (pl. normdk)
terjedtek. Mindez jol mutatja, hogy a szocializacioban az egyén és a konkrét szereplék
mellett egy id6ben mi minden mds is jelen van, ami formalja az adott kérdésben kiala-
kult képet.

Ezt az iranyvonalat foglalja magaban a ,fejlédési fulke” elmélete, amely Super és
Harkness (1986) nevéhez flzédik. Az elmélet egyik alaptézise, hogy a gyermeket k-
rulvevé sziikebb kornyezetet mindig egy kulturdlis rendszer részeként kell felfogni.
A fejlodési fulke kozepén a gyerek helyezkedik el, és 6t harom alrendszer veszi korul:
a fizikai és szocialis kornyezet, a gyermeknevelési szokdsok, illetve a neveldk jellem-
z61. Az OsszetevOk egyszerre hatnak az egyénre és emellett egymasra is.

Sajat témank szempontjabol ez azt jelenti - és ez a fenti interjukban is megmu-
tatkozik -, hogy az iskola, az ott jelen 1évé szocializdciés hatdsok (pedagogusok, kor-
tarsak, a szervezeti kultara stb.) sosem dnmagukban hatirozzdk meg a felnevelkedés
folyamatdt, hanem egymadssal és mas kornyezeti tényezokkel (pl. csaladi értékek) kol-
csonhatasban.

A fejlodési fulke” alrendszerei optimalis esetben koherens médon mikodnek, de
megjelenhetnek kozottik ellentmondasok is, ilyen példdul a csaladi timogatas véle-
ményekben is emlitett hidnya. A csaladi szocializacio jellegzetességei meghatarozzak,
hogy a gyermek milyen attitiddel viseltetik az iskola és a tanulas irdnt, mi jellemzé
a motivdacioira, hogyan viszonyul a tekintélyhez stb. A pedagogia nézépontjabdl igy
a csaladi szocializacio a gyermek egyik ,adottsaga”, amelyet megfelelé modon kell
tudni kezelni, korrigdlni vagy kiegésziteni (Somlai 1997). A csaldad lényegi jellemzéi,
a szociodvkonémiai statuszbol is fakado neveldi stilusa, értékrendje, kommunikacio-
ja jelentésen eltérhet az iskoldban elvartaktél. A differencidkbol fakado nehézséget
fokozhatja, hogy a sziilének sokszor kevés informdciéja van arrol, hogy az iskolaban
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milyen nevelémunka folyik, és a pedagdgus sincs mindig tisztiban azzal, hogy a csa-
ladban milyen folyamatok zajlanak. A sztlék emellett a sziiletéstél kezdve vannak
szocializacios hatdssal a gyerekre, féként indirekt médon. A pedagogus viszont csak
a kisgyermekkor végén kapcsolodik be a nevelés folyamataba, és legtobbszor direkt
modszereket alkalmaz (Kathyné 2010). Az iskolai szocializacio viszont csak akkor le-
hetigazan eredményes, ha épiteni tud a csaladira, haa gyermek olyan bedllitédasokat
ésviselkedésmodokathoz magdval, amelyek ha nem is teljesen egyeznek az iskoldban
elvartakkal, de legalabb hasonlitanak hozza (Solymosi 2004).

Kilonbséget jelenthet a sziikebb tdrsas és formalis kozegben az iskola és a képzés
tipusais. Bar az interjikra épulé kutatasban sokszor nincs lehetéség a szimszerusitett
Osszevetésre a kulonbozé intézményekbe jaro tanulok és pedagogusok véleményé-
6], a fentiek alapjan a szakiskolakba, szakkozépiskolakba vagy gimnaziumokba jaré
tanulok és az ott tanité pedagoégusok elképzelései kozott talalhatunk kilonbségeket.
A gimndaziumi tanulok az iskola szerepét mds szempontbdl emelték ki: szamukra az
ott szerzett tuddsanyag a legfontosabb (ami elengedhetetlen a sikeres egyetemi fel-
vételihez és az ottani boldogulashoz), mig a szakiskoldsok a jovéjukkel kapcsolatos
kérdéseknél a szakmai gyakorlat meglétét vagy hidnyat, a szakmaval elérheté késébbi
lehetéségeket emlitették. Mindezek alapjan mdsként tekintenek a sztikebb kérnyeze-
tuk egyik legfontosabb 6sszetevéjére, mds személyes célokkal kotik 6ssze az ott meg-
szerezhetd ismereteket és egyéb elényoket. Nagy valoszintséggel a pedagogus-didk
kapcsolatban is eltérést hoz 1étre ez a killonbség: a gimndziumban és a szakkozépis-
koldakban oktaté pedagogusok a kozismereti targyak esetében kézzelfoghatobb tavoli
célként tudjak megjelolni az érettségi megszerzését, mig a szakiskolak tanarai, akik
nem szakmai targyak oktatdsaval foglalkoznak, gyakran szimoltak be a didkok moti-
valatlansagarol.

Emellett - visszatérve a ,fejlodési fiilke” elméletére - a szélesebb kord gazdasagi
és tarsadalmiatalakulasok is formalhatjak a gyermeket kortilvevé kontextust (példaul
a munkaeré-piaci valtozasok befolydsoljak a szilSk attittidjeit a gyerek tanittatasaval
kapcsolatban), illetve maga az egyén is visszahat a ktilonféle alrendszerek mikodésé-
re, példdul a viselkedése médosithatja a pedagogusok altal alkalmazott nevelési mod-
szereket (Super és Harkness 1980).

Egy ilyen valtozasnak lehet kiindulépontja példaul az az ellentmondds, amire
adidakok és a tanarok véleményeiben bukkanhatunk: a pedagégusok szerint a didkok
nem tartjak fontosnak az iskolai tevékenységeket, motivalatlanok, a csaldd nem megfe-
lel6 attittidot ad 4t nekik a tanuldshoz, nem optimalis a tanar-didk viszony a harmoni-
kus egyuttmuikodéshez. Ehhez képest a didkok tébbségénél kiemelkedett az iskola és
atanulds fontossdga az egyéni életit vonatkozasaban, emellett a tiszteletre mélto tana-
rok esetében a didkokkal valé kapcsolat mindségét is kiemelték, azaz fontosnak latjak
a pedagogusokkal valé személyes viszonyt is a szakmai tényezékon tal. Azt lathatjuk
tehat (természetesen ugy, hogy nem tudjuk pdrba allitani a didkok és tanarok vélemé-
nyét), hogy masképp gondolkoznak ugyanarrodl a témardl, és nagy valészintséggel
ez a kulonbség nem nyilvanvalo a két fél szamara. Lehetséges, hogy - amennyiben
ennek nincs hagyomdnya a pedagoégus modszereiben - érdemes lenne ezen témakrol
részletesebb parbeszédet folytatni a didkokkal. Ez leginkdbb a pedagégusok szamdra
lehetne aldasos, hiszen a sajat tevékenységiikrol és az iskola meghatarozo szerepérdl
valo pozitiv visszacsatolds sajat attitidjiiket is formalhatna.
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A masik fontos és kiemelésre érdemes témakor a felnevelkedés folyamatanak és
a felnéttekhez valo viszony megvaltozasanak a kérdése. A pedagogusok tobbszor em-
litették, hogy a fiatalok ,masok”, mint a korabbi generdciok, masfajta problémakkal
kiizdenek, és hogy benyomdsuk szerint sem a sztil6, sem a pedagogus nem tud meg-
felel6 megoldast nyujtani életiik kérdéseire. Mindez egy olyan jelenséggel all dssze-
figgésben, amit ,posztmodern gyermekkor” vagy ,megviltozott gyermekkor” névvel
illetnek (Majzikné 2008). Ennek értelmében a tarsadalmi folyamatok megvaltozasa
révén dtalakult a gyermekkor is, azaz a fiatalok mdsfajta hatasokkal szembesulnek,
mint a kordabbi generaciok. Az oktatds és nevelés céljait mindig az adott tarsadalom el-
varasai hatarozzak meg, az egyének személyiségvonasait, a felnéttek dltal alkalmazott
nevelési modokat pedig az adott korszak keretei kozott lehet értelmezni. A nevelés-
nek igy a tarsadalmi valésag nemcsak a kiindulopontja, de egyben a végcélja is (Vajda
2005). Mindezen tényezdk két 1ényeges tertileten is éreztetik hatasukat:

1. Néhany évtizeddel ezel6ttig a gyermek bizonyos életkordig a pedagogus vagy
aszulé folényben volt a fiatallal szemben: tapasztalataibol fakadéan tobb tényt ismert
a vilagrol (ennek az alapja az an. book learning, ami féként a lexikalis tuddsra utal),
emellett a tarsas kapcsolatok, az élettapasztalatok tekintetében is elényben volt (en-
nek hatterében az Gn. life learning 4ll, ami példaul az emberek kozotti viszony moz-
gatorugoinak ismeretét jelenti). Ami ma is jellemz6, az a book learning-re alapozott
folény, ami viszont atalakult, az az, hogy a life learning altal szerzett életbolcsességek
mar nem alkalmasak arra, hogy a fiatal generdcié boldoguljon a segitségtikkel. Amit
afelnétttobb-kevesebb sikerrel alkalmazott a sajat életttja sordn, az ma mar nem kony-
nyen haszndlhato, sét, igen sokszor elavultnak tekintheté (Popper 2006). A mai kor
nevel6i annak érdekében, hogy valaszt taldljanak azokra a kérdésekre, amik a fiatalok
terelésével, az iranymutatds lehetséges moédjaival kapcsolatosak, mar nemcsak a tudo-
manyra, hanem olyan forrasokra is timaszkodnak, melyek alapjaikban nem figgenek
Ossze a gyerekneveléssel; igy példdul a kiilonféle médiumokban megjelend tartalmak
hatassal lehetnek a pedagégus-gyerek viszony alakuldsara (Lightfoot és Valsiner 1992).

