Kommunikáció

Napjainkban a társadalomban való sikeres létezés feltétele az információadás és -feldolgozás mennyiségének, pontosságának és sebességének mértéke. Ez a technokratának tűnő megfogalmazás nem pusztán a világból érkező hírmennyiség feldolgozásának képességét jelenti, hanem azt az emberi tényezőt is, amelyben az értékeknek, az érzelmeknek, a kapcsolatoknak ugyanúgy helye van, mint korábban, csak a paradigmaváltások, a normák átalakulása, a közvetítő mechanizmusok fejlődése, a jelentésváltozások más, az eddigiektől eltérő önérvényesítési technikákat követelnek.

Azok a gyerekek, akik alacsony képzettségű, szűk társadalmi praxist folytató családokból kerülnek az oktatási rendszerbe, legtöbbször kudarcokkal terhelt iskolai előmenetel után lépnek ki a munkaerőpiacra, szociális értelemben súlyosan mozgáskorlátozottakká válnak. Ennek a mozgáskorlátozottságnak fő okai között az általános és szakmai ismerethiányon túl, elsősorban a szociális technikák, normák tudásának hiányát és alkalmazásképtelenségét, a szociális percepció, a kommunikációs helyzetdefiniálás képességének visszamaradottságát említhetjük. Megfigyelhetjük azt is, hogy amikor a tanulók iskolai teljesítményét minősítjük, mindig a kommunikációjukról beszélünk. „Szűk a gyerek szókincse.” „Nem tudja kifejezni magát, nem tudja hogyan kell viselkedni.” „Nem összefüggő a felelet.” „Félreértette a feladatot.” „Rossz a kérdés.” „Pontatlan a megfogalmazás.” „Nem jelentkezik.” „Rossz a magatartása.” Talán ezek után már nem kell különösen bizonygatni, hogy a kommunikációtanítás az esélynövelés egyik elengedhetetlen pedagógiai eszköze.

A kommunikációtanítás legfőbb célja, hogy a gyerekeknek olyan gyakorlóterepet biztosítson, amelyen belül megtalálják az egyéniségüknek legmegfelelőbb kommunikációs stratégiájukat. Ehhez természetesen fel kell vértezni őket normaismerettel, illetve olyan viszonyítási rendszerrel, amely kellő alapot ad a döntéseikhez. Ezen túl felszínre kell hozni azt a már meglévő tudást, amit környezetükből, saját tapasztalataikból spontán módon halmoztak fel.

1. Tevékenységcentrikusság

A programban elsősorban kommunikálni, nem pedig általában a kommunikációról szóló ismereteket, definíciókat tanítunk. Ezt úgy is fogalmazhatjuk, hogy a tanulás nem a lexikális ismereteket ismétlő számonkérés keretei között zajlik, hanem tevékenységcentrikusan, így a gyerekek a tudás transzferálására, gyakorlati alkalmazására motiváltabbá válnak.

2. Támogatott önkontroll

A kommunikációtanítás kézenfekvő módon kapcsolódik az önismerethez. Az önismeret tanítása az iskolában nem pszichoterápiás alkalom, nem a minősítés eszköze. Tilos személyiségteszteket és egyéb olyan „vizsgálatokat” végezni, amelyek pszichológiai képzettséghez kötöttek. Az önismeret tanításakor a cél mindössze az, hogy a tanulóknak olyan szempontrendszert adjunk, amelynek segítségével megvizsgálhatják helyzetmegoldásaik során szenvedett kudarcaik vagy elért sikereik okát. Ehhez kapnak a pedagógustól és társaiktól segítséget. Az élethelyzetek, konfliktusok megoldása mindig valamely kommunikációs, viselkedési stratégia érvényesítését jelenti, a sikerek és kudarcok okainak feltérképezése a saját magatartásmód elemzése is egyben, ezért lesz ez a témakör a kommunikáció tanításának szerves része.

3. Differenciáltság

A foglalkozásokat differenciáltan, az egyes gyerekek képességeihez, problémáihoz igazodva kell vezetni.

5. Partnerség

A pedagógus partneri viszonyban, segítő-tanácsadó státuszban van, nem a hagyományos hierarchikus tanár-diák viszonyt képviseli.

A tevékenységcentrikusság lehetővé teszi a kategóriák, fogalmak operacionalizált meghatározását, vagyis definíciójuk lényege az, hogy miképpen lehet az illető kategória által jelölt dolgot létrehozni, mire lehet használni, illetve hogyan működik hatékonyan. A modern kommunikációelmélet, a pragmatika, a szituatív problémamegoldó stratégiák, a beszédcselekvés-elmélet tanulságaira építi a közlési képességfejlesztést. 

A tananyagot célszerű apró lépésekre bontani, kiemelve azt a legfontosabb tudásanyagot, amelynek elsajátítása közben a saját kommunikációs problémák tetten érhetőek, illetve korrigálhatóak. Ezzel „testet ölthet” az a tudás, amivel egy kompetens személyiségnek rendelkeznie kell.

A gyakorlatban a csoport egészének, illetve az egyes gyermekek sajátos problémáinak figyelembevételével:

1. A gyerekek elemző-értékelő, önismeretre irányuló készségeinek, képességeinek fejlesztése

2. A gyerekek kommunikációs kultúrájának fejlesztése 


Az egyéniséggel összhangban lévő kommunikációs stratégiák kikísérletezése

3. A mindennapi élet verbális és nem verbális érintkezési normáinak, konvencióinak elsajátíttatása

4. Önmaguk és mások kommunikációs korlátainak, nehézségeinek beláttatása 

5. A társas érintkezés értékeinek elsajátíttatása

5.1 A konfliktus megoldására törekvés

5.2 Együttműködési képesség (kooperativitás)

5.3 Igazságkeresés

5.4 Kommunikatív aktivitás

5.5 Kritikusság és önkritikusság

5.6 Önérzet

5.7 Empátia

5.8 Személyesség, önkifejezés igénye

5.9 Tolerancia

Szövegalkotás

A szövegalkotás legfontosabb kritériuma, hogy a tanulók minden esetben legyenek tisztában a szövegalkotás céljával, a címzettel és a kommunikációs helyzettel. Ennyiben a kommunikációs célú szövegalkotás különbözik a magyartanításban ismert rossz hagyománytól, miszerint a tanulók fogalmazáscímet kapnak, a cél és a helyzet megjelölése nélkül. Ebben az esetben a címzett látens módon a tanár. Így nehéz megtanulni a különböző kommunikációs helyzetekhez való alkalmazkodást, a kommunikációs stratégiák közötti választás és a rugalmas stratégiaváltás eljárásait. 
Helyzetgyakorlatok

A helyzetgyakorlatok célja, egy konfliktus, probléma megjelenítése, a megoldási lehetőségek, a kommunikációs partnerek szempontjainak számbavétele. A helyzetgyakorlatokat a pedagógus mindig magának a konfliktusnak, a problémának a bemutatásával motiválja. Ugyanaz a helyzetgyakorlat többször előadható, a résztvevők szerepeket cserélhetnek, ez elősegíti decentrálási képességük fejlődését.

