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21. szdzadi kihivdsok a tandr-didk kapcsolatban

TANULMANYOK

OSSZEFOGLALO

Szémos kutatds bizonyitotta mdr, hogy a tandr-didk kapcsolatnak kulcsszerepe van az iskold-
ban folyd pedagdgiai munkdban. Ezek a kutatdsok tobbnyire mikroszinti elemekre foku-
szdltak, kevésbé reflektdlak a sziikebb és tdgabb szociokulturalis kontextusra, amelyek szin-
tén befolydst gyakorolnak a pedagdgus és a tanulé kapesolatdra. Jelen tanulmdny, a
rendszerelméleti megkdzelitésre tdmaszkodva, a makroszint fel8l érkezd hatdsokra irdnyitja a
figyelmet. Elméleti kutatdsomban pedagdgiai és szocioldgiai szakirodalom segitségével azt
vizsgdlom, hogy a 21. szdzadi posztmodern és informdcids tdrsadalom jelenségei milyen vél-
tozdsokat idéznek el8 a tizenéves fiatalok életében, s ezek a valtozdsok hogyan befolydsoljak
a tandr-didk kapcsolat alakuldsit az 4ltaldnos iskola felsd tagozatdn, valamint kozépiskolai
keretek kozott.

Ifjasdgszocioldgiai kutatdsok szerint az utébbi évtizedekben kitolédott a serdiilékor, ki-
alakult a posztadoleszcencia, amire kettdsség jellemzd: egyik oldalrdl erdsddik az individua-
liz4cid és az autondémia igénye, mdsrészrdl viszont a tanuldsi id meghosszabboddsa miatt a
fiatalok egyre késdbb vilnak le a sziileikrdl, egyre tovdbb maradnak fiiggd helyzetben, igy
viszonylag kevés lehetdségiik adddik a szabad, aktiv cselekvés és az 6ndllé dontéshozatal gya-
korldsdra. Mikézben a felndtt kontroll folyamatosan jelen van a tizenéves korosztdly életé-
ben (kiilsndsen az iskoldban), az online vildgban a fiatalok megtapasztalhatjak a szabadsé-
got, hatdrtalansdgot, s a felndtrek strukuirdjiedl fiiggetlen vildgot hozhatnak Iétre (habar
kozben a tudatossdg és dnkontroll hidnydnak kivetkeztében szdmos veszélynek vannak ki-
téve). A fiatalok életvitelének, gondolkoddsmédjdnak valtozdsai kihivas elé 4llitjdk az alapve-
téen hierarchikus (irdnyité pedagdgus és engedelmes tanulé szerepeken alapuld) tandr-didk
kapcsolatot. Indokolttd valik egy rugalmasabb, kevésbé formalis, tudatosan alakitott, pdrbe-
szédre és reflexiora épiil viszony kialakitdsa, ami el8segitené, hogy a tizenévesek 6néllobb,
aktivabb és felel8sségteljesebb egyénekké vélhassanak az online és offline térben egyardnt.

Kulcsszavak: tandr-didk kapcsolat, rendszerelmélet, posztmodernitds, informdcids tdrsadalom,
ifjiisdg
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BEVEZETES

A tandr-didk kapcsolat 6rokzold témédnak te-
kinthetd a neveléstudomdnyban. Sokan, sok-
féleképpen vizsgaltdk mdr, kiilonboz aspek-
tusaira fékuszdlva. A témdban folytatott
kutatdsok (tobbek kozodtt) a pedagdgus és a
tanuldk interakcidira, a tandri attitddre, visel-
kedésre, a kapcsolat kot8dési komponenseire,
tovdbb4 a kapcsolatnak a tanulék fejlédésére,
teljesitményére, illetve a tandrok munkdjdra
és mentdlis egészségére gyakorolt hatdsdra ird-
nyultak (Hamre és Pianta, 2006; Pianta,
Hampe és Stublman, 2003; Spilt, Koomen és
Thijs, 2011). Jelen tanulmédny nem az ehhez
hasonlé, mikroszint( ele-

tizenévesek esetében, akik mdr béven a
2000-es években sziilettek. Az 8ket érd kiilsd
hatdsok a tandr-didk kapcsolatban is valtozdst
eredményeznek, hiszen a pedagdégusoknak
egy méshogy gondolkodd, mésfajta életvitelt
folytatd tinédzserrel kell kapcsolatba 1épniiik,
mint akdr tiz vagy hisz évvel ezel6tt. Ahogy
tehdt a koriilmények és a didkok valtoznak,
véltozni kényszeriil az iskola, s benne a peda-
gdgus-tanuld viszony is. Ahhoz azonban,
hogy meg tudjuk hatdrozni a valtozds ird-
nydt, ismerniink kell azokat a folyamatokat,
amelyek ezt a véltozdst el8idézeék.

Elméleti kutatdsomban éppen ezért
rendszerelméleti (valamint részben antropo-
16giai) megkozelitésben, pedagdgiai és szoci-

olégiai szakirodalom fel-

mekre irdnyitja a figyelmet,
hanem a rendszerelméletre
(elsésorban Bronfenbren-

dtalakuldsra sarkalljék a tandr

és a didk kapcsolatdt

dolgozdsdra alapozva
elemzem a jelenkori
posztmodern és informd-
cids tarsadalom fiatalok

ner dkolégiai modelljére)
tdmaszkodva vizsgdlja a pe-
dagdgus és a tanulé viszonydt, elhelyezve azt
a tdgabb tdrsadalmi-kulturdlis kontextusban.
Ahhoz ugyanis, hogy értelmezni tudjuk a ta-
nér-didk kapcsolatot, figyelembe kell ven-
niink azt a kozeget, melyben létrejon, azaz
szamolnunk kell a sz(ikebb (iskola és kor-
nyezete), valamint a tdgabb kontextus (tdr-
sadalom, kultara) felél érkezé hatdsokkal is.
A makrorendszer sokféleképpen gyakorol ha-
tést az iskoldra, s benne a pedagdgus-tanulé
viszonyra. Ezek koziil ebben a tanulmdnyban
egy vezérfonalat fogok felfejteni; a mai serdii-
[6Fkorii tanuldk életét érintd vdltozdsokat veszem
goresé ald, melyek dtalakuldsra sarkalljdk a ra-
ndr és a didk kapcsolarar.

Az utébbi évtizedekben nagyban valtoz-
tak a kulturdlis, tdrsadalmi és gazdasdgi ko-
rillmények, ami mély nyomot hagyott az em-
berek életvitelében, gondolkod4sdban.
Kiilondsen erds hatdssal kell szdmolnunk a

életére gyakorolt hatdsai,
annak érdekében, hogy vélaszt kaphassak
arra a kérdésre, hogy a makroszintii folya-
matok hogyan befolyasoljak, és milyen kihi-
vésok elé 4llitjdk ma a tandrok és a didkok
kapcsolatdt.

A RENDSZERELMELETI PARADIGMA

Orok vita, hogy az emberi fejlédésben az
orokolt tulajdonsdgok (génjeink), vagy in-
kébb a kérnyezeti hatdsok a hangstlyosab-
bak. Ma mdr tudjuk, hogy a kettd egyiitt
hat az ember életére, sdt a belsd és kiilsd té-
nyez8k kolcsonhatdsban dllnak egymdssal, s
igy befolydsoljak az egyén fejlédését. A hatds
azonban nem egyirdnyd, az egyén is vissza-
hat a kérnyezetére, képes alakitani a koriil-
ményeket (Bronfenbrenner és Morris, 20065
Danis és Kalmdr, 2011). Mindezek



‘ UJPedagdgiai Szemle

\ 2023/ 11-12.

kovetkeztében a fejlddés kifejezetten komp-
lex folyamattd valik, amiben nem lehet egy-
mistdl fliggetlen tényezdket, kiilondllé oko-
kat és kovetkezményeket azonositani. Mds
szdval rendszerben kell gondolkodnunk.

A rendszer egymdssal osszefliggd részek
egysége, melyek kodlcsonhatdsban dllnak
egymissal, annak érdekében, hogy biztosit-
sak az egész rendszer fennmaraddsat és

alkalmazkoddsit (Pianta és mtsai., 2003,
202. 0.). A gyermeket sziiletését8l kezdve
rendszerek veszik koriil (pl.: csaldd, rokon-
sdg, szomszédsdg, dvoda, iskola), ezek kere-
tében fejlédik. Bronfenbrenner (1979) dko-
16giai modellje szerint az egyént koriilvevd
rendszerek négy szinten helyezkednek el

(1. dbra).

1. ABRA

Bronfenbrenner dkoldgiai modellje

Az elsé szint a mikroszint, amely azokat a
rendszereket foglalja magdban, amelyekben
az egyén kozveteniil vesz részt — més széval a
szoros, mindennapi kapcsolatokat (csaldd,
baritok, iskola). A mezoszinten azok a rend-
szerek helyezkednek el, amelyek direkt hatdst
gyakorolnak az egyénre, de nem dllnak vele
szoros kontaktusban, valamint ehhez a szint-
hez tartoznak a mikrorendszerek kozotti kap-
csoléddsok is. A harmadik, az exoszint az

Makroszint

@

Exoszint

Mezoszint

e

FORRAS: Bronfenbrenner, 1979

emberre kozvetetten (példdul a szerettei, is-
merdsei révén) hatdst gyakorld rendszereket
tartalmazza (pl. gyerekek esetén a sziil6k
munkahelye), a negyedik pedig a makro-
szint, ami az egyént koriilvevd, tdg értelem-
ben vett tdrsadalmi, kulturélis, gazdasdgi
kontextust jelenti. Idetartoznak a tdrvé-
nyek, a kulturdlis szabdlyok, normdk, a
szokdsok, vagy az uralkod$ értékek, ideold-

gidk (Uo.).



TANULMANYOK ‘

21. szdzadi kibivdsok a tandr-didk kapcsolatban ‘

A tandr-didk kapcsolat természetesen a
mikroszinten helyezkedik el, ami ldtszélag
nagyon messze 4ll a tdrsadalom és kultira
szingjétdl, mégis, ahogy a fenti modell is
mutagja, a rendszer része, igy befolydsoljdk a
makroszintd folyamatok. A tovdbbiakban,
kiindulépontként el8szor

kozdtti kapesolatrdl van sz6 — az egyik fél az
4ltaldnos iskola felsd tagozatdn vagy kézép-
iskolai szinten pedagdgusszerepet elldtd fel-
ndtt, a mdsik pedig a tanulé szerepében 1évd
serdiilékort fiatal. Az iskoldban, nevelési-
oktatdsi folyamatban betoltdte szerepiik
alapvet8en meghatdrozza

mikroszinten mutatom be
a pedagdgus-tanuld vi-
szonyt, kitérve a serdiilé-
kort tanuldk sajétossdgaira
(ami mélyen érinti a tand-

frontalis tandrik, el6adis,
magolds, jutalmazds és
biintetés, fegyelmezés,
kévetelmények meghatdrozdsa

a két személy kapcsolatdt.
A szerep kifejezés (szocio-
l6giai értelemben) a térsa-
dalomban elfoglalt pozi-
cidhoz kot8d8 jogokat,

rokkal val6 kapcsoléddst),
majd pedig, kitdgitva a la-
tokdrt, a makroszint jelenségeire fokusza-
lok, melyek (egyéb tényezék mellett) a fiata-
lok életének befolydsoldsa 4ltal (is) hatdssal
vannak a tandr-didk kapcsolat alakuldsdra.

Ahogy a bevezet8ben emlitettem, alapve-
téen a rendszerelméleti megkozelitésre t4-
maszkodva értelmezem a tandr-didk viszonyt,
azonban e kapcsolat mikroszint( értelmezé-
sénél ez a perspektiva kiegésziil egyfajta ant-
ropoldgiai néz8ponttal is. Az antropoldgiai
szempont a serdiil6kort fiatalok fejlédése,
valamint a makroszint(i jelenségek tandr-
didk kapcsolatra gyakorolt hatdsai kapcsin
keriil el6térbe (a tanulmdnyom végén). A
leirdsukhoz a beavatdsi ritusok, a hatdrdtlé-
pések és a liminalitds — Arnold van Gennep
(2007), valamint Victor Turner 1997) ne-
véhez kot8dd — fogalmait értelmezem és
haszndlom.