2.A posztmodern” gyermek mar nem tdimaszkodik igy aszuileire vagy a tandraira,
mint a kordbbi generaciok. Ez legféképpen annak kdszonhets, hogy a gyerekek bizo-
nyos teriileteken tobbet tudnak, mint a felnéttek, akik ilyen értelemben ,esendévé”
valnak aszemukben, tudasuk leértékelodik (Steinberg és Kincheloe 1997). Létezik egy
specidlis terep, ahol a fiatalok tobbnyire kompetensebbek, mint a felnéttek, és ami
a mai kor egyik legfontosabb részévé valt, ez pedig a média. Ez nemcsak a hétkdznapi
tevékenységekben valé jartassagot hatarozza meg, hanem a felnevelkedés folyamatat
is modosithatja: a kiilsé tényezék korabban jellemzéen a felnétteken keresztiil hatot-
tak a gyerekekre, ma a médiumok szerepének noévekedésével egyre tobb befolyaso-
16 er6 éri a felnétteket a gyerekeken keresztiil (Buda 1994). A fiatalok érdeklédését,
személykozi kommunikaciojat, gondolkoddsmodijat egyértelmien formalja a média
(lasd pl. Bryant és Thompson 2002), és a valtozasok természetesen nem kertlhetik el
az iskolat sem.

A médiumok ismerete, az ott zajlo folyamatok megértése, jartassag szerzése a mé-
diumokhoz kotheté kommunikacioban és vilagszemléletben a pedagégus (kétség-
telentl egyre béviilé) kompetencidi kozé kell, hogy tartozzon, mert ennek hidnya-
ban féls, hogy a tanulok elképzelései, vagyai, a didkcsoportok belsé vilaga zarva ma-
rad el6tte.
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KURUCZ ORSOLYA AGNES: DONTESI HELYZETEK, STRATEGIAK
ES KOVETKEZMENYEK - ATMENET A KOZEPFOKU OKTATASBA

BEVEZETO

A diakok szamos atmenetet megélnek tanuléi életutjuk sordn. Egyes dtmenetek a sze-
mélyiségfejlédéssel: az életkori sajatossagokkal, a szellemi és a testi fejlédéssel kapcsola-
tosak. Vannak azonban rendszerszintl atmenetek is, amelyek a kozoktatas szerkezeti
felépitésébsl adodnak. Egy atlagos magyar fiatal négy rendszerszintd dtmenettel
szembesul: els6ként otthonrél az 6vodaba, majd az 6vodabdl dltalanos iskolaba kertl.
Ezt koveti a kozépfoku oktatdsba valé atmenet, ahonnan tovabbhaladhat a felséokta-
tds/a tovabbtanulds vagy a munka vilagdaba. Az dtmenet sordn szamos tarsadalmi és
intézményi kihivas éri a fiatalokat: ilyen példdul a beilleszkedés egy 4j intézményi
struktiraba, egy osztalykozosségbe, a megfelelés az 0j elvardsoknak. A képzési szin-
tek kozotti atmenet eredményes kezelésében fontos szerepetjatszik a timogaté kozeg,
amely idealis esetben kortlveszi a tanulot: akit timogatnak, annak kevesebb nehézsége
lesz a késébbiekben, illetve nagyobb eséllyel lesz sikeresebb a kozépfokt tanulma-
nyaisordn (Anderson etal. 2000). Az dtmenet folyamatat, koralményeit tobb aspektus-
bdl lehet vizsgalni. A téma leggyakrabban az iskolarendszer szelekciés mechaniz-
musaival vagy a csaladi, illetve szociokulturilis hatdsokkal foglalkozé kutatasokban
kerul el6 (Gyorgyi-Imre 2000; Rudolph et al. 2001). Ezek a dimenziék ebben a tanul-
manyban is megjelennek, azonban az dtmenet folyamatat elsésorban a tanulok szem-
sz6gébdl vessziik goresé ala. Feltarjuk, hogy milyen kortlmények jatszanak szerepet
az iskolavalasztassal kapcsolatos dontési folyamatban, megvizsgaljuk, hogy milyen
dontési modellek allithatok fel, kik és milyen médon hatarozzak mega dontéshozatalt.
Az elemzés targyat képezi tovabbd annak vizsgalata is, hogy az dtmenet sikeressége,
sikertelensége milyen kapcsolatban 4dll a tanuloknak az iskoldjukkal kapcsolatos érték-
itéletével, illetve milyen modon hat a fiatalok késébbi tanulmanyi eredményeire.

Elemzéstink soran két adatfelvétel eredményeire timaszkodtunk. Az egyik egy
kozel 14 ezer tanuld bevondsaval megvalosulo kérdéives adatfelvétel ! a masik pedig
egy 12 iskoldban lefolytatott kvalitativ kutatas, amelynek soran kozel 70 diakkal készi-
tettiink egyéni vagy fékuszcsoportos interjikat.?

AZ ISKOLAVALASZTASI FOLYAMAT HATTERTENYEZOI

A kozépfoku oktatasba valo atmenettel kapcsolatos vizsgalodasainkat a felvételi szan-
dékoknak és ezek teljestilésének a vizsgdlataval kezdjuk. Feltettik a kérdést a tanulok-
nak, hogy eredetileg milyen képzéstipusra szerettek volna jarni az dltalanos iskolai
tanulmanyuk befejezése utan. Ezdltal képet alkothatunk egyrészt az eredeti preferen-

1A kérdél’ve’s adatfelvétel a TAMOP ,XXI. szazadi kbzoktatés (fejlesztés, koordinacid) Il. szakasz” kiemelt
projekt (TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001) keretében valésult meg, az adatbdzis 13 826 kitoltott diakkérdSivet
tartalmaz.

2 Akutatds a TAMOP ,XXI. szazadi kézoktatas (fejlesztés, koordinacio) 11. szakasz” kiemelt projekt
(TAMOP-3.1.1-11/1-2012-0001) keretében valésult meg. A részt vevé didkok kozott voltak gimnaziumi,
szakkozépiskolai és szakiskolai képzésben tanulok egyarant.
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ciakrol, masrészt - a tanulok tényleges képzési helyével dsszevetve - az dtmenettel
kapcsolatos siker-vagy kudarcélményekrélis. Utobbiak jelentésége abban rejlik, hogy
alapvetd hatdssal lehetnek a kozépiskolai életut alakuldsara. Az eredmények alapjan
atobbség az érettségit ado képzésekre szeretett volna bejutni - 7%-uk 6-8 évfolyamos,
34%-uk 4-5 évfolyamos gimnaziumba, 42%-uk szakkozépiskolaba -, szakiskolat pedig
csupdn a vdlaszadok 17%-a célzott meg. Ha e szandékokat Osszevetjiik azzal, hogy a di-
akok jelenleg mely képzéstipusban tanulnak, az alabbi kép rajzolodik ki: a kozépfokra
torténd dtmenet soran a fiatalok nagy része (77%) abba az iskoldba nyert felvételt, amit
elsékéntjelolt meg a felvételi lapon.

Az 1. dbraalapjan afelvétel szempontjabol a legeredményesebbnek” az érettségit
ado képzések didkjait mondhatjuk. A szakkozépiskolai tanulok 86%-a, a 6-8 évfolya-
mos gimnazistdk 87%-a, mig a 4-5 évfolyamos képzési tipusban tanulok 89%-a az ere-
deti célkittizéseinek megfelels képzésben tanul. Nem ilyen pozitiv a kép a szakiskolds
fiatalok esetében: csupan 61%-uk mondta azt, hogy eredetileg is a szakképzést célozta
meg. Az d&tmenet sordn eredményesnek mondhatoé tanuldi rétegek vizsgalatan tal meg-
néztik aztis, hogy a ,sikertelennek” mondhato fiatalok eredetileg hol szerettek volna
tovdbbtanulni. Az érettségit ado képzések esetében a tanulok kortlbelul egytizede
sorolhato a fentebb emlitett kategoridba. Ha ezt a réteget a kiillonb6z6 kategoridk sze-
rint vizsgaljuk, eltéréseket talalunk az eredeti célkitiizés kapcsan az egyes képzések
tanul6i kozott. A szerkezetvaltd gimnaziumban tanul6 fiatalok kozel 10%-a inkdbb 4-5
osztalyos képzésbe szeretett volna kertilni. Ennek hétterében - elsésorban az interjas
adatfelvétel tapasztalataira timaszkodva - az dllhat, hogy sok tanulé nem szivesen
hagyja ott id6 el6tt a mar jol ismert altaldnos iskolai (osztaly)kozosséget. A hagyoma-
nyos gimndziumok tanuloi kozott 4% azoknak az aranya, akik eredetileg 6-8 évfolya-

1. abra: A képzés tényleges és korabban preferalt tipusa (%)