A helyzetgyakorlatot a csoport közös elemzése követi. A kommunikáció sikerének megítélése egyedi esetekre alkalmazott tapasztalati döntés, amely a csoport tagjaival való megbeszélés eredménye. A helyzetgyakorlatok gyakran vetnek föl lélektani és erkölcsi problémákat. Ezek megoldására nem lehet előzetes receptet adni, de megbeszélésük elől sem kell kitérni. A helyzet adta lehetőségeken belül a lehető legtöbb információt kell szolgáltatni az adott problémáról, a kialakulás okáról, a megjelenés módjairól, formáiról.

A megbeszéléseket a pedagógus a irányítja. A kommunikációt értékelő megbeszélések szempontja a partnerrel való a megértő, türelmes, beleérző kommunikatív magatartás támogatása, illetve az agresszív, partnerét elnyomó magatartás elutasítása. 

A problémák megoldatásakor a tanár kooperatív abban az értelemben, hogy nyitott és előítélet-mentes, a tanulóknak nagy fokú önállóságot, próbálkozási és kísérletezési lehetőséget biztosít. Vitaképes, ha szükséges, bizonyít, érvel. Érvei észérvek, és nem tekintélyérvek. Bírálatát, értékelését indokolja és ugyanezt várja tanítványaitól. Nem használ sértő, megalázó kifejezéseket. Toleráns. Ha elmarasztal, az mindig a tanuló aktuális teljesítményére és nem egész személyiségére irányul.
 *

A következőkben Zrinszky László könyve alapján sorra vesszük a kommunikációra vonatkozó legfontosabb ismereteket:

Zrinszky László: Neveléselmélet
 

A nevelési kommunikáció

A nevelés mindig interakciókban megy végbe, ezek kommunikációs folyamatokban nyilvánulnak meg. 

A nevelési kommunikáció sajátosságai

Előzmények:

a) a nevelés intézményeiben évszázadokon át a klasszikus retorika töltötte be a vezető szerepet. Ez ékes beszédet, bizonyítás és cáfolástechnikákat, grammatikát, stilisztikát és poeticát jelentett. Ezért a nevelés leghatékonyabb módjának a verbális oktatás tartották.

b) Később is ez a törekvés maradt meghatározónak, az iskolai tanterv, az oktatás módja, a teljesítményelbírálás alapformája a leírt és kimondott szó dominanciáját őrizte meg. Jó pedagógusnak az számított, aki ’jól beszélt’: világos magyarázat; meggyőző értéktanítás; a jó dicsérete; a rossz korholása jellemezte kommunikációját.

c) Ezután következett a szemléletesség elve, majd a kommunikációelmélet, amely az emberközi kapcsolatokat, a tárgyi világ és a személyiség közötti kölcsönhatások létesülési módjait nemcsak lingvisztikai síkon, hanem az üzenetcserék, valamint a belső kommunikáció teljességében tette vizsgálat tárgyává.

d) Intenzíven kezdték kutatni a nem verbális viselkedés és a környezeti tényezőkkel folytatott rejtettebb párbeszéd felismerésének és fejlesztő szabályozásának kérdéseit.

e) A különböző kutatások eredményeinek összegzése értelmében megállapítható, hogy a kommunikáció és a pedagógia több vonatkozásban is megegyező vonásokkal rendelkezik, de vannak különleges vonások is.

Manfred Jourdan az emberi kommunikáció dimenzióit a nevelésben és képzésben integratív rendszerbe foglalta. Ennek során négyféle meghatározást vett számba:

1. Aszimmetrikus kommunikáció –azok a nevelői intézkedések, amelyek az iskola előtt , iskolás- és ifjúkorúakkal szemben hoznak a felnőttek;

2. információelméleti kommunikáció – azok a pedagógiai intézkedések, amelyek középpontjában tanulási folyamatok állnak;

3. szimmetrikus kommunikáció – amelyek során viták vagy beszélgetések keretében általános értelmet keresnek, értékítéleteket vizsgálnak, kompromisszumokat vagy megoldásokat dolgoznak ki;

4. egzisztenciális kommunikáció – dialogikus akciók területén érvényesül, spontán gyermeki kérdezések és vélekedések alakjában jelenik meg.

Implicit neveléselmélet és a kommunikáció stílusa

A tanítási kommunikáció jellege nagymértékben függ a pedagógus feladattudatától. A kommunikáció szabályozásába három felfogás  valamelyike szól bele a legerősebben. Ezek a következők:

1. rendszeres és módszeres ismeretközvetítés – a tanári kommunikáció teljes mértékben ennek a feladatnak rendelődik alá;

2. a tanítás olyan személyközi kommunikációk sorozata, melyek kedvező alkalmat teremtenek a szükséges tudás elsajátítására és a tanár fontos feladata a kooperatív kapcsolatok elősegítése;

3. a tanítás komplex folyamat, melyben az oktatás és a munkacsoportélet dinamikus egyensúlya a leglényegesebb.

A kommunikációs és pedagógiai jellemzők megfelelései

Az iskolai kommunikáció alapvető jellemtői a teljes pedagógiai folyamatot. Ennek vannak mennyiségi és minőségi mutatói. A nevelés szempontjából a kvantitatív komponensek sem teljesen közömbösek, most a minőségi jegyeket vesszük számba:

1. a kommunikáció centruma – középpontjában a tanulók állnak, vagy a téma, vagy maga a tanári produkció. Más-más beszédmód és nonverbális viselkedés jellemzi ezeket;

2. a tanári kommunikációban kifejeződő attitűdök – pl. gyermekszeretet, rokonszenv, tolerancia, felelősségérzet, a tárgy iránti lelkesedés, közömbösség, ellenszenv, egyesek felértékelése, mások diszkriminálása, kiégettség;

3. a tanulói kommunikáció szabadságfoka – motiválás a véleménynyilvánításra, vitára, bírálatra, megnyílásra;

4. a tanulói kommunikáció irányítástechnikája – a félénkebb, kommunikációs gátlásokkal küzdő tanulók megfelelő szerephez juttatása, a nagyhangúak lecsillapítása.

A pedagógiai kommunikáció egyértelműen instrumentális, külső céloknak alárendelt. Legfőbb erénye a tág értelemben vett motiválás-aktivizálás. 

A pedagógiai kommunikáció egyik sajátos vetülete a kommunikatív didaktika. Barkó Endre „az oktatás kommunikatív módszereire és eszközeire” vonatkozóan a következő megkülönböztetéseket tette:

felszólítások,

utasítások,

feladatmegjelölés,

felszólítás munkavégzésre közvetlen módszerei

a kérdés,

a magyarázat,

az előadás,

a beszélgetés és a vita közvetett módszerei.

Ezek a módszermegnevezések még nem árulják el a kommunikatív elméletre irányuló törekvést, de a témakezelés telítve van mind a tanári, mind a tanulói kommunikáció sajátosságaira és normáira vonatkozó mozzanatokkal. Például: az utasítás az iskolai kommunikáció természetes velejárója. A tanórán kívüli foglalkozások utasításai külső rendre, viselkedési szabályok betartására vonatkoznak. A családi nevelési szituációkban az utasítások, a feladatmegjelölések szigorú zárt rendje érvényes.

Ritualizált pedagógiai kommunikáció

A rítus több, mint valamilyen előírt módon, a hagyományban előjátszott tevékenység-együttesként követett részvételi forma. 