A TANAR-DIAK KAPCSOLATROL
DIOHEJBAN

A tandr-didk kapcsolat véltozdsainak vizsgd-
latdhoz fontos tisztdban lenniink azzal, ho-
gyan mikodik ez a viszony, melyek a leg-
fontosabb jellemz8i. Két iskolai szerepld

kotelességeket és kulturd-
lisan elvért viselkedési
mintdkat jeloli ki (Andorka, 2006, 570. o.).
Ennek megfelelden a tandr- és a tanul6sze-
rep azokat a magatartdsbeli, viszonyuldsi el-
vérdsokat foglalja magdban, melyeket az is-
kola, a tirsadalom és az 4llam tdmaszt az
iskolai élet f8szerepl8ivel, a pedagdgusok-
kal és a didkokkal szemben. Ezek az elviri-
sok, eléirdsok a kapcsolat alapszabdlyaiként
is mitkiodnek, hiszen meghatdrozzik, hogyan
kommunikdlhatnak é viselkedhetnek egy-
mdssal a felek.

Az iskoldkban ma domindlé pedagé-
gus- és tanuldszerep kialakuldsa a modern
korba, az dllami iskolarendszerek kiépiilésé-
hez vezethetd vissza, amikor a tankdotelezett-
ség bevezetésével megvaldsult a tomegokra-
tds, és megkezdddote az okratds kozpont
irdnyitdsa. A neveldi feladatok (részben) ki-
keriiltek a csalddok kezébdl, és az iskoldra,
konkrétan a pedagdgusra hdrultak 4t (Vé-
meth, 2005). A kontinentdlis német modellt
kovetd iskolarendszerekben (koztitk a ma-
gyar iskolarendszerben is) erételjesen érvé-
nyesiiltek a herbartidnus pedagdgia elemei
(frontdlis tandrédk, eladds, magolds, jutal-
mazds és biintetés, fegyelmezés, kdvetelmé-
nyek meghatdrozdsa), melyek a tanuléi tevé-
kenységek sszehangoldsa, irdnyitdsa és
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ellendrzése, illetve a szabdlyozottsdg, rend és
fegyelem fenntartdsa 4ltal biztositottdk az
erkélesos dllampolgdrok (engedelmes alatt-
valék) nevelését (Németh, 2014, 128-130.
0.). E kériilmények megteremtése a pedagé-
gus feladatdvd valt, aki {gy irdnyitd, kovetel-
ményeket tdmasztd szerepbe — renddrsze-
repbe — keriilt. A gyerekek (immdron
tanuldk) életének pedig alapeleme lett a fe-
gyelem és a kovetelményeknek valé megfe-
lelés; a pedagdgus, az iskolai szabdlyok, nor-
mik, illetve az iskola

a tanul kapcsolatdban — 4thatjak a két fél
kommunikdciéjée, a kozds (tanuldsi-tani-
tési) tevékenység egészét. Azdltal, hogy a fel-
ndtt és a gyermek/fiatal belekeriil a pedagé-
gus- és a tanuldszerepbe, és azonosulnak
ezekkel a szerepekkel, automatikusan elfo-
gadjak ezt a hierarchikus feldlldst, a hatalmi
kiilsnbségeket, igy természetessé valik a ta-
ndri irdnyitds és a tanuldi engedelmesség.
Tulajdonképpen egy ,ldthatatlan, iratlan
szerz8dés” 4ll fenn a két fél kozotr, aminek
értelmében a tandr hoz

fegyelmezd tere és ideje
(tanterem, frontilis {ilés-
rend, tandrdk) szabalyoz-
tdk mozdulataikat, viselke-

a hatalom valéjéban
mindenhol,
folyamatosan jelen van

doéntéseket, a didkok pe-
dig igazodnak ezekhez
(Sidky, 2017).

A kapcsolat dinamika-

désiiket, tevékenységeiket,
azaz a gyermek (a pedagé-
gusszerep komplementereként) az ,engedel-
mes, befogadd, fegyelmezett tanuld” szere-
pet vette fel. Annak ellenére, hogy késdbb
megjelentek wjfajta pedagbgusszerepek, s igy
dsszetettebbé valt ez a szerepkor (Zrinszky,
1994), az llami iskoldkban a tandri szerep-
hez a mai napig hozzdrartozik az irdnyitds, a
tanuldi szerepnek pedig tovdbbra is része az
engedelmesség. Ebben a tekintetben nem
sok valtozds tortént az elmule 150 évben.

A fentiek alapjén ldthatd, hogy alapve-
tden egyenldtlen, hierarchikus viszony dll fenn
a tandr és a didk kozort. A tanuldk aldrendelt
poziciéban vannak, a pedagdégusok pedig te-
kintélyiikre tdimaszkodva irdnyitjik a didkok
tevékenységét. A tekintély az a hatalom,
melynek révén a tandr befolydst tud gyako-
rolni a tanuldk nézeteire, viselkedésére
(Szitd és Katona, 2004, 36. o.). A tekintély
forrdsa lehet: a jutalmazds, a kényszerités, a
pozicid, a személyes vonzerd, a szakértelem
vagy az informdcié birtokldsa is (Jamieson és
Thomas, 1974). A hatalom, hatalmi kiilénb-

ségek meghatdrozé tényezdk a pedagdgus és

jénak megértése szempont-
jabdl fontos tisztdznunk a
hatalom fogalmdt, m{ikddését. A hatalom az
a képesség, aminek segitségével képesek va-
gyunk elérni kiilonb6zd kdrnyezeti, kapcso-
lati és személyes célokat, vagyis hatdst gya-
korlunk mdsokra, a kérnyezetiinkre.
Altaldban (tévesen) negativ értelemben be-
széliink a hatalomrdl, egyenl6vé téve azt a
kényszeritéssel, vagy olyan sziikds és éreékes
erdforrdsként tekintiink rd, amiért folyama-
tosan versengeni kell. Gyakori az a félreértel-
mezés is, hogy a hatalom csak egy irdnyba
hat (,fentrdl lefel¢”), és ez az irdny nem meg-
valtoztathatd (Colerman, 2006). Foucault
(1990) elmélete szerint a hatalom nem is
kothetd feltétleniil egy-egy személyhez vagy
csoporthoz — valéjdban mindenhol, folya-
matosan jelen van, minden irdnyba hat,
egyfajta halézacként dtszovi az egész tdrsa-
dalmat, vagyis minden (nem csak hierarchi-
kus) emberi kapcsolatban tetten érhetd.
Ahogy fentebb mdr kifejtettiik, a pedagdgus
és a tanulé viszonydban elég nyilvinvaléan
jelen van a hatalom, ami 4ltaldban a tandr
kezében dsszpontosul (6 van irdnyitd
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szerepben); mégis (ritkdn, de) eléfordulhat
olyan szitudcid, amikor a tanul6k dsszefog-
nak, és dtveszik az irdnyitdst (pl. ha a peda-
gdgusnak semmi tekintélye sincs eldttiik),
azaz még ebben az alapvet8en hierarchikus
kapcsolatban sem egyirdnyt a hatalom,
Jlentrdl folfelé” is hathat, rdaddsul mindkét
fél alanya és tdrgya az dllami hatalom m-
kodésének is (Foucault, 1990).

A tandrok és didkok kézotti hatalmi kii-
16nbségek sokféle médon megnyilvanulnak
az iskoldban: térelrendezésben, testhaszni-
latban, performanszokban, ritudlékban (pl.
tanterem felépitése (tandri asztal és tanuldi
padok), tandra eleji jelentés, jelentkezés),
legnyilvdnvalébban azonban a két fél ko-
zott interakcidkban ragadhaték meg.
Egyenlétlenek a kommunikdcids lehetdségek,
hiszen a tandrnak sokkal t5bb lehetdsége és
Jjoga van a kommunikdicidra (legaldbbis ver-
bdlis szinten), mint a didkoknak, akiknek leg-
[6bb feladata a pedagdgus kizléseinek meg-
hallgatdsa és a vdlaszadds, illetve kevesebb
lehetbségiik van a visszajelzésre is (Vords,
2004).

A kommunikdciét tébbnyire a tandr
kezdeményezi, és & is a domindns fél az in-
terakciékban — nemcsak,

(valamint a fenti ritudlis, performativ és
strukturdlis elemek kdvetkeztében) meg is
er8sodik a pedagdgus és a didk kozdtti erd-
sen szabdlyozott kapcsolatként, amelyben
mindenki a maga szerepe szerint, formlis
keretek kozott kommunikal. El8fordul,
hogy megtorik ez a kommunikaciés minta:
a didkok kilépnek a tandri irdnyitds aldl,
kezdeményezd vagy aktivan reagilé felekké
vélnak, azaz nem csak akkor szélalnak meg,
ha engedélyt kaptak rd. Ez viszont gyakran
zavaré magatartdsformdnak bizonyul, amire
a pedagdgus fegyelmezéssel (utasitdssal,
csendre intéssel, sziddssal, stb.) valaszol, ami
még inkdbb rderdsit autoriter pozicidjira.
SzélsBséges esetben (gyenge tandri irdnyitds
mellett vagy a tekintély hidnydbol fakadéan)
akdr fel is cserélédhetnek a szerepek — a did-
kok ellehetetlenithetik a pedagdgus munka-
jat, és dtvehetik az irdnyitdst a tandra felett,
azaz 8k is keriilhetnek hatalmi pozicidba.
Az ald-f5lé rendelt viszony valéjdban folya-
matos konfliktusforrést jelent: a hatalom 4l-
taldban a tandrok kezében 8sszpontosul, amit
a didkok (nem feltétleniil tudatosan, de)
igyekeznek megbontani, igy sokszor hatalmi
jatszmak alakulnak ki (Raufelder és mtsai.,
2013, 5-6. 0.). A hatalmi

hogy 8 beszél tobbet, ha-
nem a tanuldk megnyilva-

nuldsait is 8 szabdlyozza, 6
hatdrozza meg, hogy ki

nem csak akkor szélalnak
meg, ha engedélyt kaptak rd

kiilsnbségek a magasabb
poziciéban 1év8 pedagé-
gusnak lehetdséget te-

remtenek a hatalommal

mikor szélalhat meg (ez is

a tandri autoritds egyik eleme). Ennek ko-
vetkeztében eléggé felszines marad a tandr-
didk interakci, ritkdn tud mély és hosszabb
ideig tarté parbeszéd kialakulni a pedagégu-
sok és a tanuldk kozote (Birta-Székely,
2018). Mikozben ez a kommunikdcids
egyenldtlenség visszavezethetd az irdnyitd,
aktiv tandri és a passziv, engedelmes tanuldi
szerepekre, mindennapos ismétlédése 4ltal

val visszaélésre, a tanu-
l6kat pedig a hatalmat képviseld tandrok-
kal val6 szembeszegiilésre dsztonzik, ami
gyakran fegyelmezetlenségben nyilvénul
meg (Cinladiene és Kairiene, 2017, 111-113.
0.; Gyérfiné Kortvélyesi, 2015; Ozgan, 2016).
Mindezeken tal a konfliktuskezelést is befo-
lydsoljdk, hiszen teret engednek a pedagdgus
(mint hatalmi személy) szdmdra a tekintély-
elvti konflikcusmegolddsi technikdk
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alkalmazdsdnak, melyek 8t hozzdk ki ,gy8z-
tesen” a konfliktusbdl — azaz az 6 akarata ér-
vényesiil. (Colernan, 2006, 136-137. o.; Sdgi
és Szemerszki, 2012, 28. 0.). A fentiek alap-
Jjdn nem meglepd, hogy a hierarchia amellett,
hogy formilis keretek kizé szoritja a tandr-
didk viszonyt, noveli és meg is erdsiti a peda-
g0gus és tanuld kiozotti tdvolsdgtartdst és ,ri-
deggé’, fesziiltté teheti a kapcsolator.