B Milyen képzésre szerettél
volnajarni? - szakiskolaba

Milyen képzésre szerettél volna jarni?
—4-5 osztalyos gimnaziumba

[ Milyen képzésre szerettél
volna jarni? - szakkozépiskolaba

I Milyen képzésre szerettél volna jarni?
- 6-8 osztalyos gimnaziumba

8

6-8 0. gimnazium 4-5 0. gimnazium

Forrds: Sajat szerkesztés
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mos gimnaziumban szerettek volna tanulni, ami a tobbségtik esetében a sikertelen
felvételi vizsga miatt hitsult meg. Gimnaziumbdl a szakkozépiskolai tanulok kozel
egytizede szorult ki, végil szakkozépiskoldba a szakiskolasok 35%-a nem jutott be.
Ezt kovetéen megvizsgaltuk, hogy milyen jellemzdkkel irhatok le az egyes kép-
zési tipusokat megcélzo6 fiatalok. Elséként azt néztik meg, hogy milyen képzéseket
céloztak meg a fiak és milyet alanyok. A mintdba bekerilt fiatalok tilnyomo tobbsége
nemtdl figgetlentl az érettségit ado képzéseket preferilta: a fidknak az 6tode (20,8%),
a lanyoknak pedig csupan a nyolcada (12%) szeretett volna szakiskoldban tovdbbta-
nulni. Eredetileg a gimnaziumot célozta meg a fitk kb. harmada, mig a lanyok kozel
fele. Szakkozépiskoldba nemtdl fuggetlentl hasonlé aranyban késziltek a fiatalok,
alig néhany szazalékpont eltérés van a fitik javara (44% és 40%).
Tovabbi eltéréseket tapasztalhatunk a valasztasi preferencia kapcsan, ha megvizs-
galjuk a kilonbozé telepiiléstipusokon €16 fiatalokat (2. dbra). A nagyobb telepiuilések
- févaros, megyeszékhelyek - tanul6i eredeti célkitiizéseiket tekintve nagyon hason-
litanak egymdshoz. Az itt él6k elsésorban a magasabb presztizsi gimnaziumi kép-
zésekre akartak bejutni: a budapestiek 58%-a, a megyeszékhelyek tanuléinak pedig
53%-a. Szakkozépiskolat mindkét telepiiléstipus esetében a didkok 35%-a célzott meg.
Minimalis eltérést a szakiskoldba jelentkez6 fiatalok esetében tapasztalhatunk: a me-
gyeszékhelyeken lakok némileg magasabb ardnyban szerettek volna szakképzésben
tovabbtanulni, mint a budapestiek. Még inkdbb kitinik a nagyobb teleptléseken él6
fiatalok kozotti hasonlésag, ha megnézzik a kisebb telepiilések didkjainak tovabbta-
nulasi aspirdciojat. Ahogy haladunk a kisebb teleptiléstipusok irdnydba, ugy né azok-
nak az ardnya, akik a képzési struktaraban lejjebb taldalhato iskoldkat céloztik meg.
A varosi fiatalok kozel azonos mértékben szerettek volna valamilyen gimndziumba

2. abra: Az dltaldnos iskola végén preferélt kozépfokd képzés

a tanulo lakhelyének tiikrében (%)

B Gimnazium [ Szakkézépiskola Szakiskola
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Forrds: Sajat szerkesztés
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vagy szakkozépiskolaba (42-43%) bekertilni, mig szakiskoldba csupdn 16%. A kozségi,
falusi fiatalok kozel fele els6sorban szakkozépiskoldban szeretett volna tovabbtanulni,
gimndziumban 31%-uk, mig szakiskoldban 23%-uk képzelte el a jovéjét az dltalinos
iskola folytatasaként.

A tovabbtanulassal kapcsolatos aspiraciokat nagymértékben meghatarozza a ta-
nulmdnyi eredmény is.?> A kérdéives adatfelvétel soran a nyolcadikos év végi bizo-
nyitvanyuk dtlagarél kérdeztik meg a fiatalokat, ami mar nem meghatdrozo a felvételi
pontszamok tekintetében, azonban azt feltételezziik, hogy az év végi teljesitmény alap-
jan is vonhatoak le kovetkeztetések arra vonatkozéan, hogy a tanuloi eredményesség
milyen mértékben hatdrozza meg a tovabbtanulassal kapcsolatos aspiraciokat. Azok
a fiatalok, akiknek a nyolcadikos év végi bizonyitvanyuk atlaga harmas vagy az alatti
volt, elsésorban a szakképzé programokat céloztak meg, 42%-uk szakkozépiskolaban,
51%-uk pedig szakiskoldban szeretett volna tovdbbtanulni, és csupan 7% kortl mozog
azoknak az ardnya, akik a gyengébb teljesitmény ellenére gimnaziumban szerettek
volna tovabbtanulni.

A kozepes, harmas-négyes kozotti atlaggal rendelkezé tanulok esetében is a szak-
kozépiskoladomindl (56%), de esetikben mar szignifikinsan tobben - a tanulok kozel
otode - tizték ki célul a gimnaziumi tovabbtanuldst, mig egynegyeduk legsziveseb-
ben valamilyen szakiskolat valasztott volna. A négyes feletti dtlaggal rendelkezé fiata-
lok mar egyértelmien a gimndziumi képzésbe valo bejutdsra torekedtek: 60% tiizte
ki célul ezt magdnak. Jéval kevesebben vannak koztik olyanok, akik szakkozépisko-
laban szerettek volna tovabbtanulni (a didkok kortlbelul harmada, 35%), mig az alta-
lanos iskola utolsé évében jol teljesits fiatalok alig 5%-a célozta meg a szakiskolat. Ez
alapjan arrakovetkeztethetiink, hogy a tanulok tobbsége tisztaban van azzal: tanulma-
nyai eredményei alapjan mely képzésre van a legnagyobb esélye bekertlni. Az el6bb
felvazolt mintatdl jelentds eltérések mutatkoznak az egyes telepiiléstipusok tanuloi
kozott. Korabban mar utaltunk arra, hogy a févarosi tanulok céloztik meglegnagyobb
aranyban a gimnaziumi képzést. Ezt a megallapitasunkat kiegészithetjiik azzal, hogy
a budapesti tanulék gyengébb tanulmdnyi eredményeik ellenére is igen nagy arany-
ban céloztdk meg a gimndziumi képzést (és kerultek be), mint a tobbi teleptilés hason-
l6an teljesité didkjai.

Tovabbi jelentés hatétényez6 a tanuld csaladi hattere, a szil6k iskolai végzettsége.
A kozépiskola-valasztas folyamatdnak hdtterében meghizoédo tényezok kozil utolso-
ként ezt fogjuk megvizsgdlni ElI6bb azonban nézziik, hogy milyen legmagasabb vég-
zettséggel rendelkeznek a kiilonb6zé képzéstipusban tanulé fiatalok sziilei (3. dbra).
A gimnaziumi tanulék tobb mint felének valamelyik sztl6je legalabb egy diplomaval
rendelkezik. A szakkozépiskoldban tanulo fiatalok esetében az érettségizett sziil6k
vannak tobbségben (43%), de azért itt is van egy jelentds réteg - a didkok negyede -,
akinek van diplomas szil6je. A legalacsonyabb végzettségi szint a szakiskoldaban ta-
nulo fiatalok szileit jellemzi: érettségivel itt a sztil6k kortlbelil negyede, diplomaval

3 Az elemzésnek ebbe a részébe a 6-8 évfolyamos gimnaziumi tanulékat nem vontuk be.
4 AszilSivégzettség elemzésénél a magasabb végzettségli sziil6t vettiik alapul.
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3. abra: SzulGi végzettség megoszlasa a képzéstipusok tikrében (%)
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pedig alig 8%-a rendelkezik. Korikben tobbségben vannak azok a didkok - a megkér-
dezettek kozel fele -, akiknek sziilei szakmunkds végzettségtiek, és egy jelentSs réteg
legfeljebb 8 osztalytvégzett (20%).

Szamos kutatds ravildgitott mar arra a nyilvanvalo tényre, hogy a szilék végzett-
sége erételjesen befolyasolja, hogy az adott tanuld milyen képzés keretében kivanja
tanulmanyait folytatni kozépfokon (Andor-Liské 2000; Lannert 2000). Ezt az dssze-
figgést jelen kutatds eredményei is kimutattak (4. dbra). Minél magasabb végzettség-
gel rendelkezik a sziil6, a gyerekek anndl nagyobb aranyban vilaszoltik azt, hogy az
altalanos iskola elvégzését kovetéen gimnaziumi képzés keretében szeretnék tanul-
manyaikat tovabb folytatni. Ha megnézziik a két széls6értéket, oridsi kiillonbségeket
talalunk: a diplomas sziilék gyermekeinek tobb mint kétharmada (67%) célozta meg
a gimndziumot, mig a legfeljebb altalanos iskolai végzettségi sztlékkel rendelkezé
tanuloknak alig tobb mint a tizede (11%). Az érettségizett szul6k gyermekeinek tobb-
sége szakkozépiskoldban szeretett volna tovabbtanulni (47%), azonban nem elhanya-
golhato az eredetileg gimnaziumot megcélzo fiatalok ardnya sem (42%). Nagyrészt
aszakképzést céloztak meg azok a fiatalok, akiknek a sziilei szakmunkasok: a tanulék
fele érettségit ad6 szakképzésbe (51%), kozel harmada szakiskolai képzésre szeretett
volna bejutni (30%), mig egyotodérdl mondhato el, hogy gimnaziumi képzésbe akart
tovibbmenni. Az alacsonyabb, maximum 8 osztilyt végzett szil6k gyermekeinek
jovébeli tervei kozott elsésorban a szakiskolai képzés szerepel: a tanulok kozel fele
célozta ezt a képzéstipust, és szintén magas aranyban szerettek volna szakkozépisko-
laban tovabbtanulni (40%).