Az iskolai rítusoknak megvan a maguk világosan azonosítható funkcionális racionalitásuk. Az iskola formális szervezete nagyrészt a rítusok révén nyeri el természetességét. „Az iskolaintézmény központi kérdése, hogy mind a tanulók, mind a tanárok számára ritualizáltan kifejeződjön az alárendeltség, hogy ki legyen számukra jelölve egy … uniformizáló cselekvési tér. Ez a ritualizáció kiterjed az időre (mikor tegyenek valamit), a térre (hol tehetik ezt) és a tartalomra (mit tegyenek a megszabott időben és meghatározott helyen). A ritualizáció fő eszközei és szimbólumai a tantervek, óra- és házirendek, a … kötelező elvárási kritériumok.” (Wilhelm Höchstetter)

A pedagógiai kommunikáció sajátosságainak összefoglaló táblázata:

	Köznapi kommunikáció
	Nem ritualizált pedagógiai kommunikáció
	Nevelőintézményi ritualizált kommunikáció

	Spontán tervezetlen
	Menete fő vonásaiban célirányosan előre tervezett
	Minden egyes részletében előretervezett

	Irányítatlan
	A pedagógus irányírja
	Az intézményi előírások és hagyományok irányítják

	Kimenetele kiszámíthatatlan
	Többé-kevésbé előrelátható a kimenetele
	Csupán egyfajta, mindig azonos kimenettel lehetséges

	Gyakoriak a témaváltások
	Néhány, kiválasztott témára korlátozódik
	Rendszerint egyetlen tárgya van

	A résztvevőktől, a témáktól és a helyzetektől függően intellektualizáltabb vagy emocionalizáltabb
	Döntő mértékben racionális
	Döntő mértékben emocionális

	Elvileg nincs tétje, noha következményei lehetnek
	Mind a pedagógus, mind a tanulók a „siker-kudarc” kockázatával kommunikálnak
	A szertartásokban való részvétel önmagában kockázatmentes, de gyakran kötődik értékelhető produkciókhoz

	Nyelvezete, stílusa szabadon választott
	Alapjában meghatározott, de variálódó nyelvi, stílusbeli síkon folyik
	Nyelvezete, stílusa adott, egyénileg nem változtatható


A nevelési kommunikáció szabályozottsága

Az iskolai nevelésben is nagy fontosságú általános kérdés, hogy milyen mértékű a szabályozottság, másképp: milyen a szabadság és a kötöttség viszonya.

Minden egyes pedagógus kialakítja a maga normaadó stílusát, amely vagy inkább alkalmazkodni igyekszik az intézményben uralkodó kommunikációs stílushoz, vagy nonkonformitást sugároz. 

A túlságosan egyéni kommunikációs stílust csak az a pedagógus tudja elfogadni, akinek egyéb kvalitásai lenyűgözik a tanulókat. A merev szabályszerűséggel, sablonokban kommunikáló pedagógus sohasem kerül igazán közel tanítványaihoz.

A kommunikáció általában vett szabályossága és külön azok a szertartásszerű formái, melyeket szerves hagyomány éltet, nélkülözhetetlen szerepet játszanak az iskolai szocializációs folyamatban.

Sokat vitatott kérdés, hogy mire terjednek ki, egymáshoz képest milyen súllyal jelennek meg az egyes iskolákban és az egyes tanárok óráin a nagymértékben formalizált, ritualizált, részlegesen előírt, elvárt tartalmú és formájú, valamint a szabad megnyilatkozások.

Szabadnak itt azt nevezhetjük, amelyet csupán az általános ésszerűség, a minden érintkezésben megkívánt viselkedési normák és illemszabályok korlátoznak (csoportban egyidejűleg csak egy résztvevő szóljon; figyelni kell a beszélőre; stb.).

Valamennyi szabadságfoknak megfelelnek bizonyos kommunikációs formák. De a rituálénak nincsenek fokozatai. A részben kötött, részben szabad kommunikáció nagyon sokféle lehet. Egyes fajtáiban erősebb a bürokratikus/rituális meghatározottság, másokban gyengébb. A tanuló szemszögéből például más dolog név szerinti felhívásra felelni a tananyagból, mint önkéntes jelentkezés alapján; más a helyzete, ha szó szerint kell valamit felmondania, mint ha önállóan szerkesztheti feleltét; másképpen determinálja kommunikációját és egész szellemi beállítódását valamely egymegoldású feladat, egy feleletválasztós teszt, vagy egy esszédolgozat. A rítusok lényege, hogy miközben beépülnek az iskola működésébe, titkos üzeneteket is közvetítenek, és rejtett szocializációs hatásokat fejtenek ki.

Konfliktusok és konfliktuskezelés

A konfliktus eredeti jelentéséhez képest (latin eredetije fegyveres harc). Ma már lényegesen többet jelöl a belső világtól az élet különböző területein felmerülő manifesztálódott és lappangó viszályon keresztül egészen a demokráciában elengedhetetlen érdekütközésekig.

Az igaz, hogy a különböző konfliktushelyzetek mindig jelen voltak és vannak nem csak a hétköznapi életünkben, hanem a pedagógiában is. Egyrészt a pedagógus és tanuló, a gyerekek között, a pedagógus és szülő, illetve a pedagógus és felettese között. A kérdés csak az, hogy hogyan tudjuk kezelni a különböző helyzetekben felmerült konfliktusokat. A konfliktusok egy része nyílt interakciókban nyilvánulnak meg, a másik részük azonban a felszín alatt lappangva fejti ki romboló hatását, okoz feszültségektől terhes légkört.

Ungárné Komoly J. (l979) már szinte a kezdeti időszaktól behatóan tanulmányozta az iskolai konfliktusok rendszerét és rámutatott arra, hogy konfliktusok ugyan a nevelő–gyermek interakciókban jelennek meg, de mindig kihatnak az egész osztály magatartására, hangulatára, sőt közvetett módon a teljesítmény alakulásáért is felelősek. Emocionális töltésük, magas érzelmi feszültségük tartós emlékként rögződhet, ezáltal éreztetik káros hatásukat még a szituáció elmúltával is. Ha tehát akár aktív résztvevője egy-egy konfliktusos helyzetnek a gyermek, akár passzív szemlélője a pedagógus megoldásra irányuló törekvéseinek, tapasztalatokat szerezhet a konfliktusok kezelésének kulturált és eredményes megközelítéséről. 

Az interakciókban, konfliktusok megoldásának folyamatában a pedagógus–gyermek kapcsolat természetesen nemcsak a gyermek szocializációja, hanem a pedagógus szakmai szocializációja szempontjából is nagyon lényeges. 