A pedagégus és a tanul6 kozotd hatalmi
kiilsnbségek kiilondsen kiélezetté valhatnak
4ltaldnos iskola felsd tago-

4llapotot limindlis szakasznak nevezi,
amelynek sordn felbomlik a kordbbi struk-
tira (a gyermeki viligkép), de még nem ala-
kul ki az 4j (felndtt) nézetrendszer, tehdt az
egyén (jelen esetben a fiatal) koztes dllapot-
ban van. Ebben a szakaszban a serdiilé szd-
mdra nincsenek permanens stdtuszok, 6rok-
érvényl normak é megkérddjelezhetetlen
viszonyuldsok.
A fejl8déspszicholdgia szemiivegén dt
nézve a folyamatot ldthagjuk, hogy szdmos
biolégiai, kognitiv és szo-

zatdn, illetve kozépiskolai
szinten, amikor a didkok
serdiil6korba lépnek. A ta-

sziileikedl fiiggetleniil
forméljak sajdt nézeteiket

cidlis vdltozds zajlik ebben
az id8szakban, amelyeket
kiilonboz6 fejlédéselmé-

ndr-didk kapcsolat értel-
mezéséhez e fejlédési sza-
kasz jellemzdit is fontos figyelembe
venniink.

A serdiil8kor a felndvés id8szaka, amely-
nek sordn az egyén gyermek stdtuszbdl fel-
ndtt stdtuszba kertil (Kapur, 20155 N. Kol-
ldr, 2004). Bioldgiai értelemben a
pubertdstdl (10-12 éves kor) a fizikai néve-
kedés végéig (18 éves korig) tart, br nem
lehet fix életkori hatdrokat lefektetni, ezek,
ahogy a fejlédés folyamata is, tdrsadalmi-
kulturdlis koriilményektd] fliggden véltoz-
nak (Kapur, 2015). Antropoldgiai megkdze-
litésben ezt az életszakaszt a felndtté valds
mint beavatdsi ritus részének tekinthetjiik,
amely van Gennep (2007) felosztdsa szerint
h4rom szakaszbdl 4ll: az elsd szakasz, a sze-
pardcié sordn az ember kilép a kordbbi
struktirdbdl (jelen esetben a gyermeki lét-
bdl), a masodik szakaszban, a marginalizd-
cib, azaz a kirekesztés id6szaka alate kiilon-
b6z8 prébatételeket kell kidllnia az 4j
statusz elnyerése érdekében, majd végiil ko-
vetkezik a harmadik 4llomds, az inkorpord-
ci6, amikor kialakul az 4j (felnétt) identitds.
Victor Turner (1997) ezt a teljes dtmeneti

letek mdr feltdrtak és
részletesen ki is fejtettek —
Id. Piaget kognitiv, Freud pszichoszexuilis,
Erikson pszichoszocidlis vagy Kohlberg er-
kolesi fejlédéselméletét (Kapur, 2015). Ser-
diildkorban a testi érés, ndvekedés felgyor-
sul, egyre jobban kifejlédnek az elsddleges
és médsodlagos nemi jegyek, megjelenik az
absztrake, logikai gondolkodds — formilis
miiveletek szakasza (Piaget és Inhelder,
2004) —, valamint elindul a sziilékrél valé
levalds is. Erikson (1997) modellje szerint az
ember, fejlédése sordn, kiilonbozd fejlédési
krizisekkel néz szembe, amelyek az adott
életszakaszban megjelend sziikségletek és
késztetések, valamint a tdrsas interakcidk
nyomdn alakulnak ki, s amelyek sikeres
megolddsa az énerd kiilonbdzd aspektusai-
nak a kialakuldséhoz, megerésodéséhez ve-
zet. Serdiilékorban a krizis a sajdt identitds
kialakitdsa kapcsdn jon létre. A serdiilék
egyre jobban felismerik képességeiket, jel-
lemz8iket, egyre 6ndllébbak, a tdrsaik felé
fordulnak, sziileiktd] fiiggetleniil formaljak
sajdt nézeteiket és értékrendszeriiket, és
egyéni célokar tliznek ki. Az identitds kiala-
kuldsdnak kévetkeztében sziiletik meg a
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hiiség mint pszichoszocidlis erd, ami képessé
teszi a fiatalt arra, hogy 6nmagghoz (az dltala
vélasztott csoporthoz, ideolégidhoz) dszinte,
azaz dnazonos legyen (Erikson, 1997). A hi-
ség viszont gyakran konfliktust eredményez a
serdiil8k és az Sket koriilvevd felnétrek ko-
zott; a serdiilék identitdsuk forméldsa kdzben
eltdvolodnak a sziil8k és pedagdgusok dltal
képviselt strukedrdedl, akdr fel is ldzadhatnak
a nevel6k irdnyitdsa ellen, igy nem meglepd,
hogy ebben a korosztdlyban nem mindig
egyszer(i a tandroknak és a didkoknak har-
monikus viszonyt kialakitaniuk egymadssal.

Az eddig felvzolt serdiil8kori folyama-
tok, bdr egyetemesnek tinnek, nem fligget-
lenek az adott kor, tdrsadalom, kultdra jel-
lemzd8it8l. Nem

A 20. szdzad mésodik felében fokozato-
san valtoztak a kulturdlis, tdrsadalmi és
gazdasdgi koriilmények, ami egy 4j kor-
szak, a posztmodern kor bekdszontét jelen-
tette. A posztmodernitdst Lyotard (1993) a
modern korhoz kot6dé ,nagy elbeszélések-
kel szembeni bizalmatlansdgként” hatdrozta
meg (8. 0.). A posztmodern korra jellemzd
a gyors technoldgiai fejlddés, a felgyorsult
4ru- és informdcidcsere, illetve a posztin-
dusztridlis gazdasdg, amelyben a tudds eldal-
litdsa és dramldsa jdtssza a kdzponti szerepet
(a tudds eladhaté druvd valik). A tudds szo-
ros kapcsolatban 4ll a hatalommal (az infor-
miécidkkal rendelkezd szakértdk lesznek a £8
déntéshozék), valamint a teljesitménnyel,

hatékonysdggal is; a tu-

ugyanolyan fiatalnak lenni
most, mint 20 évvel ez-
eldtt, nem ugyanazok a

»nagy elbeszélésekkel

szembeni bizalmatlansig”

ddstermelés legfontosabb
célja a gazdasdgi noveke-
dés. A gyorsan véltozd

hatdsok érik a tizenévese-
ket Magyarorszdgon, mint
Japanban, vagy akér az Egyesiilt Allamok-
ban. Ez azt is jelenti, hogy nem feltétleniil
»mikodik”, nem lesz ugyanolyan hatékony
és gordiilékeny az a fajta tandr-didk viszony,
ami pdr évtizede még teljesen természetes és
megkérddjelezhetetlen volt. A tovébbiak-
ban, egy idére elrugaszkodva a serdiilékord
fiatalok és tandraik kapcsolatdtdl, a makro-
szint, vagyis a tdrsadalmi-kulturdlis kérnye-
zet felé irdnyitom a figyelmet, ami (ahogy
ldni fogjuk) 4j szempontokat emel majd be
a témdval kapcsolatos diskurzusba.

A POSZTMODERN ES INFORMACIOS
TARSADALOM JELLEMZO!I

A jelenkori térsadalmi rendszer legjobban a
posztmodernitds és az informdcids tédrsada-
lom fogalmai mentén irhatd le.

kériilmények miatt nem
lehet 6rokérvényd, min-
denki dltal elfogadott elméletet, normarend-
szert lefektetni — a nagy elbeszélések helyett
kis elbeszélések jellemzdek, a normativitds
helyét dtveszi a pluralitds, a haladds eszmé-
nyét pedig a kiszdmithatatlansdg (nemcsak a
modern kori ,hagyomdnyos” értékrend, ha-
nem a fejlédés és haladds eszménye is meg-
kérdgjelezédik). Kozponti fogalom még a
posztmodern korban a fogyasztds — a folya-
matos gyljtdgetés, a tdrgyak, szimboélumok,
élmények felhalmozdsa a vigyott kielégiilés
elérése érdekében. A fogyasztéi kultdrdra
épiil a piac és a média, amelyek 6ridsi ha-
tast gyakorolnak az emberek életmédjdra
és gondolkoddsdra (Mészdros, 2014, 65—
67. 0.).

A posztmodern korban meghatdrozé
technoldgiai fejlédés és tuddstermelés miatt
a mai tdrsadalmat (t6bbek kozétt Manuel
Castells nyomdn) informdcids tdrsadalomnak
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is nevezziik, hiszen ,,az informdcié és az az-
zal kapcsolatos jelenségek (igy a tudds, a
kommunikdcié, az adatok, az informdlds, a
gondolkodds és az adatfeldolgozds) a kordb-
bindl fontosabb, kézponti szerepbe keriil-
nek” (Pintér, 2007, 21. o.). A hangsily nem
a technoldgiai fejlédésen van, hanem a
technoldgia 4ltal biztositott informdcié-
dramldson. Az informdciéhoz valé hozzafé-
rés és annak megosztdsa a tdrsadalom min-
den szintjén (makro-, exo-, mezo-,
mikroszint) és az élet minden teriiletén
(technoldgia, foglalkoztatds, gazdasdg, kul-
tlra, fizikai kdrnyezet) meghatdrozd folya-
mattd valik (Id. infokommunikdciés tech-
nolégidk elterjedése, médiakultira, humdn
t6ke, a lifelong learning szemlélete), azaz
teljes mértékben 4thatja az emberek min-
dennapijait, s igy a tdrsadalmi egyiittélés 4j
médja alakul ki (Pintér, 2007; Z. Karvalics,
2007).

A fent kifejtett koriilmények kiilondsen
nagy hatdst gyakorolnak a mai tizenéves ta-
nulékra, hiszen 6k mdr ebben a tdrsadalmi
rendszerben szocializal6d-

(kivaltképp a szdérakoztatSipar és a média)
meghatdrozd tényez8kké véltak a fiatalok éle-
tében. Ahogy fentebb Lyotard (1993) nyo-
mién kifejtésre keriilt, a posztmodern tdrsa-
dalomban fészerepet kap a tudds, ami a
gazdasdgi fejlédés és hatékonysdg motorja.
A tudis gazdasdgi funkcidjdt felismerve egyre
inkdbb felértékelddik az okratds, az emberi
erdforrdsok fejlesztése. Ennek nyomdn alakul
ki az Eurépai Unidban az élethosszig tarté ta-
nulds (lifelong learning) koncepcidja is mint
Uj oktatdspolitikai paradigma (Halisz, 2012,
204. o.), amely a folyamatos tanulds és fejlé-
dés fontossdgdra hivja fel a figyelmet. A fejls-
dés irdnydt az Eurépai Unié Tandcsa nyolc
kulcskompetencia megnevezésével adja meg,
amelyeket egész életen 4t formdlis, nemfor-
mdlis és informdlis mddon kell fejleszteniink
(European Commission, 2019). Az 4j koriil-
ményeknek megfelelden megvltoztak az
életpdlya szakaszainak id6tartamai, a poszt-
modern kor életdtja eltér a modern ipari tér-
sadalmak standard életttjadl. A fiatalok te-
kintetében ifjiisdgi korszakvilidsnak lehetiink
tanui: egyre tobb évet for-

tak, rdaddsul gyermek- és

ifjikoruk idészakéra esetca @ hangstly nem a technoldgiai
fejlédésen van

digitalis kultira robbands-

ditanak tanuldsra (diplo-
maszerzés céljdbol), igy
kés6bb vélnak le a sziileik-

szer( fejlédése is. Az 8ket
érd hatdsok pedig kozve-
tetten véltozdst eredményeznek a tandr és a
tanuld kapcsolatdban. Annak érdekében,
hogy azonositani tudjuk a kapcsolatot érd
21. szdzadi kihivdsokat, érdemes dttekinte-
niink, hogyan befolydsoljék a makroszintti
tendencidk a serdiilék életét.