A 4. dbra azt is megmutatja, hogy ténylegesen hova nyertek felvételt a kiillonb6z6
végzettségl szulék gyermekei. Ha 6sszehasonlitjuk az eredeti célkitizést és a tény-
leges iskolatipust, akkor megallapithatjuk, hogy minden csoportnak vannak vesz-
tesei. A szulok végzettségétdl fiiggetlentil minden kategéridban hasonld ardanyban
(2%) szorultak ki a gimndziumi képzésbdl. A legnagyobb kudarc az d&tmenet sordn az
alacsonyabb végzettségl szulSk gyermekeit érte. Azoknak a szakkozépiskolat célzo
fiataloknak, akiknek sziilei szakmunkas végzettséguiiek, 11%-a, mig a szintén a szakko-
zépiskolat célzo, de legfeljebb 8 osztalyt elvégzett szuldkkel rendelkezé tanuldknak
16%-a volt sikertelen a felvételin. Ez az dbra is egyértelmuien alatdmasztja a szul6k is-
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4. abra: A szil6 végzettsége és a tovabbhaladasi preferencia

kozotti 6sszefliggés (%)
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kolai végzettsége és a fiatal tanulok életutja kozotti dsszefuggést. Az eredetileg meg-
célzott és a képzésre felvételt nyert tanuldi csoportok esetében egyre inkabb nyilik
az ollo, ahogyan haladunk az alacsonyabb végzettségt szul6i kategoridk felé (Fehér-
vari-Lisko 1998).

A DONTES FOLYAMATA ES SZEREPLOI

Miutan megvizsgaltuk, hogy a didkok milyen képzési tipusokat preferaltak, kivancsi-
ak voltunk arra is, hogy miképpen zajlott le az iskolavalasztasi folyamat. Az elemzés
alapjat az el6z6 részhez hasonléan a kvantitativ adatbazis adja, azonban igyeksztink
az interjus adatfelvétel relevans tapasztalataival drnyalni a képet.

A fiatalok tobbsége az dltalanos iskola hetedik osztdlyaban - tobbnyire tandri és
szul6i rahatas eredményeként - gondolkodik el azon, hol szeretné folytatni kozép-
foku tanulmanyait. Ebben az idészakban tudatosan igyekeznek jobban teljesiteni,
hiszen az év végi, illetve a kovetkezé félévi bizonyitvany eredményétdl figg a tovabb-
tanulds. Sokan kozuluk tisztdban vannak azzal, hogy ez életiik elsé komoly dontése.
Az elottuk allo kihivasra természetes modon eltéréen reagdlnak. Van, aki felméri
adontés sulydt, és van olyan is, aki ad hoc médon valaszt.
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,Foleg egy 14-15 évest ennyire bedobni a mélyvizbe, mert azért ez egy kicsit meghata-
rozza a jovnket, hogy melyik iskolat valasztjuk, milyen képesités felé megyiink. Es én
igazabdl Ggy voltam vele, hogy ez mélyviz, és panikroham tort ram, hogy dristen, most
kell eldontenem az életemet.”

,...akkor egyszer eljottem erre, nem tudom, hogy milyen okbdl kifolyélag, talan azért,
mert az anyukdmnak itt van a haziorvosa, és kellett jonnom erre, és akkor néztem,
hogy mi ez az iskola, hogy ilyen dtjaré, meg ilyen nagy, meg minden, és akkor jonnek
ki bel6le az emberek... En meg mondom, hogy hat én ide szeretnék akkor jarni...”

Az interjus beszélgetések sordn kirajzolédott egy olyan tanuldi réteg, amely konk-
rét célkitizéssel rendelkezik a jovdjét illetéen. Ezek a céltudatos fiatalok viszonylag
korankialakitanak maguknak valamilyen jovéképet, tanuldsi utat, amely elvezeti Sket
valasztott foglalkozasukhoz.

,...Tizenegyedik c osztalyba jarok, 6todik éve jarok ebbe a gimnaziumba, és azért je-
lentkeztem ide, hogy felsGoktatasi intézménybe tovabbjussak, példaul a Miszaki Egye-
temre, villamos karra, ez igy a f6 ambiciém.” (6 évfolyamos gimnaziumi tanuld)

A didkok tobbségére azonban nem feltétleniil jellemzd, hogy életének mar ebben
aszakaszaban markans jovoképpel rendelkezik, ezért a kovetkezékben azt vizsgaljuk
meg, hogy kik voltak a fiatalok segitségére a dontések meghozatalaban.

Akérdéivesfelméréssordanatanulokat megkérdeztitk arrol,hogykinek - beleértve
sajait magukat is - mekkora szerepe volt abban, hogy hol kezdjék meg kozépfoku tanul-
manyaikat (5. dbra). A rogzitett valaszlehet6ségek lefedték a csalad (édesanya, édes-
apa, testvérek, rokonok), az dltalanos iskola (az altalanos iskolai osztalyfénok, egyéb
altalanos iskolai tandr, pdlyavalasztdsi tanacsado), tovabba a barati kor (osztalytarsak,
baratok) iranyabol érkezd lehetséges hatdsokat, de a fiatalok valaszolhattak Ggy is,
hogy a puszta véletlennek koszonhetd, hogy éppen az adott intézményben tanulnak.

A tanulok tilnyomo tobbsége (82%) vallotta azt, hogy neki magianak nagy szerepe
volt a dontési folyamatban, mig kozel egyotodik kevéssé vagy egyiltalan nem vett
részt benne. A didkok valaszai alapjan az iskolavalasztisban a masodik legnagyobb
szerep a szuloké, kozuluk is az anydk szerepe a nagyobb. Az édesanyik/nevelGanydk
majdnem 15 szazalékponttal el6zték meg az édesapdkat/neveléapdkat: az édesanyak/
nevelGanyak 46%-anak, az édesapik/nevel6apdk esetében 31%-dnak volt nagy szerepe
abban, hogy hol tanuljon tovdbb a gyermeke. Arra gondoltunk: ennek hatterében az
allhat, hogy a csonka csalddban tobbnyire az anydk élnek a gyerekekkel. A mintdban
szereplé fiatalok kozel 15%-a él édesapa/neveléapa nélkili csaladban, mig édesanya/
nevel6anyanélkil csupan 3,3% él. Ezt a feltételezésiinket azonban megcafoljaaz, hogy
azokban a csalidokban is magasabb az anyai befolyds hatdsa, ahol mindkét sziil6
egyitt €l (Stolz 1967; Tillary et al. 1968). Ezenkivul azt is megvizsgaltuk, hogy mekkora
szerepe van a csonka csaladokban annak a sziilének, aki nem €l a gyermekkel. Ebben
az esetben is kedvez6bb helyzetben vannak az édesanyak. Az anya nélkiil €16 fiatalok
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5. abra: Kinek mekkora szerepe volt a kozépiskola kivalasztasaban? (%)
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28%-a mondta, hogy édesanyjanak nagy szerepe volt a kozépiskola kivdlasztasdban,
migacsaliddal nem egy fedélalatt él6 apdk kapcsdn csupan 16%-rél dllitottdk ugyanezt.

Joval kevesebbet nyomott a latba a testvérek, osztalytarsak, baratok, illetve az alta-
lanos iskolai osztalyfénokok szava: korilbeltl 10-10% volt azok ardnya, akik azt vallot-
tak, hogy az el6bb emlitett csoportoknak komoly beleszolasa volt az iskolavalasztasba.
Emlitésre érdemes, hogy szintén hasonlé aranyban (12,4%) jelolték meg a didkok azt
a lehetdséget, hogy pusztan a koriilmények véletlenszerd alakuldsa folytan kertltek
abba az intézménybe, ahol jelenleg tanulnak. Az iskolavalasztas folyamataban legke-
vésbé arokonok, azdltalanos iskolaitandrok és a palyavalasztasitandcsadok jatszottak
érdemiszerepet: a megkérdezett fiatalok koriilbelul 5-5%-a jelolte meg jelentésként az
elébb felsoroltakat.

Természetesen érdemes mélyebben megvizsgdlni, hogy a ktlonbozé képzésre je-
lentkezdk esetében hogyan alakulta dontésben részt vevék szerepe. Legnagyobb arany-
ban a gimnazista fiatalok valaszoltak azt, hogy nekik maguknak nagy szereptik volt az
atmenet sordn (85%). Ez az adat annyiban szorul kiegészitésre, hogy némi eltérés mutat-
kozik a 6-8, illetve a 4-5 évfolyamos gimndziumi tanulok kozott. Sajit szerepét a szerkezet-
valté gimndziumban tanulok 78%-a latta nagynak, ezzel szemben a 4-5 évfolyamos kép-
zésben tanulok 86%-a vilaszolta azt, hogy érdemben részt vett a dontési folyamatban.

A szakiskolas fiatalok sajat szereptik megitélésérdl hasonléan vélekednek, mint
a 6-8 évfolyamos gimndziumi tanulok, talin egy drnyalatnyival kevésbé latjak azt
hangsulyosnak. 77% nyilatkozta azt, hogy nagymértékben bevonddott a dontésbe,
mig kozel 6% Ggy érezte, hogy semmilyen szerepe nem volt a kozépiskola kivalasz-
tadsanak folyamataban. A szakkozépiskolaban tanulo fiatalok a két széls6érték kozott
helyezkednek el, dm sajat szereptk megitélésével kapcsolatban kozelebb dllnak a gim-
nazistdkhoz (83% érezte jelentésnek a sajat szerepét).