Hogy mennyire fontosnak tartották az oktatásügy preferált személyiségei és intézményei a konfliktus-megoldási technikák kutatását, és gyakorlatának kidolgozását mutatja, hogy l993-ban megjelent a „Művelődési és Közoktatásügy Minisztérium Felsőoktatási és Kutatási Főosztály folyóiratában Scheleikerné Szányel Erzsébet tanulmánya. Ebben a szerző azokra a kutatókra hivatkozik, akik adatokat gyűjtöttek annak igazolására, hogy a tantermi szituációk, mind a tanulók további magatartását erőteljesen meghatározzák. Attól függően, hogy a tanulók akciói bizonyulnak-e eredményesnek, akkor ugrásszerűen szaporodnak a hasonló tanulói kezdeményezések, a pedagógus viszont kerülni igyekszik a sikertelen megoldást. Úgy vélik, hogy az ilyen helyzetek kezelésének képessége a pedagógia alkalmasság egyik legfontosabb összetevője. Véleményünk szerint (is) ezért nagyon lényeges, hogy a pedagógus azonnal reagáljon az adott szituációra.

Egy másik elmélet alapján, ennek az ellenkezőjét állítja Becker, aki arra utal, hogy a pedagógusnak nem szükséges minden észlelt konfliktusba vagy annak megoldásába aktívan beavatkoznia. Mindig a konfliktus jellege, tartalma, a benne részt vevő szereplők, a pedagógus érintettsége döntheti el, hogy közvetlenül vagy közvetve, azonnal vagy késleltetve kapcsolódik-e be a megoldásba.

Még most sem vesztett aktualitásából Gordon (1990) álláspontja, aki tágabb kontextusból kiindulva világított rá arra, hogy az emberi kapcsolatokban elkerülhetetlenek a konfliktusok vagy azért, mert viselkedésük akadályozza egyikük vagy másikuk igényeinek érvényesítéséért vagy azért, mert értékrendjük különböznek.

Napjainkban, amikor igen sok kritika éri a pedagógusokat, az iskolai pedagógiai gyakorlatot, igen csak elgondolkodtató, hogy a pedagógusok szinte kivétel nélkül győzelemnek, vagy vereségnek élik meg a konfliktus megoldását vagy megoldatlanságát. A tanár-diák kapcsolatot hatalmi harcnak, küzdelemnek tekintik. A konfliktust a pedagógus úgy próbálja megoldani, hogy ő győzzön, ez viszont a diák vereségét jelenti, vagyis igényeinek visszaszorítását. Érdemes lenne azon elgondolkodni, hogy ez mennyiben járul hozzá a tanulók tanulás és iskolaellenes magatartási attitűdjeihez? 

A működő gyakorlat szerint a konfliktusmegoldás 

· egyik lehetősége, amikor a pedagógus hatalmi szóval érvényesíti akaratát, ő kerül ki győztesként, a vetélkedésből.

· a másik, amikor a diák ellenállásával megtöri a pedagógus akaratát, s így ő kerül ki győztesként a küzdelemből.

Megállapították, hogy a pedagógiai helyzetek megoldása az iskolában többnyire szituatív jellegű, azaz a nevelők a tünetre reagálnak: az agresszív viselkedésre agresszióval, büntetéssel; a szorongó, gátolt viselkedés pedig inkább együttérzést, támasznyújtást, védő intézkedést vált ki a nevelőkből.

A hazai szakírók közül nem hagyhatjuk ki Szekszárdi Ferencnét (l987), aki az észlelt konfliktusok elemzését és megoldását – Becker és Gordon-féle – problémamegoldó - koncepciójának szellemében – a következő szempontok alapján tartja célszerűnek: 

1. A konfliktus tartalmának és szereplőinek körvonalazása.

2. Az előzmények és közvetlen kiváltó okok feltárása.

3. A szemben álló felek szerepének tisztázása.

4. A konfliktus lezajlási módjának megállapítása. (lappangó, extrém, interakcióban manifesztálódó stb.)

5. A konfliktusmegoldás lehetőségének számbavétele.

6. A konfliktus, illetve a megoldás várható hatása a szereplőkre és a közösségre.

Gordon a problémát teljesítetlen igényként értelmezi, felhívja a figyelmet arra a nagy különbségre, amely az igényeink és az igényeket megvalósító megoldások között van, ugyanis a legtöbb ember nehezen tudja igényeit elválasztani a kívánságainktól.

A módszerének lényege, hogy konfliktushelyzetekben olyan kreatív megoldásokat találjunk, melyek mindenki számára lehetővé teszik igényei teljesítését. Ha a megoldás nem felel meg ennek a feltételnek, akkor jogosan elvethető, és másikat kell keresnünk.

Az eddigiekben bemutatott konfliktus megoldási módok, illetve koncepciók azt hangsúlyozzák, hogy a szituáció a pedagógus szerepére helyezték a hangsúlyt, vagyis a pedagógus képzettsége és tapasztalata a döntő tényező a konfliktusos helyzetek kezelésében. Véleményünk szerint a konfliktusos nevelési helyzetek megoldása függ a személyiség alapvető sajátosságaitól, a pillanatnyi szituációtól, illetve a konfliktus-kezelés megtanulható és jól begyakorolható szerepviselkedés. 

A konfliktusos nevelési helyzetek megoldásában jelentős szerepük van bizonyos személyiségjegyeknek, amelyek megléte a pályára való alkalmassághoz kifejezetten előnyös lehet (pl. nyitottság, rugalmasság, problémaérzékenység, stabilitás), míg más vonások (pl. túlzott zárkózottság, merev látásmód, neurotikusságra való hajlam) károsan befolyásolja, befolyásolhatja a pedagógus –tanuló viszony kialakulását, a nevelőmunka hatékonyságát és eredményességét.

Szekszárdi Ferencné (1991) másik tanulmánya szerint a pedagógusok körében nem vált szokássá, hogy a gyakorlatuk során felmerülő problémákról, gondjaikról, nehézségeikről nyíltan beszéljenek, és ezen élményeiket, a kapcsolódó tanulságokat közkinccsé tegyék. A konfliktusok égető problémája ritkán tárgya nevelőtestület értekezleteknek, s bár a különböző egyre népszerűbbé váló tréningek (Rogers, Gordon, stb.), valamint a drámapedagógia még nem szerves része a pedagógusképzésnek.

Mint a bevezetőben már említettük a pedagógiai gyakorlat során vannak úgynevezett jellegzetes konfliktusok, amelyek a következők:

· a kollégákkal, 

· a szülőkkel,

· a diákokkal.

A kollégákkal kialakuló konfliktusok két csoportra oszthatók annak megfelelően, hogy a konkrét szakmai, iskolai tevékenységhez kapcsolódnak, vagy személyes jellegűek.

Az eddig egy kötelező eszmerendszer mögött meghúzódó rejtett feszültségek a sok évtizedes visszafojtás reakciójaként különös erővel manifesztálódnak nehezen kezelhető értékkonfliktusok formájában (például a hitoktatást ellenző és helyeslők közötti harc egyes iskolákban komoly állóháborúhoz vezet, kemény csatározásokról lehet olvasni az egyes igazgatóválasztások kapcsán, amikor is egy-egy nevelőtestület pártokra szakadva küzd elképzeléseiért.) Számtalan konfliktus (részben érték, részben érdekkülönbségből fakadó konfliktus játszódik le az iskolavezetés és a testület között. Egymás ellen fordulhatnak a különböző nevelési elveket vallók, a gyerekekkel kialakítandó kapcsolatot különböző módon elképzelők, az iskola szabályrendszeréről, házirendjéről, működési rendjéről eltérő módon gondolkodók. 