FIATALOK A 21. SZAZADBAN

A 21. szdzadi posztindusztridlis, tuddsalapt
gazdasdg, valamint a fogyasztéi kultira

18], kés6bb helyezkednek
el a munkaerépiacon, és
kés6bb alapitanak csalddot is, mikézben ser-
diil6korban mdr kialakuléban van benniik a
felndttkori nemi, intellektudlis és pszichés
érettség (Domokos, 2013, 28. 0.). Ezt az elto-
16d4st a Magyar Ifjasdg Kutatds 2020 ered-
ményei is aldtdmasztjdk: a 15-29 éves magyar
fiatalok t6bb mint egyharmada tanul még,
csupdn 11%-uk hézas és 13%-uknak van mdr
gyermeke (Domokos, Kintor, Pillék és Szé-
kely, 2020). Elnyulik tehdt a serdiil8kor, ki-
alakul a posztadoleszcencia (az ,\j ifjikor”),
aminek legfébb alapélménye a
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bizonytalansdg. Elhomdlyosodnak a felndtt-
ség hatdrai, nincs eléretervezhetd palyaiv (hi-
szen a lifelong learning szellemében folyama-
tosan fejlédni kell, és gyakoriak a
palyamédositdsok is), vdltoznak a nemi szere-
pek, alternativ életstilusok és véltozatos par-
kapcsolati formdk terjednek el (Somlai,
2007). A fliggd helyzet és az 6nallésodds ko-
zotti ellentmondds, valamint az dllandé bi-
zonytalansdg, a gyakori valtozdsok fesziiltsé-
get okoz(hat)nak a fiatalokban, s kihatnak
mentélis egészségiikre, szocidlis kapcsolata-
ikra, valamint a jovéképiikre is (Furlong,
2017).

Preuss-Lausitz (1997) szerint a posztmo-
dern tdrsadalomban egyre

folyamatosan online vannak (Domokos és
mtsai., 2020, 47. o.). Ebbél kovetkezéen ,,a
mai 15-29 évesck értelmezhetetlenck a digi-
talis kulttra kontextusan kiviil” (Ub., 45. o.).
A fiatalok és a digitalis vildg szoros kapcsola-
tdbdl indult ki tdbb mint két évtizede Marc
Prensky (2001) is, aki a szdmitdgép és az in-
ternet vildgdban vald tdjékozddds alapjdn a
gyerekeket, fiatalokat digitdlis bennsziiloteek-
nek, a felndtt és idésebb koroszedlyt pedig di-
gitdlis bevandorléknak nevezte. Elmélete sze-
rint a digitilis bennsziilittek ingerfal6k,
szimultdn tobb tevékenységet is végeznek,
kommunikdcidjukat 4j nyelvhaszndlat jel-
lemzi, nehezen kontrolldljik érzelmeiket, a
kapcsolattartdsban, illetve

nagyobb hangstly keriil az
egyénre — minden ember
maga épiti fel (,barka-
csolja’) az életét, meghatd-
rozza életcéljait, kialakitja a

a Prensky-féle korosztalyok
szerinti csoportositds
meghaladottnak tekinthetd

az 6n4llé informdacidszer-
zésben pedig nagyban -
maszkodnak a digitdlis

eszkdzokre. Az online vi-
ldg aktiv szerepldiként al-

sajdt éreékrendjét. Az indi-
vidualizicid erbsen érvényesiil a fiatalok k-
rében — a személyes érvényesiilést a magyar
fiatalok is kiemelten fontosnak tartjdk (Bird-
Nagy és Szabd, 2021, 49. o.). Ahogy ldthat-
tuk, az identitdsépités mdr tinédzserkorban
elkezdédik — mér ekkor megjelenik az 6ndl-
16sdg, az autondémia és az érdekérvényesités
igénye. Eldtérbe keriilnek az egyéni kiilonb-
ségek (nézetek, értékek, sajdtos identitdsele-
mek), és fontossd valik ezek kifejezése is, ami-
nek kovetkeztében sokszintség uralkodik a
fiatal generdcidban. A fiatalok kiilénboz6, a
sajét normdikat, szabdlyaikat, értékvildgukat
titkrozd ifjusdgi szubkultirakat alakitanak ki.
Az informicids térsadalom, a digitdlis vi-
ldg térhéditdsa taldn a gyerekekre és a fiata-
lokra gyakorolta a legnagyobb, legmélyebb
hatdst. Magyarorszdgon ma mdr a 15-29 éves
korosztdly 97%-a rendelkezik okostelefonnal,
s napi szinten haszndljdk az internetet, szinte

kotnak, el84llitanak és vé-
leményt nyilvdnitanak a virtudlis térben
(Bessenyei, 2010; Toth-Mozer, 2013). Méra
mdr szdmos kutatds bizonyitotta, hogy a
Prensky-féle korosztalyok szerinti csoportosi-
tds meghaladottak tekinthetd (O/é és
mtsai., 2013), de azt nem lehet kétségbe
vonni, hogy az online vilig mély nyomot ha-
gyott a fiatal generdcié életében.

A 2005 és 2008 kozotr lezajld , Digital
Youth Project” egy etnogréfiai kutatds kereté-
ben, maguknak a fiataloknak a véleményére
épitve vizsgdlta a ,new media” (Gsszefoglald
elnevezés: az ,4j média” eszkdzei, pl. digitalis
eszkozok, alkalmazdsok, programok) hatdsait
az amerikai tizenévesek életére nézve. A kuta-
tési projekt eredményei alapjdn a digitdlis
média és kommunikéci6 teljes mértékben 4t-
hatotta (és a mai napig 4thatja) a fiatal gene-
raci6 életét. Az online lét egyik legfontosabb
alappillére a kozdsségi média, ami lehetéséget
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nyujt a kapcsolatfenntartdsra, kézosségépi-
tésre, tdjékozdddsra és szérakozdsra is. A ko-
z0sségi oldalak olyannyira meghatdrozévd
véltak a tizenévesek életében, hogy komoly
hdtrényt jelent, ha valaki hozzdférés hidnya-
ban, vagy tudatos tdvolsdgtartdsbol fakaddan
nincs jelen ezeken a platformokon (egy 2021-
es ifjusdgkutatds szerint a magyar fiatalok-
nak is csupdn 2%-a nem hasznalja a kozos-
ségi médidt [Bird-Nagy és Szabd, 2021, 24.
0.]). A fiatalok itt tartjdk a kapcsolatot egy-
méssal, csoportokhoz csat-

szdmdra: az online platformokon kialakithat-
jék sajt vildgukat, szabadon formdlhatjdk a
réluk kialakult képet, kifejthetik véleményii-
ket (akdr neviik vallaldsa nélkiil is), sajdt tar-
talmakat dllithatnak el6, (ij tuddst hozhatnak
létre, azaz aktiv szerepbe keriilhetnek, amit a
fizikai val6sdgban csak korldtok kézt tehet-
nek meg.

A fentiekkel ellentétben kevésbé pozitiv
képet tér elénk Schmeichel, Hughes és Kutner
(2018) kvalitativ kutatdsokra épiil6 irodalmi

dteekintésiik alapjén. Ok a

lakoznak, tdrsadalmi életet
élnek — tobbnyire a felndt-
tek feliigyelete nélkiil. A
kozdsségi média mellett
szintén fontos a tuddsmeg-
osztds és a tartalomgydrtds

egymdstél tanulnak,

alkotnak, megosztjik
egymdssal a munkdikat, és
visszajeleznek egymdsnak

kozdsségi médidt a neoli-
beralizmus technolégidja-
ként, profitorientdlt tevé-
kenységként értelmezik,
amit gazdasdgi, piaci
szempontok irdnyitanak,

is a tinédzserek korében,

ami szdveges, hang- vagy videdalapti formd-
ban is tdrténhet, szinte bdrmilyen témakor-
ben. A fiatalok gyakran egymdstdl tanulnak,
alkotnak, megosztjak egymdssal a munkdikat,
és visszajeleznek egymdsnak. Ennek alapjén
az online oldalak lehet8séget teremtenck az
dnszabalyozd tanulds elsajdtitdsdra (Jr0 és
mtsai., 2009).

A fenti megéllapitdsok aldtdmasztdsa mel-
lett Berta (2016) szerint az internet térhéditd-
sdval egyiitt jard egyik legfontosabb valtozas
az, hogy ,.a fiatalok sikeresnek érezhetik magu-
kat valamiben, még azelots, hogy a felndit sze-
repekbe helyezkednének.” (404. o.). A digitdlis
vildg egy olyan folyamatosan valtozd, fejlédd
teriilet, amiben gyakran a tizenévesek a jérta-
sabbak, és ez 1ij élményt jelenthet szimukra —
és az id8sebb generdcidk szdmdra is —, hiszen
mindannyiunknak az az dltaldnos tapaszta-
lata, hogy a legtdbb életteriileten a felnSttek
a nagyobb tuddssal és tapasztalattal rendel-
kez8, kompetens személyek. De nem csak ez
teszi vonzdvd az internetet a fiatal generdcié

s, ami a fiatalokbdl val-
lalkozdi aktorokat csindl, akik életében igy
4llandéban jelen van az dsszehasonlitds, az
onmenedzselés, 5nmaguk eladhatévd té-
tele. A szerzék szerint érdemes rendszerszintd
megkozelitéssel vizsgalni a kozdsségi oldala-
kat a mikroszint(i tevékenységek, illetve az
internet térhéditdsdnak tulajdonitott problé-
mék (pl. agresszié novekedése, alacsony onér-
tékelés, fiiggdség, cyberbullying, szorongds,
depresszi6, magdny [[nchley és mtsai., 20205
Schmeichel, Hughes és Kutner, 2018; Twenge,
2018]) mogdte all6 folyamatok megériése ér-
dekében.

A fent megnevezett valtozdsok hatdsira a
gyermekkép is dtalakul. Kiilonboz8 elméletek
vannak jelen a posztmodern gyermekkel kap-
csolatban, de az egyik leggyakrabban hivat-
kozott megkozelités a ,gyermekkor-nélkiiliség”
narrativdja, mely (ahogy a neve is hirdeti) a
gyermekkor elttinésére hivja fel a figyelmet.

E szemlélet szerint a média 4ltal semmi sem
marad rejtve a gyermekek eldl, a hagyoma-
nyos értékek relativizdlédnak, a felndttek



TANULMANYOK ‘

21. szdzadi kibivdsok a tandr-didk kapcsolatban ‘

neveld hatdsa csokken, a felndttek-gyerekek
kozott kiilonbségek pedig elttinnek (Goln-
hofer és Szabolcs, 2005, 76-77. o.). Fontos
megjegyezni, hogy itt nem dnmagdban a gyer-
mekkor, hanem a modern, normativ és felnd-
kozpontii gyermekfelfogds halildrdl beszélhe-
tiink, aminek helyét plurilis gyermekszemlélet
veszi dt. A gyermekkor nem (csak) gy értel-
mezhetd, mint a felndtt életre valé felkészités
id8szaka, ami a gyermek bioldgiai fejlédésé-
ben és szocializdciéjdban valésul meg (nor-
matfv szemlélet), hanem tekinthetiink dgy is
a gyermekre, mint kompetens, dontés- és
cselekv8képes egyénre, aki sajdtos vildgnézet-
tel, gondolkoddsmdddal rendelkezik (4j szo-
cioldgiai megkozelités; Golnhafer és Szabolcs,
2005).