Akik elsésorban valamilyen szakképzettség megszerzésére torekednek, kevésbé
tamaszkodnak a szuleik véleményére: a szakiskolasok kozel egyotdde (18,2%) nyilat-
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kozott gy, hogy a sziileinek semekkora beleszélasa nem volt abba, hogy hova jelent-
kezzen, ezzel szemben a szakkozépiskolasok 13%-a, a gimnaziumi tanuldknak pedig
kevesebb mintatizede értelmezte igy sztilei szerepét. Ez azonban nem feltétlen jelenti
azt, hogy a szakiskolds fiatalok lennének azok, akik leginkabb ¢nmaguk dontenek.
Korabban mar volt sz6 rola, hogy éppen ezek a fiatalok azok, akik legnagyobb arany-
ban érezték igy, hogy a vilasztasi folyamat soran semmilyen vagy minimadlis szerepiik
volt. A szakiskolds fiatalokkal készitett interjuk alapjan a kovetkez6 jelenségek rajzo-
lodtak kia hattérben. Az egyik korilmény, amely jelentésen leszukiti a tovabbtanulasi
lehetdségeket, a rossz dltaldnos iskolai tanulmanyi eredmény. Egy masik ilyen - az
interjukban is emlitett - tényez6 a szakiskoldkban inditott képzések esetlegessége:
hidba rendelkezik a fiatal kialakult jovéképpel, ha az utolso pillanatban dertl ki, hogy
létszamhiany vagy fenntartéi dontés miatt nem inditjak el a kivalasztott szakot.

,Hat én igazabdl vilagéletemben 6v6 néni szerettem volna lenni, csak nem sikertilt
annyira jol az érettségim, és egyetemre nem is jelentkeztem, és akkor taldltunk itt az
egyik iskoldban ilyen kisgyermek gondozé és nevel§ OKJ-t. Es jelentkeztem is, bere-
gisztraltam, elintéztem minden papirt, és akkor igy augusztus utols6 napjan kildtek
este 10-kor, péntek este 10-kor korlilbeliil egy e-mail-t, hogy hétfén nem indul a szak,
keresstink mast.” (szakiskolas fiatal)

Korabban mar emlitettiik, hogy a baratok, kordbbi dltalanos iskolai osztalytarsak
a kozépfoku oktatdasba valo dtmenet soran nem jdtszottak markans szerepet, az inter-
jus tapasztalatok azonban némileg arnyaltak a képet. Képzéstipustol fliggetlentil szo-
bakertltabeszélgetések soran, hogy atanulod iskolavalasztdsi preferencidiraabaratok,
osztalytarsak vdlasztdsa is hatdssal volt. Mig az érettségit ado képzésre jaro fiatalok
- akar 6nmaguktol, akar szul6éi rahatasra - tobbnyire azt vallottdk, hogy hiba lenne
pusztan a bardtok valasztdasara alapozva donteni, addig a szakiskolds tanulok részérél
nem csupan gyakrabban hallottuk a bardatok dontésére alapozott mérlegelést, hanem
olyannal is taldlkoztunk, aki egy jobb iskolarél mondott le miattuk.

,Es hatvolt olyan pillanat, amikor azt mondtam, hogy na j6, akkor én is abba az iskolaba
jelentkezek, ahova 6k. De aztan anya lgy ravilagitott, hogy oké, hogy baratnék, meg
lehet, hogy mindig ott lesznek, de ne miattuk vélassz egy olyan iskolat, ahova nem
biztos, hogy szivesen bejarnal.” (szakkozépiskolai tanuld)

,Nekem a bardtaim alapjan. Tehat engem, nagyon j6 év végével, illetve hogy hivjak,
felvételivel, felvételit irtam, tehat én egész jét irtam, és nagyon jo iskolakba is felvettek
volna, ehelyett hat ide jottem, és én a barataim miatt.” (szakiskolas fiatal)

Ugyan a szakkozépiskolds és a gimndziumi - féleg a 6 vagy 8 osztdlyos gim-
ndziumi - tanulokra inkabb igaz, hogy bevonjdk sziileiket az atmenet kapcsan felme-
rulé dontések meghozataldba (szakkozépiskolai tanuldk 13,3%-a, 4 vagy 5 osztilyos
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gimnazistak 9,6%-a, 6-8 osztalyos gimnaziumi tanulok 5,4%-a dllitotta, hogy szileinek
semmilyen szerepe nem volt), mégis nagyobb ardnyban nyilatkoztak ugy, hogy sajat
maguknak is nagy beleszoldsuk volt a vdlasztdsba, mint a szakiskolasok. Ennek hatte-
rében nagy valdszintséggel a magasabb szul6i iskolazottsdgbdl fakadé ,demokrati-
kus” nevelésmod és egyuttmikodésen alapuld dontéshozatali gyakorlat all. Erre vo-
natkozoan szamos utalds hangzott el az interjukban.

Féleg a 6-8 évfolyamos kozépiskolai képzésben tanulo fiatalok mondtak azt, hogy
eredetileg nem szerettek volna idé elétt eljonni az altaldnos iskolabdl, kiszakadni az
osztalytarsakbol 4116 barati kozegbdl. Esetiikben tobbnyire a sztlé vetette fel az iskola-
valtas lehetéségét. Az interjuk sordan tobb alkalommal is taldlkoztunk olyan esettel,
amikor a szul6 agy probalt enyhiteni a baratoktdl torténd elvalas okozta félelembdl
fakado ellendllason, hogy egyfajta kompromisszumot ajanlott fel gyermekének, mi-
szerint probdlja meg - tét nélkul - a felvételit, és amennyiben sikertil, akkor majd atbe-
szélik kozosen, hogy milegyen akovetkezé 1épés. Ez a fajta szil6i stratégia/hozzdallas
a beszélgetések tapasztalatai alapjan eredményesnek mondhato, mivel az ily médon
meggy6zott gyerekek a sikeres felvételi vizsgat kovetSen kivétel nélkil beleegyeztek
az iskolaviltdsba, és ami még fontosabb, a dontést a késébbiekben sem bantdk meg,
annak ellenére, hogy azt elsGsorban a sziil6k sugalmaztak.

,Es akkor én még nem tudtam, nekem negyedik elejétsl tudatosan késziiltiink, vagy
tudatosan adtak oda ezeket a feladatlapokat, ugye a felvételi feladatlapokat, és akkor
tudtam, de hat akkor még nem tudtam felfogni, hogy milyen lesz otthagyni egy osztalyt.
Es amikor anya egyszer bejott hozzam egy délutan, és mondta, hogy felvettek, hat én
akkor nem is oriiltem igazabdl, mert ott voltak a barataim meg minden, de nagyon jol
tettem, hogy atjottem.” (szerkezetvalté gimnaziumi tanulo)

A szul6 alacsony végzettsége kedvezétlentl hat a tanulé 6nnodn szerepének meg-
itélésére. Képzéstipustol fuggetlentl elmondhato, hogy az alacsonyabb végzettségi
- elsésorban legfeljebb 8 osztdlyt végzett - sziil6k gyermekei joval kevésbé érzik ugy,
hogy jelentds szerepiik lett volna a dontés meghozataldban. Ez azonban nem jelenti
azt, hogy az alacsony végzettségl sziil6k domindlnanak a dontéshozatali szitudcio-
ban. Megnéztik, hogy a gyerekek megitélése szerint a - kiillonb6z6 végzettségi - szi-
leik milyen szerepet jatszottak a dontés meghozatalaban. Képzéstipustol fuggetlentl
érvényesnek bizonyult, hogy a magasabb végzettségu sziilék a megkérdezett gyer-
mekeik szerint nagyobb szerepet jatszanak az dtmenet stratégidjanak kialakitasaban.
Az alacsonyabb végzettségu szulék - elsésorban a maximum 8 osztalyt befejezék -
csak korldtozottan tudnak tdmogatast adni gyerekeiknek a kozépfokra torténd dtme-
netkapcsdn, mikozben azilyen szil6k gyermekei kevésbé képesek a dontést egyedul
meghozni. Ez a két kortilmény okozhatja, hogy nagyobb ardanyban timaszkodnak az
Sketkorilvevok - elsésorban az dltalanos iskolai osztalyfénokik, illetve a tandraik - vé-
leményére, illetve a szakképzésben tanulok a palyavalasztasi tandcsadora. Ugy tinik,
aszulok helyett mas csoport vagy csoportok birnak nagyobb befolydssal a szakiskolai
tanulok dontési folyamatara. Ezt latszik igazolni, hogy az érettségit ado képzésben
tanulo fiataloktdl eltéréen a szakiskoldsok tobb mint egyotdde (20,8%) mondta azt,
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hogy az altalanos iskola valamelyik pedagogusdnak vagy a palyavalasztdsi tandcs-
adonak kifejezetten nagy szerepe volt a kozépiskola kivalasztasaban. Elsésorban az
altalanos iskolai osztdlyféndokoknek tulajdonitottak fontos szerepet, a szakiskolas fi-
atalok 16,6%-a nagymértékben hallgatott kordbbi osztilyfénokére, szemben a gimna-
ziumi (9,1%) és szakkozépiskolai tanulokkal (8,6%). Az osztilyfénok mellett nagyobb
szerepe volt még a pdlyavalasztdsi tandcsadonak is: a szakiskolds didkok 6,9%-a, mig
aszakkozépiskolasoknak csupdn 3,7%-a jelolte meg a kérdéivben mint olyan személyt,
aki komolyan hatott az iskolavalasztdasara. Hipotézisiinket tovabb erésitik a szakkép-
zésben - elsésorban szakiskolai képzésben - tanulo fiatalokkal készitett interjuk ta-
pasztalatai. A beszélgetésekbdl ugy tiinik, hogy a szakiskolds fiatalok szivesen kérnek

- és kapnak is - segitséget, tanacsot dltalanos iskolai osztalyfénokiktél a tovabbtanu-
lassal kapcsolatban.