A személyes jellegű konfliktusok közvetetten szintén hatást gyakorolhatnak a pedagógiai tevékenységre, ha az ezek kísérőjelenségeként megjelenő indulatokat rajtuk keresztül próbálnak megküzdeni egymással, bebizonyítani kollégájuk alkalmatlanságát, emberi gyengéit.

A szülő-pedagógus kapcsolat során felmerülő konfliktusok jelentős része makrostrukturális okokra is visszavezethető. A konfliktusok számát gyarapítja az az aktuális körülmény, hogy tisztázatlan az iskola és a szülői ház kompetenciájának határa. 

A pedagógus-diák konfliktus, konfliktus szempontjából meghatározó, hogy a diák miként viszonyul az iskola, az egyes pedagógus által képviselet értékekhez. 

Előfordulhat, hogy tanuló például más életelveket, eszméket, hiteket követnek, mint amelyet a pedagógus – a fejlődésük szempontjából – kívánatosnak tart. Ha a szülő és gyermeke között e kérdésben összhang van, a pedagógusnak nem marad sok mozgástere. Az értékkonfliktusok esetén különös hangsúllyal vetődik fel a kompetencia határainak problematikája. – E felvetésekről szintén Szekszárdi Ferencné (l993) ad számot a szaksajtó hasábjain.

Szekszárdi Júlia (1994) az intraperszonális és az interperszonális konfliktusokat emeli ki. 

Az interperszonális konfliktus a pedagógus személységén belül játszódnak le. Ilyenek – többek között – a sok feszültséggel járó döntési helyzetek és a szerepkonfliktusok (pl. az osztályfőnöki és a szaktanára vagy a tanári és a szülő szerepe ütközése) által kiváltottak. A konfliktusok nyomán fellépő kellemetlen érzések, a belső feszültség fokozódása nagymértékben befolyásolja a pedagógus teljes tevékenységét, problémaérzékelését, toleranciaszintjét, empátiás készségét. A tanárnak a saját személyisége a legfőbb munkaeszköze, ezért lényeges, hogy jó mentálhigiénés állapotban legyen. Mindennek alapvető feltétele a belső konfliktusok kezelésének képessége.

Interperszonális konfliktusok kialakulhatnak a pedagógus és kollégája, felettese, a szülő(k) és a diák(ok) között. A pedagógus konfliktusainak egy része az adott intézmény (az iskola, az iskolavezetés, az önkormányzat, a szakszervezet, stb.) működéséből ered. A pedagógus egyénként is természetesen szembekerülhet az intézménnyel. Van, amikor az adott struktúrákban keresendő a baj gyökere, és a konfliktus csupán ezek lebontása nyomán szűnhet meg. Előfordulhat, hogy a pedagógusnak nincs módja és lehetősége érdekei érvényesítésére, vagy van rá lehetőség, de nem tud, nem mer, vagy valamiért nem akar élni ezekkel.

A pedagógiai folyamaton belül léteznek olyan konfliktusok, amelyeknek az adott pedagógus nem résztvevője, azok a diákok, diákcsoportok között zajlanak le. 

A konfliktusok következményeit tekintve megkülönböztetünk konstruktív és destruktív konfliktusokat. Konstruktívnak minősül a konfliktus abban az esetben, ha gazdagítja az egyén önismeretét, javítja szociometriai státuszát, minőségileg magasabb szintre emeli az adott kapcsolatot, növeli a csoport kohézióját, megalapozottabbá teszi a közvéleményt. A destruktív konfliktus mindevvel szemben diszfunkcionális, hatása negatív, ezért aláássa az érintettek önbizalmát, végleg megrontja a kapcsolatukat, szétzilálja a csoportot, és káoszhoz vezet. Legyen akár konstruktív, akár destruktív a konfliktus, mindenképpen hasznosítható a pedagógiai folyamat során.

Összefoglalóan megállapíthatjuk, hogy a dolgozatunkban megjelent szakirodalmak alapján a szerzők több cikkben hangsúlyozták a konfliktusok jellegét, a felosztását, illetve azt, hogy ha két vagy több személy vagy csoport között van érdekellentét, akkor érzelmi vagy szándékbeli ellentétben állnak, vagy időnként ellenséges interakcióban is kifejeződhetnek ezek a hatások. 

A konfliktus jelenléte életünk valamennyi dimenziójában ma már evidenciának számít. A harmóniára, pontosabban az egyensúly állapotra törekvés során éppen a feszültségek megszűnésének, megszűntetésének szükséglete váltja ki azt az erőfeszítést egyénből, csoportból, társadalomból, amely biztosítja a továbblépés dinamikáját. 

Hangsúlyozták, hogy a konfliktusok egy része elkerülhetetlen. Az elkerülhetetlen és az elkerülhető konfliktusok mellett léteznek olyan helyzetek is, amelyek során a konfliktus vállalása, sőt kiprovokálása kimondottan pozitív jelenség. Működőképes demokrácia ugyanis nem képzelhető el érdekérvényesítés, érdekegyeztetés, érdekütköztetés nélkül. Persze demokratikus körülmények között az így létrejövő konfliktusok nyíltak, és a rendelkezésre álló struktúrák lehetőé teszik azok szabályozott és kontrollált kezelését.

A konfliktusok választással járnak, a választások feszültséggel, vagyis a választás problémáját jelentik. A konfliktusok mozgósítanak, serkentenek és ezzel a személyiséget is érlelik. Nagyon fontos, hogy a különböző konfliktuskezelési stratégiákat jól alkalmazzuk, hogy ne okozzanak pszichés zavarokat.

Ami érdekes volt, hogy az eddig megjelent tanulmányok közül nem hangsúlyozták a tanári szakmai ártalmakat, például a tanárokat érintő magas fokú stressz hatása által okozható különböző betegségeket (pl. ulcus, hipertónia) és a segítő szakmákban megjelenő egyre fenyegető kiégés veszélyét. Egyértelmű, hogy a pedagógus számára mennyire fontos lenne, lelki egészségvédelme érdekében különböző esetmegbeszélő (ún. Gordon, Bálint) csoportokban beszéljenek meg egy-egy esetet, amelyek ugyancsak segíthetnék abban, hogy az iskolán belüli munkáját, a kollégáihoz és a tanítványaihoz fűződő kapcsolatait tágabb perspektívából szemlélhesse, így ezzel is hozzájárulhatna lelki egészségének fenntartásához. 

Sem a kommunikáció, sem a konfliktuskezelés esetei és módszerei nem érthetők meg, ha nem tekintjük át azokat a társadalmi, kulturális szegmenseket, amelyek meghatározó jelentőséggel befolyásolják a fentiekben részletezett témaköröket. Az alábbiakban erre teszünk kísérletet.

A társadalmi-kulturális háttér

A tanulók soha nem üres lapok. Amikor tanítani kezdjük őket, már rendelkeznek egy kialakult sémarendszerrel, amely meghatározza, hogy mit és hogyan fogadnak be mindabból, amit tanítani akarunk nekik. Ebben az értelemben természetesen minden tanuló különbözik mindenki mástól. Vannak azonban a megelőző tudásnak bizonyos tipikus formái. Ezek közül a társadalmi és kulturális háttérből fakadó különbségekről lesz szó a következőkben.