Twenge (2018) vizsgalata 4j szempontok-
kal egésziti ki a fiatalokrdl sz616 elméleteket.
O a mai fiatalok nemzedékér (az 1995 utin
sziiletetteket) iGenerdcionak nevezi (az ,,i”
beti az internetre és az individualizmusra is
utal). Véleménye szerint a mai tizenévesek a
kordbbi generdciokétdl eltérd gondolkodds-
mdddal rendelkeznek, aminek meghatdrozé
elemei az online lét, a bi-

képest. Az ifjikor megélésével kapcsolatban
azonban olyan eredményeket is felmutat,
amelyek ellentmondanak a fent tdrgyalt, erds
fiatalkori autondmidrél beszdmold vizsgdla-
toknak. Egyes teriileteken (pl. internethasz-
nélat) valéban 6nalléak és fliggetlenck a fia-
talok, de mds, felndtt léthez kapcsolédd
teriileteken (Id. feljebb a munkaerdpiaci el-
helyezkedést) viszont kifejezetten kevés ta-
pasztalattal rendelkeznek; a magyar fiatalok
példdul kiildnésen passzivnak mutatkoznak
politikai tigyekben (Bird-Nagy és Szabd,
2021, 57. 0.). Mindezek alapjén segiteni kel-
lene a fiatalokat az 6ndllésdg elérésében, che-
lyett azonban a nevel8k (sziildk, pedagbgu-
sok) inkdbb garoljak a fliggetlenséget a
gyermek/fiatal biztonsdgdra hivatkozva (Id.
normativ gyermekfelfogds), a tilzdsba vitt
biztonsignak pedig felkésziiletlenség és ondl-
16tlansdg az dra (Tivenge, 2018). A mai gyere-
kek fizikailag nagyobb biztonsigban vannak,
mint valaha, mentdlisan azonban, az internet
és az okostelefonok hatdsdra, Gj veszélyforrd-
soknak vannak kitéve. Veszélyt jelent a fiig-
gbség kialakuldsa, a személyesség hidnya, az
4lland$ visszacsatolds él-

zonytalansdg, a személytelen-
$¢g, a hatdrozatlansdg, az el-
szigeteltség és a fliggetlenség.
Leszdgezi, hogy nemcsak
negativ, hanem pozitiv vél-

kiilonosen passzivnak
mutatkoznak
politikai tigyekben

ménye, a magany, a szo-
rongds, a depresszid és a
cyberbullying is (ezt a
2017-2018-as HBSC ku-

tatds is aldtdmasztja; 1d.

tozdsokat is azonosithatunk,
illetve, hogy a valtozdsok nem csak a fiatalokat
érintik — valéjdban az egész kulttiira megvélto-
zott, és ez minden ember életére hatdssal van.
Kutatdsi eredményei alapjén megélla-
pitja, hogy a mai gyerekek, tizenévesek las-
san nének fel. Ez a megdllapitds egybecseng
a fenti gondolatokkal (posztadoleszcencia,
Uj ifjisdg, ifjasdgi korszakvaltds), és megerd-
siti, hogy a gyerekek (serdiil6k) kés6bb érik
el a felnéttkort a kordbbi nemzedékekhez

Inchley és mtsai., 2020).
A szocidlis kapcsolatok hidnya a magyar fiata-
loknal is komoly problémaként meriil fel a
~Magyar Ifjusig Kutatds 2020” szerint (Do-
mokos és mtsai., 2020, 71. 0.). A negativ ko-
vetkezmények elkeriilése érdekében Twenge
(2018) kiemelten fontosnak tartja a szemé-
lyes interakcidkat, a kortdrs kapcsolatok
dpoldsdt, az online tevékenységekkel kapcso-
latos hatdrok feldllitds4s, illetve a mentdlis
segitségnyujtdst.
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Ezek a megdllapitdsok kissé drnyaljak a
fentebb lefestett 6ndllé, magabiztos fiatal ké-
pét. Kéeségkiviil sok informdcihoz és sokféle
tartalomhoz férnek hozz4 a fiatalok, az inter-
net és a fogyasztdi kultira

magyardzatot adhat azokra a kutatdsi ered-
ményekre is (pl. ,,Magyar Fiatalok 2021” ku-
tatds [Bird-Nagy és Szabd, 2021)], amelyek
szerint a fiatalokra konformizmus jellemzd,
vagyis nem ldzadnak, nem

nyujtotta lehetéségek dltal
pedig kompetensnek és
figgetlennek is érezhetik

nem kell megfelelniiik a
ykint” uralkodé torvényeknek

szallnak szembe a sziileik-
kel. A fentiek fényében le-
het, hogy a serdiil8korra

magukat, de ekdzben szem-
bestilniiik kell a magdnnyal
és a folyamatos bizonytalansdggal is. Tovdbbd
arrdl sem szabad megfeledkezniink, hogy a
fent kifejtett tendencidk ellenére vannak
olyan tdrsadalmi csoportok (mélyszegénységben
élok, bevindorlok, kiilonbozd etnikai és valldsi
kisebbségek) is, amelyek fiatal tagjai a fentiek-
161 teljes mértékben eltérd tapaszralatokar sze-
reznek (iskoldbdl vald kimaradds, alkalmi
munkavdllalds, korai csalddalapitds); az & ese-
tiikben a bizonytalansdg kirekesztettséggel is
pdrosul (Somlai, 2010).

Mindezek alapjén ldthatd, hogy twbb
szempontbdl sem lehet egységes ifjukorrdl,
fiatalsdgrol beszélni. Egymdsnak ellent-
mondé tendencidkkal taldlkozhatunk, igy
nehéz lenne korvonalazni, hogy milyen is az
Latlagos fiatal”. Lazadé vagy konformista?
Fiiggetlen vagy a fogyasztdi kultdra 4leal ird-
nyitott? Aktiv vagy passziv szereplé? Elszige-
telt, magdnyos vagy széles kort kapcsolati hé-
16val rendelkezd személy? ,Kordn ér8” vagy
Jassan felnovs”? Az ellentmonddsok hétteré-
ben lehetséges, hogy pont a ,valédi” (fizikai)
és az online (virtudlis) vildg kettds jelenléte
4ll - a fiatalok a szabadsdg és autonémia
irdnti igényiiket, fliggetlenségiiket, aktivitd-
sukat a felnéttek dltal kevésbé kontrolldlt, (de
szdmos veszélyforrdst magdban hordozé) on-
line vildgban érvényesitik, mig a fizikai valé-
sdgban (nagyobb kontroll mellett, ,figgd”
helyzetben) az 6néll6sdg és aktiv cselekvés (il-
letve ennek igénye) kevésbé jelenik meg. Ez

jellemzd ldzaddst az inter-
net kotelékein beliil élik
ki, de az is lehetséges, hogy a bizonytalansdg-
ban éppen a sziildk, a csalddi értékrend jelen-
tik a biztos pontot szdmukra.

Ez az ellentmondasokkal, sokféleségekkel
lefrt kép jol illeszkedik a kordbban mdr emli-
tett, Victor Turner 1997) nevéhez kotédé li-
mindlis szakaszhoz. Ahogy fentebb mdr kifej-
tésre keriilt, a liminalitds a struktdra
felbomldsa utin kovetkezik az dtmeneti ritus
sordn, amikor megszinnek az addig fenndllé
szabdlyok, normdk, szerepek és hierarchidk, és
stdtusznélkiiliség, egyenl8ség jellemzd. A fiata-
lok tekintetében az online vildg szinte teret ad
ennek a liminalitdsnak. Kilépve a fizikai reali-
tésbdl, a fiatalok szdmdra megnyilik a virtudlis
vildg, ahol kiilonbozd szerepeket vehetnek ma-
gukra, vagy anonim résztvev8k maradhatnak,
egyenl6nek érezhetik magukat egymdssal (akdr
felndttekkel is), és nem kell megfelelniiik a
»kint” uralkodd térvényeknek, szabdlyoknak
(egy jarék sordn példdul autdt vezethetnek,
versenyezhetnek egymdssal, vagy fegyverekkel
18hetnek az ellenségre). Nem teljesen érvénye-
siil a liminalitds, hiszen nem val6sul meg a va-
16di egyenldség, a végén nem torténik strukeu-
rélis valtozds, illetve a valdsdg is ,be-bekuszik”
az online vildgba (a ,kiils6” rendszer szabé-
lyozé elemei megjelennek az interneten is),
ezért inkabb lminoid (a liminalishoz hasonld)
kozegrél beszélhetiink, de tgy tinik, a tizen-
évesek korében igy is fontos szerephez jut az
online tér az dtmenetiség megélésében.
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KIHIVASOK A TANAR-DIAK
KAPCSOLATBAN

A fenti leirds alapjdn ldthatd, hogy a poszt-
modern és informdcids tdrsadalmi jelenségek
(a tuddsgazdasdg, a pluralizmus, az individu-
alizmus, a fogyasztdi kulttra, az internet koz-
ponti szerepe) a fiatalok életének, gondolko-
ddsdnak befolydsoldsa dltal megnehezitik a
tandr-didk kapcsolatot. A kdvetkezékben el-
méleti Gton, a fent kifejtett valtozdsokbdl ki-
indulva fogalmazok meg kovetkeztetéseket a
pedagdgus és a tanuld kapcsolatdra vonatko-
z6an, amelyek reményeim szerint 4j szem-
pontokkal gazdagitjdk majd a kapcsolatrdl
sz616 tudomdnyos gondolkodast.

A tizenéves korosztdly sokszind, tagjai
sokféle kiilonbdzd értékrendet képviselnek
(amelyek aztdn idével mdédosulnak), s mivel
4tmeneti dllapotban van-

meghallgatja 8ket, megyvitatja veliik az dltaluk
ldtottakat, tapasztaltakat, az 8ket érdekld
vagy érintd fontos kérdéseket, illetve, hogy
tudatos online jelenlétre és tevékenységre
dsztonzi Bket. A tandrral és a kortdrsakkal
folytatott beszélgetések rdaddsul ellenstlyozni
tudjdk a személyes kapcsolatok hidnydt is.

Az online viliggal ellentétben a fizikai
kérnyezetiikben a tizenévesek tobbnyire a
felnéttek altal kontrollalt életet élnek (kiils-
nosen az iskoldban), ami kevés teret hagy az
6ndllé déntéseknek, egyéni véleménynyilva-
nitdsnak. Eppen ezért ezen a teriileten in-
kébb a keretek lazitdsdra és a fiatalok auto-
némidjdnak novelésére érdemes torekedni.
A tanul6kat be lehet vonni a dontéshozatali
folyamatokba, a szabdlyok megalkotdsdba,
s8t, bizonyos témakérdkben teljes mértékben
rdjuk lehet bizni a vélasztdst, {gy amellett,
hogy beleszdldsi lehetéséget kapnak az ket

érintd kérdésekbe, megta-

nak, igy kiilondsen érzéke-
nyek a kdrnyezetiik vélto-
z4saira és folyamatos

teljes mértékben rdjuk
lehet bizni a valasztist

pasztalhatjak azt is, milyen
felel8sséget véllalni a don-
téseikére. Sokat segithet az

bizonytalansdg veszi koriil
8ket. Mindekézben kettds
(online és fizikai) életet élnek s e két vildg ko-
zott ers kontrasztot érzékelnek. A digitdlis
élettér lehetéséget teremt szdmukra az 6ndl-
16sdgra, aktivitdsra, alkotdsra, az dtmeneti 4l-
lapot megélésére, a szabadsdg és hatdrtalansdg
megtapasztaldsdra és egy sajdtos — a felntrek
struketrdjdedl fiiggetlen — vildg kialakitdsdra.
Ez egy fontos tér szdmukra, ahol nem fogad-
jdk szivesen a felndtt kontrolle. Emellett
azonban az online tér szdmos veszélyt is rejt
magdban (elszigeteltség, személyes kapcsola-
tok hidnya, fiiggéség), ami jelzi, hogy na-
gyobb tudatossdgra, (6n)kontrollra és hati-
rok kijelolésére lenne sziikség résziikrdl.
Ebben sokat segithet a pedagdgus azdlral,
hogy jelen van (a didkok rendelkezésére 4ll),

is, ha a tandr teret enged a
fiatalok egyéni megnyilva-
nuldsainak, alkot6 energidinak és a sokféleség
megmutatkozdsdnak. Ezekhez még a pedagé-
giai eszkdz- és mddszertdr is adott (Falus és
Sziics, 2022): a vita, a kiilonbozd kooperativ
technikdk, a projektmddszer, a szitudcids és
szerepjdtékok, a drimapedagdgia, vagy akdr a
digitdlis mddszerek (pl. digitalis torténetme-
sélés) mind olyan eszkdzdk a pedagdgus ke-
zében, amelyek bevonjdk a tanuldkat, épite-
nek az érdeklédésiikre, aktivitdsukra,
autondémidjukra, és eltérd médon és méreék-
ben, de lehet8séget nytjtanak véleményiik,
nézeteik, éreékviliguk kinyilvanitdsdra.