,Aztan mondta az osztalyfénok, hogy prébdljam megiitt, a varronét, aztan igy keriiltem
ide.” (szakiskolas fiatal)

Az dltalanos iskola dontésbefolydsolo szerepe tehat ¢sszefliggést mutat a szuléi
iskolazottsdg szintjével. Ugyan az dltalanos iskola szerepe és a szulék iskolai végzettsé-
ge kozott a szakiskoldsok esetében alegerésebb az 6sszefliggés, ennek ellenére - kép-
zési tipustol fuiggetlentl - rendre azok a tanulék éltek kordabbi osztalyfénokuk, tand-
raik segitségével, akiknek sztlei legfeljebb 8 osztalyt végeztek. Ez az a réteg, amelyik
bizonyara a legkevésbé kompetens abban, hogy részt vegyen gyermeke jovébeli ko-
zépiskoldjanak kivalasztasi folyamatdban, tovabba a felvételi, a beiratkozas és egyéb
hivatali tigyek intézésében is jaratlanabbak.

Alig akadt olyan didk, akirél elmondhato, hogy az iskola kivalasztasaban legin-
kabb az 6 véleménye dominalt volna, mig a tobbi szereplének egyaltalin nem vagy
csupan minimalis befolyasa lett volna, tehat nem beszélhettiink arrol, hogy a fiatalok
teljesen egyediil hozndk meg ezt a dontést. Korabban ugyan mar volt sz6 arrdl, hogy
altalanossagban egyik vagy madsik sztilé mennyire volt hatdssal a tanulo iskolavalasz-
tdsara, azonban érdemes mélyebben is megvizsgilni ezt a kérdést. A megkérdezett
fiatalok - fiuk és lanyok egyardnt - egynegyede (25,6%) mondta, hogy sziileiknek
egyformin nagy beleszoldsa volt az iskolavdlasztdsba. Ertelemszerten a 6 vagy 8 osz-
talyos gimndziumba jaré tanulék esetében jéval nagyobb, de még a hagyomdnyos
gimnazistak esetében is az atlag feletti volt azoknak az aranya, akiknek édesanyja és
édesapja egyarant nagy szerepet jatszott a dontési folyamatban (lasd 6. dbra). Korab-
ban mar utaltunk arra, hogy a sziil6i végzettség negativ Osszefliggést mutat a dontési
folyamatban val6 részvétellel. Ebbél kiindulva a jelenség - miszerint a gimnaziumi
tanulok esetében dtlag feletti a szul6i részvétel - hdtterében feltételezésiink szerint az
allhat, hogy ha mindkét szilé magasabb végzettséggel rendelkezik, akkor nagyobb
eséllyel jatszanak mindketten egyarant nagy szerepet a valasztasi szitudcioban, mint
akkor, amikor csak az egyik vagy masik sziil6é magasan képzett. Ha megnézziik, pont
agimndziumi réteg az, amely az dtlagndl magasabban kvalifikalt sziil6kkel - édesapa
és édesanya egyarant - jellemezhetd.
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6. abra: Edesanyadnak és édesapadnak egyforman nagy beleszélasa volt
a kozépiskola kivalasztasaba?
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Forrds: Sajat szerkesztés

A szul6i részvétel vizsgalata oGnmagaban nem mond el mindent a folyamatrol, hi-
szen egydltalan nem egyértelmu, hogy a szul6i befolyas a didk valasztasi szabadsdga-
nak a rovasdra ment volna. Azért, hogy teljesebb képet kapjunk, megvizsgaltuk, hogy
a didkok mely rétegére igaz az a megallapitds, hogy valamelyik sziil6jének nagy be-
folyasa volt az iskolavalasztasban, mig a tanulonak minimalis vagy semekkora szava
nem volt ebben a folyamatban (1. td@bldzat). Altalinossigban elmondhaté, hogy a meg-
kérdezett fiatalok tobbsége (89%) a szuleivel kozdsen hozta meg a dontést, tehat min-
den résztvevének egyformdn nagy beleszoldsa volt a dontési folyamatba. Azonban
van egy nem elhanyagolhato réteg (11%), amely inkdbb a sziilei kezébe engedte dt az
iranyitast. Alegszembetinébb a 6-8 osztdlyos gimnaziumi tanulok csoportja, akiknek
kozel egyotode vallotta azt, hogy a dontésbe semmilyen vagy minimalis beleszoldsa
volt. A tobbi vizsgalt kategoridban nagyjabol azonos ardnyokrol beszélhetiink, ame-
lyek a nagy atlagtol nem térnek el jelentSsen.

1. tablazat: Sziileidnek mekkora szerepe volt az iskolavélasztasban?

szbslggﬁzs vort Asz(;:lgﬁrﬁuszr LG
Fid 88,3% 11,7% 100%
Lany 89,8% 10,2% 100%
6 vagy 8 osztalyos gimnazium 80,9% 19,1% 100%
4 vagy 5 osztalyos gimnazium 90,2% 9,8% 100%
Szakkozépiskola 89,4% 10,6% 100%
Szakiskola 88,4% 11,6% 100%
Osszesen 89,0% 11,0% 100%

Khi-négyzet (neme): 0,005; Khi-négyzet (képzés tipusa): 0,000
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A SIKERES ES A SIKERTELEN ATMENET KOVETKEZMENYEI

Az atmenet szerves része a tanuld integrdalédasa a kozépfoku intézménybe. Feltéte-
lezésiink szerint ennek eredményességére hatdssal lehet, hogy a fiatal milyen mér-
tékben vett részt a kozépiskola kivalasztasanak folyamatidban. Tanulmanyunkban az
atmenet szempontjabol kulonbséget tesziink ,sikeres” és ,sikertelen” fiatalok kozott.
Elébbiek csoportjdba azokat soroljuk, akiknek sikertlt bekertlnie abba az iskolaba,
ahova szerettek volna, mig a sikertelenek csoportja eredetileg mashol szeretett volna
tovdbbtanulni. A kovetkezéekben megvizsgdljuk, hogy milyen jellemzdékkel irhato-
ak le az atmenet soran kudarcot megélt tanulok, kiilonds tekintettel a dontéshozatal
kortalményeire; illetve hogy maga az a tény, hogy a tanulé nem az eredetileg tervezett
intézménybe jutott be, hogyan hat az iskoldval valo elégedettségre és a tanuldi ered-
ményességre.

Elséként azt vizsgaltuk meg, hogy altaldnossagban hogyan teljesitenek kozépfo-
kon a sikeres és a sikertelen tanulok (7. dbra). Képzéstipustol fuggetlentl igaz, hogy
asikertelen tanulék alapvetéen rosszabbul teljesitenek. A legmarkdnsabb hatds a gim-
ndaziumi tanulék esetében litszik. A sikeres atmenettel rendelkezé gimnazistak ko-
zo6tt masfélszer nagyobb aranyban vannak a négyes feletti atlaggal rendelkezdk, mint
a sikertelenek csoportjaban. Az dtmenetet kudarcként megéls 6-8 évfolyamos gimna-
ziumi tanulok esetében 6tszor, mig a 4-5 évfolyamos képzésen 1évék esetében kétszer
nagyobb aranyban vannak jelen a hdrmas atlag alatt teljesiték, mint a sikeres atmenet-

7. abra: Az atmenet és a tanulmdnyi eredményesség kapcsolata
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tel rendelkez6 fiatalok csoportjdban. Hasonlo tendencia mutatkozik a szakkozépisko-
lai tanulok esetében, annak ellenére, hogy 6sszességében ez a tanuldi réteg inkabb
kozepes vagy anndl gyengébb atlaggal rendelkezik (a tanulok hiromnegyedére igaz
ez az 4allitas). A sikeres dtmenettel rendelkez6k esetében mdsfélszer nagyobb a jobb
tanulmanyi eredményt elérék ardnya, mig az dtmenetet kudarcként megélé fiatalok
esetében a tanulmdanyi téren gyengébb teljesitményt nyujto fiatalok feltlreprezentdl-
tak. A szakiskolds tanulék esetében nem mutatkozik szignifikans eltérés a két csoport
kozott, aminek hatterében az dllhat, hogy ez a réteg kevésbé tudatosan készult a ko-
zépfokravalé dtmenetre, igy a kudarcot is mdasképpen éli meg a tobbi vizsgalt csoport-
hoz képest.

A diakok korulbeltl harmadarol mondhato el, hogy kozépiskolai tanulmanyai so-
ran bukott vagy ismételt évet valamikor. Ardnyuk az alacsonyabb presztizsi képzése-
ken ennél joval magasabb: a szakkozépiskolas fiatalok 38%-arol, mig a szakiskoldsok
kozel felérdl (49%) mondhato el. Ezzel szemben a 4 vagy 5 osztdlyos gimnaziumban
a tanulok otode, 6 vagy 8 osztdlyos gimnaziumban pedig a tanulok alig 13%-a kerult
ilyen helyzetbe. A 8. dbra alapjan elmondhatjuk, hogy az dtmenet sikertelensége 6sz-
szefliggést mutat a bukds/évismétlés gyakorisagaval. A kudarcos fiatalok minden kép-
zéstipusban joval az dtlag felett vannak, ami a bukasi és évismétlési ardnyaikat illeti.

A sikertelenség egyik mutatdjanak gondoljuk azt is, ha a tanul6 agy érzi, hogy
adontési folyamatban atvették téle az irdnyitast. Kivincsiak voltunk arra, hogy a tanu-
l6i eredményesség vajon mutat-e valamilyen 6sszefiiggést azzal, hogy az aktiv szul6i
részvétel mellett a didk milyen szerepet tolt be az iskola kivalasztasanak folyamatdaban.