A társadalmi helyzetből fakadó különbségek

A 60–70-es évek óta a kutatások kimerítően dokumentálták, hogy a tanulók tanulmányi előmenetele, illetve ezzel összefüggő továbbtanulási esélye nem választható el társadalmi helyzetétől. Nézzünk néhány kiragadott adatot! Gazsó Ferenc alábbi táblázata a szülők szocioökonómiai státusa és a kisiskolás gyerekek tanulmányi eredményei közötti döbbenetesen nyílt összefüggésre mutat rá.

Átlagos tanulmányi eredmények az általános iskola 2. osztályában társadalmi rétegek szerint

	
	1970
	1980

	Vezetők
	4,4
	4,5

	Értelmiségiek
	4,5
	4,0

	Egyéb szellemi dolgozók
	4,1
	4,0

	Szakmunkások
	3,8
	4,1

	Betanított munkások
	3,6
	3,9

	Segédmunkások
	3,2
	3,6

	Mezőgazdasági fizikaiak
	3,4
	3,7


Forrás: Gazsó 58. o.

Számunkra itt természetesen nem a két évhez kapcsolódó adatsor különbsége az érdekes, hanem a puszta tény, hogy a szülők társadalmi helyzete már az alsó tagozaton ilyen egyértelműséggel képeződik le az osztályzatokban. Az itt megvilágított összefüggés nagyon is releváns.

Ugyanezt erősíti egy másik táblázat ezúttal az általános iskolai tanulmányok befejező szakaszából. Ez azt mutatja be, hogy az egyes társadalmi rétegekből kikerülő tanulók hány százaléka tartozik a négyes-ötös kategóriába, tehát a továbbtanulásra leginkább esélyesek közé.

A legjobb tanulók aránya társadalmi rétegek szerint az általános iskola 8. osztályában

	
	1970
	1980

	Vezetők
	67,0
	80,0

	Értelmiségiek
	76,0
	87,8

	Egyéb szellemi dolgozók
	45,0
	50,0

	Szakmunkások
	28,0
	54,2

	Betanított munkások
	26,0
	39,2

	Segédmunkások
	18,0
	28,1

	Mezőgazdasági fizikaiak
	19,0
	31,1


Forrás: Gazsó 61. o.

Más típusú, de a fentiekkel egybecsengő eredményeket hoztak a kilencvenes évek ún. Monitor vizsgálatai. Ezek teljesítménymérések, tehát nem az osztályzatokban kifejezett tanulmányi eredményeket, hanem a sztenderdizált tesztekkel mérhető tudást vizsgálták. Különösen drámaiak a különböző településtípusokon élő tanulók teljesítményét összehasonlító táblázatok.

Röviden összefoglalva: minél lejjebb helyezkedik el a település a településtípusok hierarchiájában, annál rosszabbak – és évről évre romlanak – az eredmények.

A Monitor vizsgálatban részt vett 8. osztályos tanulók sztenderd pontszámban mért teljesítményei települési kategóriánként

	
	1991
	1995
	1997

	
	Olvasás
	Matematika
	Olvasás
	Matematika
	Olvasás
	Matematika

	Budapest
	530
	522
	541
	536
	545
	542

	Megyeszékhely
	514
	509
	523
	523
	522
	S18

	Egyéb város
	509
	507
	504
	502
	497
	497

	Község
	469
	477
	469
	472
	462
	466


Forrás: Halász és Lannert 456. o.

Az előző adatok egyértelműen, de az utóbbi adatsor is legalább részlegesen arra utal, hogy a különböző társadalmi helyzetű tanulók különböző hatékonysággal fogadják be az iskola által közvetíteni akart tudást. Mindez alighanem összefügg azzal a sémarendszerrel, megelőző tudással, amely nem az iskolában, hanem otthon, a szocializáció során alakult ki, és amely különböző mértékben teszi képessé ezeket a tanulókat a tanulásra. Kíséreljük meg felvázolni azokat a mechanizmusokat (a megelőző tudásnak azokat a típusait), amelyek révén ez a társadalmi meghatározottság érvényre jut.

Szókincs. Az iskolai tanulás tetemes mértékben verbális jellegű, így érthetően előnyben vannak azok a tanulók, akik az iskolán kívül nagyobb szókincset sajátítanak el. Ez ugyanis megnöveli esélyeiket a jó iskolai teljesítményre. Másfelől az sem mindegy, hogy milyen szavakból áll ez a szókincs. Az elvontabb jelentésű szavak jobban növelik a jó teljesítmény esélyeit. Jó okunk van azt feltételezni, hogy ezekkel az előnyökkel a magasabb iskolai végzettségű szülők gyermekei rendelkeznek.

Nyelvhasználat. Basil Bernstein (1971) nevéhez fűződik a nyelvhasználat két típusának, a korlátozott és kidolgozott kódnak a megkülönböztetése. A kétféle kódot jól szemlélteti Bernstein példaszövege. A gyerekek egy képsorozat alapján elmesélnek egy történetet.

1. három fiú futballozik és az egyik fiú belerúg a labdába, az bemegy az ablakon és betöri az ablakot, és a fiúk ezt nézik, és egy ember jön ki és kiabál velük, mert betörték az ablakot, aztán ők elszaladnak, és akkor egy néni kinéz az ablakán és elzavarja a fiúkat;

2. futballoznak és ő belerúg és ő bemegy, ott kitörik az ablak és nézik és ő kijön és rájuk kiabál, mert betörték az ablakot, aztán elfutnak és akkor kinéz és elzavarja őket.

Az első szöveget a kidolgozott kód használata jellemzi. A beszélő nevükön nevezi a dolgokat, a szöveget az is megérti, aki nem látja a képeket. A második szöveg a korlátozott kód használatát illusztrálja. A névmások kiterjedt használata jellemzi, a megértés csak a rámutatások segítségével jön létre, a beszédmód erősen szituációhoz kötött. Bernstein két dolgot állít ezzel kapcsolatban. Egyrészt azt, hogy a korlátozott kód használata inkább a munkáscsaládok gyerekeire, míg a kidolgozott kód használata inkább a középosztálybeli gyerekekre jellemző. Másrészt azt, hogy az egyik önmagában nem rosszabb, mint a másik. Bizonyos helyzetekben teljesen megfelelő a korlátozott kód használata, máskor – pl. az iskolában – csak a kidolgozott kód használata felel meg. Ezt fejezi ki a tanítók fáradhatatlan igyekezete, hogy a gyerekeket rászoktassák arra, hogy teljes mondatban válaszoljanak. Az iskolában nem jelenlevő dolgokról beszélünk, általánosításokra és következtetésekre van szükség. Az ehhez szükséges beszédmódot nem mindenki egyforma eséllyel sajátítja el a családi szocializáció során.

Különórák. Kétségtelen, hogy a tanulók a fentieknél jóval konkrétabb tudást is szereznek az iskolán kívül. Olyan tudást, amely iskolai előmenetelüket megkönnyíti, és amelyhez a hozzáférés felettébb rétegspecifikus lehet. Közismert tény mindenekelőtt, hogy két kulcsfontosságú tudásterületen, az idegen nyelvek és a számítógép-kezelés elsajátítása terén csaknem behozhatatlan előnyben vannak azok, akiknek részben otthon, részben különórák keretében alkalmuk van e tudások megszerzésére. A külön finanszírozott különórák természetesen más tudásterületeken is óriási jelentőségűek. Ezek rétegspecifikus jellegét illusztrálja egy friss empirikus kutatásból (Harcsa István, 1997) származó adatsor.