Ezek a pedagdgiai megolddsok nem telje-
sen U] kelettiek: mdr a 19-20. szdzad fordulé-
jan, a reformpedagdgiai koncepcidknak
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koszonheten megjelentek olyan szemlélet-
beli és gyakorlati valtozdsok a neveldi gyakor-
latban, melyek el6térbe helyezték a tanuléi
aktivitdst és onirdnyitdst, a tandrt pedig facili-
tétori, dsztdnzdi szerepkorbe helyezeék (Vé-
meth és Skiera, 2003). Ké-

E torekvések és kutatdsi eredmények elle-
nére azonban, a pedagégusok és a tanulék
kozott kapesolat tovdbbra is ersen formali-
z4lt, é meghatdrozdak maradtak a hatalmi

kiilonbségek is. Az iskoldban a fiatalok t8bb-

nyire passziv, befogadé ta-

sébb, a demokratikus
iskoldkban még inkdbb
csokkent a tdvolsdg a tand-
rok és didkok kozott —
ezekben az intézmények-
ben a pedagdgus és a ta-

megkérddjelezik az irdnyitd
pedagdgus és engedelmes tanuld
szerepekre épiilé tandr-didk
viszonyt

nulészerepben vannak je-
len, ami nem tdmogatja az
ondllésdg, a feleldsségvl-
lal4s kialakuldsat, mikéz-
ben az online vildg, a digi-
talis eszkdzok — melyek

nuld az iskola kozdsségének

egyenrangy tagjaivd valtak, kozdsen alkottdk
meg a szabdlyokat, és kézosen hoztak doneé-
seket is (Foti, 2009). A fentiekhez hasonldan,
a humanisztikus pszicholégia (és pedagdgia)
f6 képviseldi, Carl Rogers (2013) és Thomas
Gordon (2010) szintén a tanuléi szabadsdgot
és onalldsdgot, valamint a tandrok és didkok
kozotti kolesonds tiszeeletet, elfogaddst és a
nyilt, 8szinte kommunikdciét szorgalmazedk.
Ez a tanulékézpontti szemlélet és gyakorlat
ma is érvényesiil a reformpedagdgiai és alter-
natfv intézményekben, azonban nem tudott
igazdn gyokeret verni a kdzponti irdnyitds
alate 4ll6 iskolarendszerben. Mindekézben a
pszicholdgidnak mds dga is megerdsitette a
pedagdgus és a tanuld kapcsolatdnak fontos-
sdgdt — a kotddéselmélet rdirdnyitotea a fi-
gyelmet arra, hogy a kotddés mint stabil, ers
érzelmi kotelék és biztonsdgérzet a tandr-didk
kapcsolatban is kialakulhat, amennyiben a
pedagdgus (ideiglenes kotddési személyként)
biztos menedéket és megbizhatd tdmaszt
nyujt a didkok szdmdra (Verschueren és Ko-
omen, 2012). A kot8dés 4ltal pedig a pedagé-
gus hatdst tud gyakorolni a tanuldk személyi-
ségének fejlédésére és a tanuldshoz fiz8d4
attitidjére is (Szabd, Rausch és Zsolnai, 2019,
25-26. 0.).

pedig fontos szerepet jit-

szanak a tizenévesek életében — vagy teljes
mértékben kiszorulnak az iskoldbél (nem is
vesznek tudomdst réluk, rosszabb esetben ki-
fejezetten ellenzik); vagy kénytelen-kelletlen
megtlirik ket mint a fiatalok életének kike-
ritlhetetlen elemeit; vagy esetleg tanuldsi esz-
kozokként haszndljdk azokat. A 21 szdzad-
ban, a posztmodern és informdcids
tdrsadalomban felnovekvd fiatalok életvirele,
Jellemzdi és gondolkoddsmddja — a fent megne-
vezett, 20. szdzadhoz kithetd pedagdgiai mo-
dellekhez képest — még inkdbb meghkérddjelezik
az irdnyit6 pedagdgus és engedelmes tanuld
szerepekre épiild tandr-didk viszonyt. A tizen-
évesek Uj koriilményeihez igazodva egyre siir-
getdbbé valik, hogy a tandr és a didk kimoz-
duljon az irdnyité pedagdgus, illetve a
,befogadd” tanulé szerepébdl, annak érdeké-
ben, hogy a didkok ,hallatni tudjék a hang-
jukat” (nemcsak az interneten, hanem az is-
koldban is), képesek legyenek megtapasztalni
az 6nirdnyfitdst, 6ndlléan és tudatosan tudja-
nak dontéseket hozni (és véllalni tudjdk az
azokkal jdré feleldsséget is), illetve, hogy meg
tudjdk erdsiteni identitdsukar, ki tudjdk ala-
kitani sajdt értékrendjiiket.

Vannak szerzdk, akik, felismerve a tizen-
éves korosztaly megvéltozott szitkségleteit, ab-
ban ldgak a megolddst, hogy j szerepeket
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sosztanak” a pedagdgusokra — a tandr a tdrsa-
dalom képvisel8je, bird, forrs, jatékvezetd,
detektiv, éntdmogatd, sziil6helyettes, tandcs-
add, szorongdscsokkentd és az identitds térgya
(példakép) lesz egy személyben (Hoffimann,
2002). A posztmodern pluralitds tehdt a tandri
szerepben is megmutatkozik — a pedagdgusok-
nak egyre tobbféle szerepkdrben kell(ene)
helytéllniuk (Zrinszky, 1994) — bér, ha jobban
megnézziik e cimkéket, majdnem mindegyik-
ben érvényesiil a tradiciondlis pedagdgussze-
rep irdnyité jellege. Mds szerzdk a partneri vi-
szony kialaki{tdsdt

Knausz Imre (2013) Mi a nevelés? cimii
irdsdban a tandr-didk kapcsolat egy még mé-
lyebb dimenzidjdra mutat rd; véleménye sze-
rint a pedagdgus- és tanulészerepeknél, il-
letve az azokhoz kapcsol6dé
tevékenységeknél fontosabbd valnak a szere-
pek mogote 4llé emberek és a kozottiik léere-
jov viszony, ami tulajdonképpen maga a ne-
velés: , Pedagdgiai viszonyrdl — vagy
filozofikusabban fogalmazva: pedagdgiai téte-
lezésmddrdl — akkor beszélhetiink, ha gy te-
kintiink a mdsik emberre mint személyiségre,

azaz nem pusztdn mint

szorgalmazzék a tanul6i ak-
tivitas és autondmia nove-
lése érdekében. A tandr-

mdr a facilitdtorszerep is
meghaladottnak tekinthetd

egy vagy tobb meghatiro-
zott szerep hordozdjéra,
hanem mint egész és

didk partnerségnek nincs
egységes definicidja — sokfé-
leképpen megmutatkozhat. Michael Fullan
(2013) szerint példdul a digitdlis vildg kihivisa-
ira vélaszolé 0j pedagégidban a tandrok és dis-
kok tanulasi partnerekként jelennek meg. Vé-
leménye szerint mar nem elég, ha a tandr j6
eldadd, sét, mér a facilitdtorszerep is megha-
ladottnak tekinthet. A tanulénak nem ¢él8
tuddsforrdsra vagy kisérdre van szitksége, ha-
nem egy aktiv személyre, akivel egyticemiikdd-
het a digitdlis eszkozok segitségével (Fullan,
2013). Picon-Jacome (2012) partnerségértelme-
zésében a pedagdgus tanuldsi stratégidkat tanit
a didkoknak, és bevonja 8ket az értékelési fo-
lyamatba, vagyis tdmogatja a tanuldi onirdnyi-
tést és dnértékelést, hogy a tanuldsi folyamatot
ne a tandr, hanem maga a didk kontrolldlja.
Jensen és Bennert (2016) pedig mér elszakad-
nak a konkrét tanitdsi-tanuldsi tevékenységtdl,
és tdgabb értelemben haszndljdk a partnerség
fogalmdt. Tdimogatjdk a tanulék mint ,konzu-
lensek” bevondsét a tanftdsi-tanuldsi tevékeny-
ség szervezésébe, irdnyitdsdba, valamint
parbeszéd kialakitdsdt szorgalmazzdk a pe-
dagdgusok és a tanuldk csoportjai kézott.

egyedi emberre.” Mds sza-
vakkal, de Trencsényi
Ldszlé is hasonléképpen fogalmaz, mikor ki-
jelenti, hogy ,,Két szuverén univerzum taldl-
kozdsa a nevelési alapviszony is!” (2001, 139.
0.). Ezek a gondolatok 4j perspektivéba he-
lyezik a tandr-didk kapcsolatot: nem (csak)
két, egymdst kiegészitd szerep mikddésérdl
van szd, és nem is egy sziikségszertien, a tani-
tési-tanuldsi folyamat kizben kialakulé vi-
szony(ulds)rol és egyticemi(ikodésrél, hanem
magdrél a nevelésrdl — kolesdnhatdsokrdl, tu-
dés- és értékkozvetitésrél/alkotdsrél, ami a
pedagdgus és a tanulé taldlkozdsdban, inter-
akciéjdban val6sul meg. Az ilyen taldlkozds-
ban a tandr és a didk egyardnt neveld és ne-
velt is egyben, igy kozdsen hozzdk létre a
tuddst és az értékeket. Természetesen ez nem
jelenti azt, hogy a jelenben teljes mértékben
megszlinnek vagy megsziinhetnének a mo-
dern korban gydkerezd pedagdgus- és tanulé-
szerepek, vagy véglegesen el lehetne tordlni a
tandrok és didkok kozott fenndlld egyenlde-
lenséget — idealisztikus és irredlis lenne ezt
gondolni. Viszont konstruktivak lehetnek az
olyan helyzetek, amelyekben el§térbe



‘ UJPedagodgiai Szemle

\ 2023/ 11-12.

keriilnek a szerepek (maszkok) mégott 4116
emberek, akik — mivel mds generdcidhoz tar-
toznak, és esetlegesen mds szociokulturalis
haceérbdl érkeznek —, eltérd, de mégis ugyan-
tgy értékes és érvényes gondolatokkal, vildg-
nézettel rendelkeznek, és ezért kolcsonos tisz-
telet és figyelem illeti meg mindkettdjiiket.
Lathatd, hogy ebben az elméleti megkozeli-
tésben mdr nemcsak a fiatalok autonémidjd-
nak és aktivitdsinak biztositdsardl van sz —
aminek el8térbe keriilésével pirhuzamosan
hactérbe szorul a tandri perspektiva —, hanem
mindkét fél aktiv kozremiikodése, interakei-
6ja keriil a kézéppontba, ami a gyors valtozs-
sok, a sokféle narrativa, az informéaciédém-
ping és a bizonytalan koriilmények kdzepette
kapcsoldddsi lehetdséget és

tandr-didk kapcsolatban, ha az aldrendelt és
folérendelt szerep tudatositdsa megtorténik
mindkét fél részérdl. Elsésorban a tandrnak
kell reflektdlnia sajét hatalmi pozicidjéra, és
az abbdl fakad6 hozzdallasdra, pedagdgiai
tevékenységére, viselkedésére (felnSecként
neki van nagyobb felel8ssége ebben), mert
csak gy lesz képes arra, hogy kontrolldlja a
szerepét, azaz tudatosan, rugalmasan mddo-
sitsa viselkedését (Zrinszky, 1994, 34. 0.), és
a didkokat is kiengedje a passziv, befogadé
tanuldszerepiikbél. Ha ez a tudatositds meg-
toreénik, akkor a tandr és a didk is képessé
vélnak arra, hogy kilépjenek formdlis szere-
peikbdl, és olyan szitudcidkat teremtsenek,
amikor el8térbe keriilhetnek az egyéni iden-
titdsok, nézetek. Vissza-

kozds gondolkodasi (és vi-
szonyitdsi) alapot jelenthet
nemcsak a tanul4, hanem a
pedagbgus(!) szdmdra is, és

mindkét fél aktiv
kozremikodése keriil a

koézéppontba

térve a turneri liminalit4s
fogalmahoz (Zurner,
1997) felfoghatdak ezek a
helyzetek liminoid ta-

igy az 8 szakmai vagy akar
személyes fejlédését is szol-
gélhatja. Médsképp megfogalmazva, a ,tandr-
kézpont”, illetve a ,,tanulékdzpontd” he-
lyett kapesolatkdzpontt pedagdgia
érvényesiilhet.