8. abra: Bukas/évismétlés aranya az iskolaval valo elégedettség tiikkrében (%)
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Ha a tanulok teljesitményét ennek tikrében nézzik, megallapithatjuk, hogy szig-
nifikdns 6sszefiiggés van a didk tanulmdnyi eredménye és az iskolavdlasztasban
jatszott szerepe kozott (kivéve a szakiskolai tanuldkat). Nagyon hasonlé mintazatot
kapunk, mint az datmenet soran kudarcot vallott tanulék esetében. A dontési szitua-
cioban kevésbé részt vevé tanulodk az érettségit add képzéseken rendre rosszabbul
teljesitenek, mint azok, akik érdemben is részt vettek a kozépiskola kivdlasztasaban.
Ugyanezt mondhatjuk el a bukasi/évismétlési aranyokat elemezve. Az iskolavalasztads
folyamatdbol kiszorulék kortlbelil 10 szazalékponttal (a szakkozépiskoldsok eseté-
ben 6 szazalékpont az eltérés) haladjak meg bukas/évismétlés terén azokat, akiknek
nagy beleszolasuk volt az iskolavalasztasba.

Atanulmanyi eredményességen til megvizsgaltuk azt is, hogy a dontési folyamat
hogyan befolydsolja a tanulok esetleges iskolavaltoztatasi hajlandosagat.

Képzéstipustol fuggetleniil nagyobb azoknak a fiataloknak az aranya, akik ere-
deti terveik szerint masik iskoldban szerettek volna tovabbtanulni, amikor a dontési
folyamat sordn inkabb a sztil6 kezében volt az iranyitds. Ez alapjan azt feltételezzik,
hogy ez a réteg nagyobb valdszintiséggel fog kozépfoku tanulmdnyai sordn iskolat
valtani vagy legalabb ennek lehetéségét mérlegelni.

Korabban mar megallapitottuk, hogy a sztil6k leginkdbb a 6-8 osztidlyos gimnaziu-
mi tanulok csoportjaban uraltdk a dontési folyamatot, azonban ugy tlinik, a gyerekek
tobbsége ettdl fuggetlentl azonosulni tudott a kivalasztott iskolaval, mivel tobbséguk
most is ugyanezt az iskolat, illetve képzést valasztana. Ez valészintleg annak tudhat6
be, hogy egy 10-12 éves gyermek nem feltétlentil rendelkezik kialakult jovéképpel;
masfeldl, ha esetleg van is valamilyen elképzelése, akkor azt kevésbé tudja sikeresen
érvényesiteni. Az interjuis beszélgetések sordn ebbdl a tanuléi korbdl is sikertilt meg-
kérdezntnk fiatalokat. Az altaluk elmondottak alatimasztjak a kérdéives felmérés
eredményeit. A felkeresett, 6 vagy 8 osztdlyos gimndziumban tanulo fiatalok tobbsége
sajat elmonddsa szerint nem 6nszantabdl kertlt az adott intézménybe, tébbnyire szi-
leik javaslatara egyeztek bele a valtasba, ahogyan arra mar korabban utaltunk. Megkér-
deztik ket arrol is, hogy ha volnalehetéséguik visszamenni az idében, akkor hogyan
dontenének. Kivétel nélkil azt dllitottak, hogy nem valasztananak mdsképpen. Ennek
hatterében elsésorban az all, hogy az eltelt id6 alatt sikertlt beilleszkednitlik az iskola
életébe, az Gjtdl, ismeretlentdl valé kezdeti félelem megsziint, mdsodsorban felismer-
ték annak elényét, hogy egy, a képzési strukturaban magasabb presztizst képviseld
intézményben tanulhatnak.

»Szerintem nagyon j6 dontés volt. Sokat kaptam ett6l az iskolatél, meg még fogok is,
remélem, Ggyhogy én nagyon orilok neki, hogy idejottem.” (szerkezetvalté gimna-
ziumi tanulo)

,En a lehet&ségek miatt gondolom esetleg ezt az iskoldt jobbnak, nalunk példaul

kilencedik év végén én leérettségiztem angolbdl kdzépszinten, és ezutan megjelent
a harmadik idegen nyelv lehetGsége...” (szerkezetvalté gimnaziumi tanuld)
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Azok a diakok, akik kiszorultak az iskolavalasztdst érinté folyamatbol, képzésti-
pustdl fuggetlentl nagyobb ardnyban valaszoltdk azt, hogy ha most lennének dontési
helyzetben, akkor masik iskoldt és/vagy képzéstipust vdlasztandnak. Legkevésbé a szak-
kozépiskolai és hagyomanyos gimndziumi tanulok toleraltak a sztlék dontésatvételi
magatartdsat. A dontésbdl kirekesztett 4 évfolyamos gimndziumi tanulok 54%-a, mig
a szakkozépiskolasok 56%-a valasztana most mdsképpen. A szakiskoldsok csoportja
sem elhanyagolhato (a vdlasztasban hattérbe szoruldk 52%-a dontene most masképpen),
azonban rajuk - fuggetlentl a dontési folyamatba torténé bevonddds mértékétdl - na-
gyobb ardnyban igaz, hogy ha tehetnék, akkor mas iskolat/képzést valasztandnak.

A fenti elemzés vilagossa teszi szamunkra, hogy a tal domindns sziiléi segitség
sok esetben azt eredményezi, hogy a fiatal iskola-, képzés- vagy akdr szakma-, szakma-
csoport-vdltason gondolkozik. Ha a tanulé nem érzi magdénak a dontést, sokkal
gyakrabban veszi szamitdsba az el6bb felsorolt viltasok lehetéségét. Osszességében
kozépfoku tanulmanyaik megkezdés ota a fiatalok 13%-a iskolat, kozel 10%-uk kép-
zést valtott, mig szakmat vagy szakmacsoportot a szakképzésben részt vevé tanuldk
15%-a. Leginkabb a szakiskolai tanulok azok, akik valtoztattak mar kozépiskolai élet-
utjuk sordn a fentebb emlitett kategoriak valamelyikében. Szignifikdns 6sszeftiggés
mutatkozott az iskola-, képzés-, illetve a szakma-/szakmacsoport-viltds és a dontés-
hozatal kortilményei kozott. Azok a tanulok, akik esetében a szl domindlt a dontési
folyamatban, szignifikinsan nagyobb aranyban valtottak eddigi tanulmdanyaik soran.
Akéretlen sziil6i rahatds egyéb teriileteken is kedvezétlen kovetkezményeket okozhat.

Hasonlé tendencia mutatkozik az iskoldaval valo elégedettség kapcsan. Varakoza-
sainknak megfelel6en a sikeres dtmenettel jellemezhetd tanulok jéval nagyobb arany-
ban mondtdk azt, hogy elégedettek jelenlegi iskolajukkal.

Mivel a sikeres dtmenet egyik kritériumaként definialtuk kordbban az aktiv tanu-
16i részvételt az iskolavalasztds kapcsan, ezért nem meglepd, hogy hasonlé eredményt
kapunk abban az esetben, ha az elégedettséget annak tikrében vizsgaljuk, hogy
a didk milyen mértékben vett részt az atmenettel kapcsolatos dontés folyamataban.
Ebben az esetben is igaz, amit fentebb mar megallapitottunk: minél inkabb csak
a szil6 kezében van a dontés, a fiatal - aki semmilyen vagy minimalis szerepet toltott
be az iskolavalasztds folyamatidban - anndl inkdbb fogalmaz meg kritikat az oktatasi
intézménnyel szemben.

Mindezek ellenére a koézépfoku intézmény megfelel6 hozzdallassal, iskolai lég-
korrel és nem utolsésorban pedagodgiai gyakorlattal eredményesen tudja korrigalni
a talzott szul6i rahatds kedvezétlen kortilményeit. Ezt igazolja, hogy azok a fiatalok,
akik jol érzik magukat, elégedettek iskoldjukkal, tandraikkal, sokkal nagyobb arany-
ban vdlaszoltdk azt, hogy tjra ezt az iskolat valasztandk, ha most lennének dontési
helyzetben, attdl fiiggetlentl, hogy eredetileg hova szerettek volna jarni, mint azok
afiatalok, akik elégedetlenek, rdaadasul nemis ide szerettek volnajarni (9. dbra). Ezt az
allitasunkat az interjus adatfelvétel tapasztalatai is alatamasztottdk.

Természetesen nem gondoljuk azt, hogy énmagdban az iskolavalasztas koriulmé-
nyei magyardzzak a tanul6i eredményességet vagy akar az iskolaval valo elégedett-
séget, azonban ugy véljik, hogy amikor az ezek hatterében meghtzodo lehetséges
okokat keressiik, nem hagyhato figyelmen kivul az ¢sszefliggés, amit a fiatal, illetve
az egyéb szerepldk dontéshozatali magatartdsa és az el6bb emlitett eredményesség,
iskolaval kapcsolatos értékitéletek mutatnak.
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9. abra: Az atmenet és az iskoldval val6 elégedettség hatdsa az utélagos

preferencidra (,Ha most kellene vdlasztanod, ugyanezt az iskolat valasztanad?”)

e ugyanezt az iskolat valasztana masik iskolat valasztana

elégedett,
sikeres

100%

nem elégedett,
sikertelen

elégedett,
sikertelen

nem elégedett,
sikeres

Forrds: Sajat szerkesztés

OSSZEGZES

Az dltalanos iskolabol a kozépfoku oktatdasba torténd atmenet szimos kihivas elé 4l-
litja a fiatalokat, a sziil6ket és nem utolsésorban az dtmenet két [épcsédjén talalhatod
oktatdsi intézményeket, azok pedagogusait.