Azok aránya a 15-29 évesek körében, akik 10-14 éves korukban különórákra jártak, az apa társadalmi csoportja szerint

	
	1984
	1995

	Vezető
	36,6
	64,1

	Értelmiségi
	53,4
	51,5

	Egyéb szellemi
	29,0
	64,0

	Szakmunkás
	16,7
	37,6

	Betanított munkás
	9,3
	30,6

	Segédmunkás
	7,0
	20,2

	Mezőgazdasági fizikai
	5,7
	23,6

	Önálló iparos, kereskedő
	19,5
	41,6

	Egyéb, ismeretlen
	18,4
	nincs adat


Forrás: Halász és Lannert 300. o.

A táblázat egyfelől jól mutatja, hogy mennyire megnőtt a különórák jelentősége a 90-es évekre, hiszen minden társadalmi réteg a korábbinál jobban törekszik a gyerekeit különórákra járatni, másfelől jól mutatja, hogy a különbségek ezen a téren továbbra is világosan kitapinthatók az egyes társadalmi csoportok között. Míg a korábbi pontokban a családi kulturális minták szerepét hangsúlyoztuk, itt rá kell mutatni mindezeken túlmenően az anyagi erőforrások meglehetősen nyersen érvényesülő szerepére is.

A tudás más forrásai. Három dologra szeretném végezetül felhívni a figyelmet. (1) A család a klasszikus (irodalmi, zenei, képzőművészeti, történelmi stb.) műveltség forrása lehet azoknak, akik megfelelő helyre születtek. Az iskola ezt a hozott tudást nagy mértékben honorálja. (2) Az utazások nemcsak földrajzi, hanem művelődéstörténeti, nyelvi, szociális, gazdasági tapasztalatok tömegével vértezik fel a tanulók szerencsésebb részét. (3) Az ismeretterjesztő irodalom és az Internet hatalmas tudásmennyiséget kínál, de csak azoknak, akik anyagilag és kulturálisan készek ennek befogadására.

A roma tanulók és az iskola

Ha azt mondtuk, hogy a nemek közötti különbségek feltárása kényes terület, mert könnyen megállapítható, hogy ki nő, ki férfi, de jóval problematikusabb dolog ehhez a különbséghez pszi​chológiai különbségeket rendelni, mindez még sokkal inkább érvényes a roma kultúrára. Itt nem is vállalkozhatunk hasonlóra. Csak néhány szempontot ajánlok az alábbiakban az olvasó figyelmébe.

Az első, hogy a romák Magyarország legnagyobb, mind lélekszámában, mind arányában állandóan növekvő nemzetiségét alkotják. A következő évtizedekben egyre inkább kell számítani arra, hogy az érettségit adó középiskolákban is egyre több lesz a roma tanuló. Nyíltan kell beszélni arról is, hogy a roma népesség iskolához való viszonya nem problémamentes. E feszültségek alapvetően három területen jelentkeznek:

a tanulási képességek terén,

a motiváció terén,

a roma és magyar tanulók közötti iskolán belüli és kívüli konfliktusok terén.

E feszültségek mögött nyilvánvalóan az iskola által képviselni kívánt kultúra és a roma kultúra közötti sokszor áthidalhatatlannak tűnő különbségek húzódnak meg. E különbségeket a magyar társadalom – köztük a tanárok – egy jelentős része olyan sémákkal értelmezi, amelyek az iskola világát változtathatatlannak tekintik, és a romákat mintegy haragosan (ha nem gyűlölködve) felelőssé teszik azért, hogy nem alkalmazkodnak ehhez a világhoz. Itt azonban emlékeznünk kell arra, hogy a pedagógia kölcsönös alkalmazkodás. Erre a problémakörre is igaz az eddigi előadások központi gondolata, hogy a tanítás terén csak akkor számíthatunk sikerre, ha tudjuk, hogy kiket tanítunk, és a tanítás során aktívan támaszkodunk erre a tudásra.

Az alkalmazkodás triviális előfeltétele a megismerés. Ez részben jelentheti a roma kultúrával való általános ismerkedés fontosságát, elsősorban mégis arról van szó, hogy a mindenkori konkrét tanulók aktív megismerésére kell a tanárnak törekednie. Minél inkább mások a tanulók, annál inkább. Az interkulturális kapcsolatteremtés három formáját érdemes megkülönböztetni.

1. A gyerekekkel való kapcsolatteremtés. Ha úgy látjuk, hogy az iskola által megkövetelt képességek terén gyengék, és kevéssé motiváltak a velünk való együttműködésre, fel kell tárnunk, hogy milyen sajátos képességekkel és motívumokkal rendelkeznek. E nélkül nincs esélyünk a sikeres tanításra.

2. A szülőkkel való kapcsolatteremtés. Meg kell próbálni megérteni az iskolában esetleg diszfunkcionálisnak ható viselkedésformák családi eredetét, sajátos funkcionalitását a családon belül (a felnőtt-gyerek viszony különbségei, illemszabályok, értékrend stb.).

3. A tanulók közötti kapcsolatteremtés. A tanulók közötti konfliktusok pedagógiai kezelésének nyilvánvaló előfeltétele, hogy maguk a tanulók is megismerjék egymást, egymás életét, gondolkodásmódját és értékrendjét, hogy felfedezzék egymás értékeit.

A multikulturalizmus pedagógiája ehhez kínál módszertani megoldásokat.

A roma kisebbség helyzetének oktatásra vonatkozó jellemzése

Napjaink fontos és egyre sürgetőbb kérdése országunkban is a kisebbségi oktatás problematikájának értő és hatékony kezelése. Az uniós csatlakozás különösen emeli ennek jelentőségét, és nem véletlen, hogy már több – pl. az oktatási törvény és más jogi – dokumentum is meghatároz olyan szabályzókat, amelynek alkalmazásával, illetve végrehajtásával közelebb kerülhetünk a megoldáshoz.

Már az Európai Bizottság által közreadott Fehér Könyv is említést tesz arról, hogy a különböző fejlődést és fejlesztést célul kitűző kezdeményezések egyrészt jelentős változásokat igényelnek, másrészt ezek a tényezők növekvő bizonytalanságot is eredményez(het)nek, mert némelyek a tűrhetetlen kirekesztettség állapotába juthatnak. Az ember társadalmi pozícióját egyre inkább azok az ismeretek fogják meghatározni, amiket meg tud szerezni magának. 