Az 4j viszony kialakitdsdhoz a nyitott-
sdg, valamint a mdsik személy megismerésé-
nek, megértésének szandéka mellett elen-
gedhetetlen a hatalmi kiilonbségekre valé
reflekedlds. A probléma f8 gyokere ugyanis
nem dnmagdban a hierarchikus viszonyban
rejlik, hanem annak reflektdlatlansdgdban;
abban, hogy sok esetben sem a tandr, sem a
didk nincsen tudatdban annak, hogy egymis
felé tanusitott attittidjiik, viselkedésiik,
kommunikdcidjuk a pedagdgus és a tanuld
szerepiikbdl fakad, vagyis, hogy tulajdon-
képpen a hatalmi kiilénbségek hatdrozzdk
meg a kapcsolatukat (Siklaki, 1998). A gya-

korlatban tehdt akkor torténhet véltozas a

pasztaldsoknak is, amikor
a pedagdgus és a ta-
nulé(k) kimozdulnak a megszokott struked-
rabdl, és egy id6re, megélve a communitas
élményét, egyenrangt felekként oszthatjak
meg egymdssal gondolataikat. Aztdn persze
az iskolai gyakorlat ,visszardntja” 8ket a hie-
rarchikus struktirdba, de mégis meggjulva,
0j élményekkel gazdagodva térnek vissza,
melyek segitségével — az érvényben 1év8 sze-
repek és a hatalmi kiilonbségek ellenére —
mir elkeriilhet8vé vdlhatnak az elttlzott
formalitdsok, a hatalmi jdtszmdk, csokken-
het a tdvolsdgtartds, és megnyilhat az Gt a
konstruktiv vitdk, az egyiittmtikodés és az
»emberi”, vagyis nem ald-f5lé rendelt szere-
pek 4ltal determindlt személykozi viszo-
nyok el8tt.

A hatalmi szempontra irdnyulé tudatos-
sdg és reflexié azonban nemcsak az emberi,
egyének kozotti kapesolat épitése
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(wfelszabaditdsa”) végett fontos, hanem an-
nak védelme (kontroll alatt tartdsa) érdeké-
ben is. A szerepek aldl felszabadult kapcso-
lat ugyanis kdnnyen 4tcstszhat egy mésfajta
hatalmi viszonyba, ami szintén negativan
érinti a tandr és a didk kapcsolatdt. Ha a pe-
dagégus elkezd érdeklédni a tanuldk gon-
dolkoddsmdédja, nézetei, érdeklédési kore,
hobbijai irdnt, é maga is

méreékben szimpatizélni egy-egy tanuléval,
majd a didk irdnt érzett empdtia és a segitd
szdndék annyira dthatja a tevékenységét,
hogy tulajdonképpen dtengedi a tanulénak
a kapcsolatuk feletti irdnyitdst, aki aztdn tu-
datosan vagy tudattalanul, de sajdt igényei
szerint kezdi alakitani ezt a kapcsolatot.
Amellett, hogy a tdl ers szimpdtia és
egylittérzés komoly tandri

nyitottd vélik a didkok
fel¢, sokat beszélgetnek, el-
indul egy megismerési fo-
lyamat, a két fél meghall-
gatja egymdst, képessé
vélnak az egytitem(iko-

konnyen eléfordulhat, hogy
(akdr tudattalanul), sajit céljai,
érdekei szerint kezdi irdnyitani

a didkokat

hibdkhoz vezethet (pl. ki-
vételezés), a didk pedagé-
gusra gyakorolt erételjes
befolydsa teljesen aldds-
hatja a nevelési-oktatdsi
folyamatot (Amin és

désre, fenndll annak a le-

het8sége, hogy akdr kifejezetten személyes
jellegti kapcsolat is kialakul kozoteiik, a ta-
nulé pedig ragaszkodni kezd a tandrdhoz,
aki példakép, vonatkoztatdsi pont lesz a szd-
mira. Ez pozitivan hangzik, azonban ko-
moly veszélyt is rejt magdban, ha a pedagé-
gus reflektdlatlanul 1ép egy ilyen
kapcsolatba. Habdr ldtszélag csokkennek a
hatalmi kiilénbségek a tandr és a didk ko-
zott, a ,,jofej, kedvenc tandr” szerep Gjfajta
hatalmi forrdssal ruhdzza fel a pedagégust,
amivel taldn még a formdlis hatalmdnal is
erdsebben tudja befolydsolni a tanulékat
(Sdrospataki, 2022, 203. o.). Ha nem tuda-
tositja magdban ezt az j (rejtett) hatalmi
poziciét, akkor konnyen eléfordulhat, hogy
(akdr tudattalanul), sajdt céljai, érdekei sze-
rint kezdi irdnyitani a didkokat, ami nem
feltétlentil a nevelési-oktatdsi célok elérését
tdmogatja, rdaddsul olyan zavart teremthet a
kapcsolatban, ami aztdn kontraproduktivan
hat a tanuldk tanuldsdra, elémenetelére,
vagy akdr személyiségiik fejlédésére is.
Ugyanez forditott irdnyban is mikédhet: az
is eléfordulhat, hogy a megismerkedés fo-
lyamdn a pedagdgus kezd el tilzott

Vithal, 2015).

A hatalom kérdése tehdt nem kikeriilhetd
egyének kozotti kapcsolat esetében sem —
nem ringathatjuk magunkat abban az ill4zié-
ban, hogy a kényszer, a direkt irdnyitds meg-
sziintetésével kitorolhetjiik a hatalmi ténye-
z6t a kapcsolatbdl. Elkenddzés helyett inkdbb
rd kell irdnyitani a figyelmet, hogy a nyilt
vagy rejtett tandri (vagy tanuléi!) hatalom-
gyakorlds helyébe a tudatos tandri viselkedés,
szerepvdlaszids és kapcsolatépités 1épjen.

Jogosan meriilhet fel az a felvetés, misze-
rint a modern korhoz k6t8d8 pedagdgus- és
tanuldszerepek kritikdja és a tandr-didk kap-
csolat megreforméldsdnak szdndéka nem uj
keletti jelenség, hiszen (ahogy fentebb mar
kifejtésre keriilt), a 19. szdzad végén, 20.
szdzad elején kialakuld reformpedagdgiai
koncepcidk (Montessori, Waldorf, Freinet,
Dalton-terv, Jenaplan stb.) is megkérddje-
lezték e szerepek érvényességét, rdaddsul
megolddsi javaslatokkal is szolgaltak az isko-
lai gyakorlat megvaltoztatdsira az dsztonzd-
facilitdtor tandr és aktiv, cselekvd tanulé sze-
repkordk kidolgozdsdval. Sét, a 20. szdzad
folyaman t6bb olyan pedagégiai modell is
sziiletett, ami még inkabb felhivta a
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figyelmet a hierarchia lebontdsdnak sziiksé-
gességére (Id. a demokratikus iskola alapel-
veit, vagy Carl Rogers és Thomas Gordon
humanisztikus megkozelitésti pedagdgidjdr).
Mégis tigy gondolom, hogy érdemes tjra
elévenniink a tandr és a didk hierarchikus
kapcsolatdnak problematikdjdt, t6bb okbdl
kifolydlag is. Egyrészt, véltoztak a tdrsa-
dalmi-kulturdlis kériilmények — mdr nem-
csak bizonyos neveldk, filozéfusok vagy
pszicholégusok fel8l érkezik a kritika a mo-
dern korban gyokerezd iskolai szerepek,
kapcsolati felallds negativ hatdsairdl, hanem
maga a térsadalom mukodése idéz eld
olyan véltozdsokat a fiata-

hatalmi kiilonbségek tudatositdsa éppen ezért
vilik olyan hangsilyossd: ahhoz, hogy a peda-
Z0gus és a tanuld képesek legyenck mdshogy
gondolkodni sajdt szerepiikrdl, egymdsrdl és a
kapcsolatukrdl, fontos, hogy felismerjék, hogy
a mindennapi iskolai életben milyen elvirdsok
szerint viszonyulnak egymdshoz. Végezetiil,
gondolatmenetem abban is 1j szemponttal
szolgdl, hogy ugyan a fiatalok megvéltozott
életkoriilményeibdl, szokdsaibdl indul ki,
mégsem kizdrélag a tanuldk tanuldsdnak,
fejlédésének tdmogatdsa miatt tartja fontos-
nak a tandr-didk kapcsolat megajuldsit — a
szerepekre irdnyuld reflexid, a tudatos jelen-
1ét és tevékenység, az egy-

lok életében, melyek ko-
vetkeztében a tizenéves
korosztaly egyre nehezeb-
ben tud megfelelni a mo-
dern kori tanuldszerepnek.

mér nemcsak bizonyos
neveldk, filozéfusok vagy
pszicholégusok feldl
érkezik a kritika

mds felé tandsitott nyi-
tottsdg, valamint a kdzos
gondolkodds és egyiittmii-
kodés mindkét fél (a tandr
és a didk) egyéni fejlodését

A gyors valtozdsok miatt
rdaddsul egyre nagyobb a
szakadék a pedagdégusok generdcidja és a fia-
talok nemzedéke kézott — nem konnyt
megérteniitk egymdst, hiszen teljesen mds
korban, mds politikai, tdrsadalmi, kulcurdlis
és gazdasdgi kortilmények kézote nevelked-
tek. Mésrészt, a fent megnevezett modellek
kevésbé foglalkoznak a véltozds elémozditd-
sanak kérdésével — a koncepcidk koriilirjak
az 4ltaluk idedlisnak tartott mlikddés alapel-
veit, azonban kevés timpontot kapunk arra
vonatkozéan, hogy hogyan lehet elindulni a
véltozds tjdn, hogyan lehet feliilirni a ter-
mészetesnek tartott, belénk frédott, auto-
matikusan mikodésbe 1épé szerepeket, vi-
szonyuldsokat. Az ald-folé rendelt szerepek,

is szolgdlhatja (Knausz,
2013; Sdrospataki, 2022;
Trencsényi, 2001; Uitto, Lutovac, Jokikokko
és Kaasila, 2018). Osszességében tehdt tgy
gondolom, hogy sokat merithetiink a fent
emlitett, 20. szdzadi elméletekbdl, melyek
Uj alapokra helyezték a tandr-didk kapcsola-
tot, azonban ez nem elegendd; mindenkép-
pen érdemes szdmba venniink a 21. szdzadi
kontextus hatdsait is, s ezeket figyelembe
véve Gjragondolnunk nemecsak a pedagégus-
és tanuldszerepeket, hanem azokon tdllépve
a tandr-didk viszonyban rejlé értékeket, le-
hetdségeket is.