Az iskolai szocializaciot elemz6 legtjabb szakirodalom gyakran utal arra, hogy
a posztmodern vildgban csokken az intézményes szocializacios aktorok (pl. csalad,
iskola) stlya, mikozben novekszik a sajat identitasat, jovéképét megkonstrudlé egyén
szerepe. Ezahangsulyeltolodds aztjelenti, hogy a fiatalok egyre elszantabban toreked-
nek sajat sorsuk irdnyitdsara, és igyekeznek megszabadulni a tdrsadalmi struktarak
kotottségétsl (Colombo 2011). Ennek ellenére a tanuldk vilaszai alapjan azt mond-
hatjuk, hogy az el6bb emlitett szocializaciés aktorok - elsésorban a csalad - még min-
dig fontos szerepet toltenek be a tanuldsi palya alakitdsiban. Nem mindegy azonban,
hogy milyen sullyal vesznek részt a kiilonb6z6 szereplék az iskolavalasztas folyama-
taban. Lathattuk, hogy a ,ktlsé” szereplék - féleg a sziil6k - dltal dominalt folyamatok
kedvezétlen hatasokat idéznek eld a tanuldi életutakban, mivel a tanulok jelentékte-
lennek itélték a sajat szereptiket a dontési szituacioban. Ezek a dontési folyamatban
hattérbe szorul6 fiatalok a tanulmanyi eredményeiket tekintve rendre rosszabbul
teljesitenek azokndl a tarsaikndl, akik a tovdbbtanuldssal kapcsolatos dontést a szule-
ikkel kozosen kontrollalt helyzetben hoztak meg. A tilsdgosan domindns szil6i maga-
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tartds abbol a szempontbdl is visszatit, hogy ezek a fiatalok késébb juttatjak érvényre
akaratukat, amire abbol kovetkeztethetiink, hogy esetiikben joval gyakoribb kozép-
fokon az iskolaviltas jelensége. Tovabbi negativ kovetkezményként emlithetjuk, hogy
esetiikben az dtlagosndl magasabb az iskolaval elégedetlenek, az iskolai kozosségbe
kevésbé beilleszked6k szama.

A skdla masik polusan taldlhato az a tanuléi réteg - elsésorban az alacsonyabb
iskolai végzettséggel rendelkezé sziilék gyermekei -, amelynek tagjai nem igazan
szamithatnak szileik segitségére az atmenettel kapcsolatos preferencidk kialakitasa
sordn. Ezeknek a - féleg a szakiskoldkba koncentrdlodo - fiataloknak a szulei csak
korldtozott taimogatast tudnak adni gyermekeiknek, kevésbé kompetensek a felvételi,
a beiratkozds és egyéb hivatali tigyek intézésében is. Ilyenkor nagyobb szerepet tolt
be a folyamatban az intézményi szerepld, pontosabban az dltalanos iskolai osztalyfs-
nok, a palyavdlasztasi tandcsado.

Az atmenet soran - akar a sikertelen felvételi, akar a dontésbdl valo kiszorulds
miatt - kudarcot megél¢6 fiatalok esetében sokféle problémadval taldlkozunk, amilye-
nek példaul a tanuléi motivacié hidnya, a beilleszkedési és magatartasi zavarok, végsé
esetben pedig a fiatal kihulldsa a rendszerbdl. Az iskola azonban sokat tehet azért,
hogy tompitsa, javitsa a rosszul iranyitott, kezelt dontési helyzet kdaros kovetkezmé-
nyeit. Egy befogadé, timogato, a didkjait egyénileg is fejleszté intézmény sikeresen
fordithatja visszdjara ezeket a negativ folyamatokat.
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THE ROLE AND OPPORTUNITIES OF SCHOOLS IN SOCIALIZATION

Schools fill their social function in a dual capacity, as educational and care institutions.
With the advent of regular assessment of student achievement a major step has been
taken forward to find out about the educational performance of the institutional sys-
tem. However, less is known about school socialization and its impacts, although it
plays a significant part in the success of students and their progress within the school
system. The care function of schools, social convergence, equalization of opportuni-
ties are based on schools’ achievement in socialization. It is therefore essential to have
in-depth information of this area.

This book is primarily intended for teachers, developers of the educational sup-
port system, and students in teacher training. We hope the papers published herein
will contribute to a closer and more multi-faceted familiarization with the world of
schools.

The papers are based, partially or in their entirety, on the findings of a qualita-
tive survey conducted in 2014 focuses on individual and classroom-based analysis of
socialization processes in the school. Data were collected in the context of a total
of 75 one-on-one and focus group interviews with students and teachers in 12 insti-
tutions.

The paper titled Changing Concepts of Socialization by Balazs Torok and
Judit Berta gives a short overview of changes in the theory of (school) socialization
and plots out the approaches thatare most fruitful for the research project. The authors
highlight theories of socialization that draw attention to the fact that in the course of
education at the end of the day it is the student that will make themselves reach a stage
which enhances the probability of their successful integration into society. Subjec-
tivity as a precondition for adaptation to the environment seems to have come to the
foreground again, as indicated by the approaches that draw attention to the internal
determination of students’ individual life projects.

Based on the depicted theoretical framework, Balazs Torok’s paper School
Conditions of Socialization - Students’ Reflexivity and Trends of Interaction
examines the school’s functioning from three different sides. The paper presents
the various ways in, and extent to which the institution’s organizational operation,
the trends of young people’s interactions and students’ subjective self-understanding
are intertwined in the different types of educational institutions. Schools are in the
best position where students naturally adapt to organizational expectations, do not
seek to build an anti-culture in the school, and their self-reflexivity helps them develop
a coherent life project. The “second chance” type institutions fare amidst much more
difficult circumstances where pedagogical success requires a great degree of open-
ness and adaptation to students’ culture, and where individual support is inevitable
for creating or making up for alife project.

Péter Nikitscher’s paper on The Role and Opportunities of Teachers in
the Socialization Process at Schools proves that the key to successful and efficient
socialization in the school is the development of appropriate teacher-student com-
munication and relationship. Institutions and teachers are able to effectively con-
vey the values and standards determined as goals if students accept their teachers
-something thatis nolonger self-evident today. The research presents how students in
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various types of educational institutions and having different socio-economic status
see their teachers, how they define the characteristic features of an “accepted” teacher,
and where are the limits within which teachers can make an impression on shaping
students’ values and world view. The analysis depicts the areas of school life that are at
the same time challenges, barriers and opportunities for teachers working in different
school types with students of differing demography.

Judit Berta’s paper titled Vision and Role Models cxplores the main factors
affecting the general vision of the future, further studies or vocational orientation of
students with different socio-economic backgrounds. An important consideration is
whatshare students attribute to the various socialization agents, and specifically to the
school (teachers) in shaping their ambitions, and how they see the world of work. The
survey reveals who students consider as a model to follow, what are their criteria of
being successful, and how they see the path to social success. Teachers’ views on their
students’ evolving vision are also explored, as is the way they see their and the school’s
role in the process.

Orsolya Kurucz’s paper titled Decisions, Strategies and Consequences -
Transition to Secondary Education addresses the form and weight of involvement
of various stakeholders - the student, parents, friends, teachers - in the process of
choosing a secondary school, and the extent to which the ensuing decision was con-
scious or driven by constraints. The author highlights the negative effect of parents’
or teachers’ excessive involvement overshadowing the young person may have on the
student’s career after the transition, whether academic achievement or integration
into an institution of secondary education.
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Kotetunk az iskolai szocializacio témakorében, az Oktatasku-

tato és FejlesztS Intézet dltal lebonyolitott kutatds legfrissebb

eredményeit ismerteti. Ezt megel6zéen bepillantast nyujt a
szocializacios elméletekbe, felvazolva az eltéré megkozelité-
seket. Az olvasé - a tanuloi reflexivitds és az iskoldn belili
interakcios rendek vizsgdlatan keresztiil - megismerheti a
kilonbozo élet- és iskolai stratégidkat tudatosan kiépité vagy
éppen ezek hidnya miatt inkdbb sodrodo, az iskolai szerve-
zethez nehezebben alkalmazkodo tanuldi tipusokat. Kidertl,
hogy az eltéré szociookondmiai statuszu didkok dltaldnos
jovoképe, tovabbtanuldsi vagy szakmai orientdcidja alakula-
saban milyen f6 faktorok jatszanak szerepet, kit tartanak ko-
vetésre méltonak, hogyan gondolkoznak a sikerrél és az oda
vezetd utrol. Osszefoglaljuk, hogyan latjdk pedagogusaikat a
kozépfoku intézmények tanulodi, milyen elvarasokat tdimasz-
tanak iranyukba, hogyan hatarozzdk meg a jo pedagogus is-
mérveit. Bemutatjuk, milyen kihivasokat kell lekiizdenituk a
pedagogusoknak, illetve milyen lehetéségeik vannak a sike-
res €s hatékony iskolai szocializacio elésegitésére. Végiil az
olvaso képet kaphat arrol, milyen moédon, milyen szereplék
részvételével alakitjak ki a tanulék dontési stratégidikat az
alap- és kozépfok kozotti dtmenet sordn, mennyiben tudatos
dontés az iskola kivalasztdsa, kényszer szulte valasztds vagy
éppen a taimpontok nélkiili sodrodds eredménye.
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