1. Az iskolai oktatás jellemzői dióhéjban

Ma, amikor az iskola hatékony működése egyik kiemelt prioritás, nem hagyhatjuk figyelmen kívül azt a tényt, hogy létezik egy olyan réteg, amely messze lemarad az elvárt szinttől. Nem közömbös, hogy az iskolát mennyi idő alatt végzik el a tanköteles korú tanulók, az iskolát elhagyók ismereteinek szintje eljutott-e az alkalmazható tudás szintjéig, ezek az ismeretek továbbfejleszthetők-e, valamint a tanulók képességeinek színvonala alkalmassá teszik-e őket a fent említett cél megvalósítására. E réteg számára – gyakran – a társadalmi mobilitás, a kulturális felemelkedés első lépcsőfoka, az általános iskola elvégzése is kudarccal végződik, és legtöbbször ezt nem is értik kudarcnak. Ezért – és ezt számos vizsgálat és elemzés bizonyítja – ez a réteg mintegy újratermelődik, egyre több feszültséget idézve elő.

„Az egyes társadalmi osztályok iskolai esélyei, valamint az iskolát követő sikerek esélyei késleltetett kirekesztési mechanizmusként működnek, és egy társadalmi egyenlőtlenséget (látszólag) tisztán iskolai egyenlőtlenséggé alakítják át.”

Az iskolarendszer az utóbbi – mondhatjuk – évtizedekben egy olyan funkcióváltáson ment keresztül, amelynek ’eredménye’, hogy az oktató iskolából, számonkérő iskola lett. „Az iskola már csak az elsajátítandó ismeretek követelményrendszerét volt képes közvetíteni a szülői háttér felé és ereje kimerül abban, hogy értékelni, osztályozni tudta: vajon a gyerek kulturális háttere mennyire képes megfelelni a tantervi törvényben foglaltaknak. Az iskola nemhogy a tudásszintek közötti különbségeket nem volt képes kiegyenlíteni, hanem ellenkezőleg, osztályzatokkal és bizonyítványokkal szentesítette és legalizálta a társadalmi rétegek közötti kulturális különbségeket, biztosítva ezzel a társadalmi elit felé vezető utat egy szűk réteg számára, miközben gondosan elzárta a többség elől.”

A rendszerváltás éveitől kezdve az iskolák differenciálódtak és ennek következtében mintegy kijelölik egy egész életre a tanulók többségének útját, és ezen túlmenően megjelentek azok az oktatási programok is, amelyek didaktikai mezben már az elemi iskola első két osztályában kijelölik generációk egész sorának társadalmi helyét az alsóbb néprétegek és így a cigányság oktatási intézményei is elkülönülnek, avagy tartósan leválnak az oktatási rendszerről. A cigány tanulók iskolai nehézségeit az is fokozza, hogy többségük falun él, oktatásuk helyszíne a helyi iskola annak minden sajátosságával.

2. A cigány tanulók oktatásának jellemzői

Magas a lemorzsolódók száma – mivel többnyire ingerszegény környezetből származnak, később lesznek iskolaérettek; rendszertelenül járnak iskolába, ezért 

osztályozatlanokká, tanévismétlőkké válnak;

Viszonylag magas a felmentett cigánytanulók száma;

Nyelvi nehézségeik vannak, szegényes a szókincsük;

A felnőtt cigány lakosság kulturális szintje alacsony(abb).

A probléma a közoktatási rendszerbe kerülés kezdetétől kimutatható. A közoktatás intézményrendszere az óvodával indul. Az óvodai nevelési program megvalósítása hivatott az óvodás korúakat felkészíteni az alapfokú oktatási rendszerbe lépésre. Ezt a feladatát többé-kevésbé el is látják ezek az intézmények, de mégis ez az az intézménycsoport, ahol a leggyakrabban hajtanak végre változtatásokat, csoportokat, óvodákat vonnak össze gazdaságossági szempontokra való hivatkozással. Kis túlzással mondható, hogy a fenntartók az óvodák támogatásánál kevésbé veszik figyelembe az óvodákat. E fentiek alapján talán túlzás nélkül mondhatjuk, hogy manapság a normál általános iskola nem tolerálja a másságot, nem képes a „problémás gyerekek” kezelésére és fejlesztésére. Ezeknél a gyerekeknél rendszerint olyan ismerethiányokat mutattak ki, amelyek szocializációs hiányosságokkal hozhatók összefüggésbe (bizonytalan tér-, idő-, mennyiségfogalom, színismeret stb.). Nyelvi hátrányaik is kiterjedtek voltak, szignifikánsan rosszabbul teljesítették a középosztálybeli tudásanyagra épülő teszteket, de azonos típusú hibákat tudtunk kimutatni (pl. őzike-bika fogalom tévesztése). Intelligenciateszt-eredményeik 70–85 IQ-pont közé estek, s ezek az eredmények olyan határesetek, amelyek nem elég meggyőzőek az áthelyezéseknél. 

A gyerekek többségénél táplálkozási hiányosságokat, betegségeket lehetett találni, de ezek a betegségek többnyire nem álltak kapcsolatban értelmi fogyatékossággal. Gyakran voltak gondozatlanok, ruházatuk elhanyagolt volt. Legtöbbjükre a szegénység, a szüleikre az alacsony, nemegyszer marginális társadalmi helyzet volt a jellemző. Gyakran származtak deviáns, alkoholizáló családból. Magasabb rizikójuk volt a fiúknak, mint a lányoknak, hogy az áthelyezés sorsára jussanak. 

A tanulók 90 százaléka cigány származású vagy a többségi környezet által ekként azonosított szubkultúrából került ki. A többségi társadalomhoz és a középosztályhoz tartozó szülők enyhe fokban sérült gyermekeiknél is meg tudták akadályozni gyermekeik kisegítő osztályba történő áthelyezését. Tapasztalataink szerint az áthelyezett gyermekek szüleinek többsége olyan, aki számára a művelődés, az iskoláztatás nem képvisel értéket; az áthelyezési eljárásban sodródnak, s igen alacsony érdekérvényesítő képességgel rendelkeznek. 

A fentiek figyelembe vételével megkülönböztetett figyelemmel és szakmaisággal kell kezelni azokat az eseteket, ahol az iskolának egyszerre kell megoldania a felzárkóztatás és esetlegesen az integrált oktatás problematikáját is.

A cigányság élethelyzetének megítéléséről és javításáról sokféle felfogás él, ám abban talán egyetértés mutatkozik, hogy az oktatás legkülönbözőbb szintjei sarkalatos pontját jelentik a „cigánykérdés” drámájának. A kormány 109/1997. (VII. 29.) számú határozata a cigányság élethelyzetének javítására vonatkozóan középtávú intézkedési csomagot fogadott el. Ezen belül több – minisztérium által kezdeményezett – megvalósítandó program és intézkedés között az alábbi célkitűzés is szerepelt: „Fel kell tárni az eltérő tantervű osztályok és iskolák, valamint az áthelyező bizottságok működésének problémáit azzal a céllal, hogy ez az oktatási forma ne váljék nemkívánatos szegregáció területévé.” 

Érdemes lenne arról polemizálni, hogy vajon e határozatban foglaltak hogyan módosultak napjainkig …

� A kommunikáció téma kidolgozásához a Munkaügyi Minisztérium által közreadatott háttéranyagot is felhasználtuk.
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� Pierre Bourdieu: Az értelmiség és a társadalmi rend megőrzése. In Bourdieu: A társadalmi egyenlőtlenségek újratermelődése, Gondolat, Budapest, 1978. pp 7-71


� Ambrus Péter: Cigányság és iskola. In Romák és oktatás, Iskolakultúra, Pécs, 2001, pp 7-12
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