A tanulmdnyban emlitett, tandr-didk
kapcsolatra vonatkozé elméleteket, kutatd-
sokat az 1. rdblizar foglalja 6ssze.
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1. TABLAZAT

Elméletek a tandr-didk kapcsolatrdl

»Hagyomdnyos”
(modern kori Tandrkézpontia
pedagégia

iskolarendszerhez

kot8d8) pedagdgia

e irdnyité pedagdgus, engedelmes tanulé

o hierarchia, hatalmi egyenlétlenség

Reformpedagdgiak

Demokratikus iskola

H isztik
ur:j:lzztila o Tanulékézponti
pedagos pedagégia
Kotédéselmélet
Partnerség

o aktiv, cselekvd gyermek

o facilitdtor, 6sztonzd pedagdgus

o tanuléi szabadsdg és 6ndllésdg
e cgyenranglsdg (kozods szabdlyalkotds)

hatalommegosztds

o Sszinteség, nyilt kommunikdcié

elfogadds, empdtia, kolcsonds tisztelet

e pedagdgus mint menedék és megbizhaté
tdmasz

o stabil, erds, érzelmi kotelék és biztonsdgérzet

e tanuldsi partnerek
e tanul6 bevondsa a tanuldsi tevékenység
megszervezésébe, kivitelezésébe

Kapcsolatkézpontii pedagégia

o reflexié a pedagdgus-/tanuldszerepre és a
hatalmi kiilsnbségekre

o személyek (és nem szerepek) kozotti viszony

o cgyiittm(ikodés, parbeszéd, nyilt
kommunikicié

o cgymistdl tanulds, kozds gondolkodds és
tuddsalkotds (mindkét fél aktiv)

o kozds dontéshozatal, szabdlyalkotds, keretek
kijelolése

o tudatos tandri viselkedés, szerepvélasztds és
kapcsolatépités

OSSZEFOGLALAS

[rasomban arra a kérdésre kerestem a v4-
laszt, hogy miként hatnak a makroszinti je-
lenségek a tandr-didk kapcsolat mikrorend-
szerére. Sokféle szempontbdl érvényesiilhet
ez a hatds; a befolydsolé koriilmények

FORRAS: sajir szerkesztés

kézott fokuszdlhatndnk oktatdspolitikai té-
nyezdkre, a tandrképzés jellemzdire, vagy
akdr a pedagégus szakmdval kapcsolatos el-
vérdsokra is, ebben a tanulmdnyban azon-
ban én kifejezetten a tizenéves tanuldk gon-
dolkoddsmédjanak, életvitelének
kozelmaltbeli véltozdsait vizsgdltam, melyek
megkérddjelezik és kihivdsokkal ruhdzzik
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fel az alapvet8en hierarchikus és formalis,
modern kori pedagdgus és tanulé szerepekre
épiild tandr-didk viszonyt. A tdrsadalmi-kul-
turdlis kontextust a posztmodernitds és az
informdcids tdrsadalom fogalmak segitségé-
vel értelmeztem, s azt elemeztem, hogy az e
fogalmakhoz térsitott folyamatok hogyan
befolydsoltdk a fiatal korosztdly gondolko-
ddsdt és viselkedését. Ezeket a véltozdsokat
az iskola, s benne a pedagdgusok sem hagy-
hatjék figyelmen kiviil. A fiatalok megvalto-

zott koriillményeli, élethelyzete miatt

indokolt lenne egy mésfajta, kevésbé forma-
lis és merev viszony kialakitdsa, ami el8segi-
tené, hogy a tizenévesek tudatosabb, 6ndl-
16bb, felel8sségteljesebb és szabadabb
egyénekké vélhassanak. Ez azonban csak ak-
kor érhetd el, ha a tandr és a didk, reflek-
tdlva az iskolai szerepiikbdl fakadé hatalmi
kiilsnbségeikre, az ahhoz kapcsolddé atti-
tlidjeikre és viselkedésformdikra, képesek ki-
1épni a modern kori pedagégus és tanuld
szerepekbdl és nyitottd vdlnak egymds meg-
ismerésére (2. dbra).

2. ABRA

21. szdzadi kihivdsok a tandr-didk kapcsolatban

POSZTMODERN ES INFORMACIOS
TARSADALOM
technologiai fejlédés, tudasgazdasag,
halézatosodas, pluralitas, online vilag,
megkérdojelezés, fogyasztoi kultira

H

IFJUSAG (tanul6k)
ifjusagi korszakvalas, posztadoleszcencia,
iGeneracio
individualizaci6, autonémia, sokféleség,
bizonytalansag
online 1ét (aktivitas, 6nallosag, alkotas +
magany, szorongas) VS.
fizikai lét (fiiggd helyzet)

Pedagogus szerep Tanulo szerep

(o= mm————— =

TARSADALOM, KULTURA

:n . . LAk & AT} /

LOKALIS KONTEXTUS /'
N ISKOLA

Pedagogus szerep)

~
()

Tanulé szerep

(®)

IFJUSAG

Igények, sziikségletek
nagyobb tudatosséag, (6n)kontroll
(online tér)
| személyes kapcsolatok, autondémia
noévelése, aktivizalas, bevonas a
déntéshozatalba,
véleménynyilvanitas
(iskola)

TANAR-DIAK KAPCSOLAT
személyek kdzotti viszony
reflexio, tudatossag
parbeszéd, egyiittmitkddés
kozds dontéshozatal és tudasalkotas

Kapcsolatkézpontu pedagogia

FORRAS: sajir szerkesztés
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Ahogy az dbra is mutatja, a tandr-didk
kapcsolat egy nagyobb rendszer része — nem
figgetlenithetd el az iskolai, valamint a sz{i-
kebb és tdgabb szociokulturalis kornyezet-
t4l. Jelen tanulmdnyban a tdrsadalmi szintre
fékuszdltam; természetesen

tanitdsi-tanuldsi folyamat sordn, valamint
pdrbeszéd, kozos gondolkodds és tuddsalkords
valdsulhat meg a tandr és a didk kozort, ami
mindkét fél szdmdra épitd és eléremutatd
lehet. Ebben az esetben is megmaradnak a
pedagégus- és tanuldsze-

kiilén lehetne foglalkozni
a lokdlis és iskolai szint ha-
tdsaival is, amelyek szintén

az erésen centralizalt magyar
oktatdsirdnyitds eszkozei

repek, de azok rugalma-
sabbd valnak, egy-egy szi-

tudcid erejéig ki lehet

befolydsoljdk a pedagdgus
és a tanulé kapcsolatdnak
alakuldsdt, de ez mér ttllépi e tanulmdny
kereteit. Mint fentebb részletesen kifejtésre
keriilt, a makroszint( jelenségek teljesen
mds kdrnyezetet és tapasztaldsi lehetdsége-
ket nytjtanak a mai fiatalok szdmdra, mint
amivel a kordbbi generdcidk (tdbbek kozott
a tandrok) taldlkoztak. A hierarchikus, for-
milis, modern korbdl itt maradt pedagé-
gus- és tanuldszerepeken alapulé tandr-didk
kapcsolatot (mikroszint) az dbra jobb felsd
sarkdban jelenitettem meg — itt ldthatd,
hogy a viszony inkdbb a szerepek kozore 4ll
fenn, kevésbé a szerepek mogote 4116 (és
azok dltal elfedett) személyek (T = tandr, D
= didk) kozott. Ez nem azt jelenti, hogy
nem lehet kiegyensulyozott viszony a felek
kozdte, inkdbb arrdl van sz6, hogy alapve-
tden a szerepekhez kapcsoldds elvarisok hatd-
rozzdk meg a kapcsolatot, ami amellett, hogy
tévolsdgtartd, formdlis és a hatalmi kiilonb-
ségekbdl fakaddan konfliktusokkal terhelt
viszonyt eredményez(het), gyakran kevés te-
ret hagy a tanuldk aktivitdsdnak, ondllésdga-
nak, véleménynyilvdnitdsdnak is. Az dbra al-
jdn szaggatott korvonald téglalappal jelélt,
személykozi kapesolat pedig az, aminek ki-
alakitdsdval (igazodva a tizenévesek szokdsai-
hoz, szitkségleteihez) harmonikusabb és va-
16jdban nemcsak a didk, hanem a
pedagdgus(!) szempontjdbil is konstruktivabb,
gyiimdlesozébb lebet az egyiittmiikidés a

1épni beléliik, vagyis nem
determindljak a kapcsola-
tot. Ez a véltds természetesen nem ilyen egy-
szer(i, nem csupdn elhatdrozds kérdése. Mdr
a rendszerelméleti megkozelités alapjdn is
sejthetd, hogy a modern kori szerepek mel-
lett szdmos mds tényezd is neheziti a kap-
csolat 4talakitdsdt — tobbek kozott az iskolai
kulttra tovabbi elemei (normak, ritudlék,
fegyelmezd tér és id8), de az erbsen centrali-
z4lt magyar okrtatdsirdnyitds eszkdzeti is,
mint példdul az el8iré jellegli Nemzeti alap-
tanterv (5/2020. [I. 31.] Korm. rendelet),
valamint az érettségi vizsga kdvetelményei.
Ezek a szabdlyozdk a tandr-didk kapcsolat f5-
kuszdba a tananyag hatékony feldolgozdsir te-
szik, ami leginkdbb a termelésrdl szol: a tandr
a (kizpontilag elbirt) tananyagot leads terme-
16vé, a tanuld pedig a tananyagor feldolgozd
fogyasztdvd vilik (Raufelder és mtsai., 2013,
9-11. 0.). E keretek kdzott, hidba van rd pe-
dagdgiai szdndék, kevesebb id8, energia és
motivacié marad a neveléi viszony dpold-
sdra, egymds megismerésére vagy a kozos
gondolkoddsra.

A tanulmdnyban megfogalmazott felis-
merések szdmos Uj kérdést vetnek fel, igy ki-
indulépontként szolgdlnak tovabbi kutatd-
soknak. Kérdésként meriil fel, hogy az
emberi kapcsolatnak (szdndékosan keriilom
a személyes kifejezést) mik a hatdrai (ezekre
egy kevésbé formalis viszony esetén is sziik-
ség van!), milyen tovabbi jellemz8i vannak,
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s egyaltaldn hogyan valésithaté meg az isko-
lai gyakorlatban, figyelembe véve a mezo- és
exoszint tovabbi (fentebb mdr emlitett) ele-
meit (Id. pl.: oktatdspolitikai szempontok,

pedagégusokkal kapcsolatos elvdrdsok stb.),
amelyek tovdbb drnyaljdk a pedagdgus és a

tanulé kapcsolatdra vonatkozé megallapiti-

megvizsgdlni. E cél érdekében az elméledi
kutatémunkdt egy etnografiai kutatdssal
egészitem ki, aminek keretében a pedagégu-
sok és a tanuldk kapcsolatdt vizsgalom két —
eltérd profillal és szociokulturdlis hdccérrel
rendelkez8 — kdzépiskoldban. E kvalitativ,
mélyfuris jellegli kutatds lehetévé teszi,

sokat. A tanulmdnyban kifejtett gondolat- hogy megismerjem és megértsem a tandr-

menet alapjdn sikeriilt azonositani, hogy a didk kapcsolat mindennapi miikddését, az
fiatalok kortilményeihez és sziikségleteihez azt befolydsold egyéni és iskolaszintl ténye-
igazodva mire érdemes figyelni, min érde- z8ket, valamint a két érintett csoport egy-
mes valtoztatni a tandr-didk kapcsolatban, miésrol és a kapcsolatukrdl alkotott nézeteit,
de azt, hogy ezek a véltozdsok hogyan, mi- illetve, hogy az iskolai gyakorlat szingjén is
lyen feltételekkel érvényesithetdk a minden- | megvizsgljam az e tanulmdnyban kifejtett

napok sordn, mdr célszeri empirikusan is elméleti kdvetkeztetéseket.
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