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Az egyiittmukodo és versengo
allampolgar nevelése: osztalytermi
megfigyelések

Az egyiittmiikddes és a versengés a tdrsas viselkedes jelentds
vonatkozdsai, és mint ilyenek, nem hagyhatok figyelmen kiviil a
neveléstudosok, a tarsadalomtudosok és az dllampolgdrisdg
Jelenségkdreben vizsgalodok szamdra. (1, 2) A jo dllampolgdr
Jogalma legaldbb két fontos szempontot foglal magdba: az egyén
dllamhoz és a tobbi dllampolgdrhoz fiiz6do6 viszonydt (Heater, 1990).

Bevezetés

egy adott tarsadalom allampolgarai viszonyulnak egymashoz. Ennek ellenére az

allampolgarisag teriiletén végzett kutatdsok nem szentelnek elegendd figyelmet
ezeknek a jelenségeknek, kiilondsen a versengésnek nem, habar a versengés dontd fon-
tossagu eleme a gazdasagi és politikai életnek egy kapitalista piacgazdasdgban és egy
tobbpartrendszerii demokratikus tarsadalomban. Ezzel szemben nagyobb hangsuly
tétetik az allampolgarisaggal kapcsolatos azon viselkedéses elvarasokra, melyek maguk-
ba foglaljak a tarsadalom tagjai kozti kooperaciot. Példaul Heater (1999) szerint az al-
lampolgarisag fogalma harom elembdl épiil fel, ezek a legalis status (a vele jaro hivata-
los jogokkal és felelosségekkel egyetemben), az egyén foldrajzi, politikai vagy kultura-
lis csoportjdhoz valo kdtddését hangsulyozé identitas érzése, és végiil az arra vald szan-
dék és képesség, hogy az egyén tegyen a demokratikus kozért. Ezért a j6 allampolgar leg-
fontosabb jellemzdje egy liberalis demokratikus allamban a tobbi allampolgarral szem-
beni segitbkészség és egylittmilkodés. Heater megfogalmazasaban a koziigyekben valo
részvétel, az integritas, az dszinteség €s a torvények kovetése csak ezen jellemzok utan
kovetkeznek. Heaterhez (1990) hasonldan Yates és Youniss (1999) is az olyan proszo-
cidlis aktivitasokat tartotta a fiatalok polgari identitasa alapjanak és a felnétt allampolgar-
ok fontos tulajdonsaganak, mint a kozosségi munka, az 6nkénteskedés és a tarsadalmi
korilmények kozvetlen javulasahoz valo aktiv hozzdjarulas. A ,Nagy-Britanniai
Allapolgarisaggal Kapcsolatos Tandcsadd Testiilet” (Advisory Group on Citizenship in
Great Britain, 1998) zarojelentése is a polgari tarsadalomban €s demokraciaban sziiksé-
ges korilményként hatarozza meg az onkéntes munkat és a kozosségi bevonddast.
Davies és munkatarsai (1999) tanulmanyaban az angol tanarok a ,,tarsas magatartasra vo-
natkozo jellemzok”-et, a k6zosségi és iskolai tigyekben vald kézvetlen részvételt (ami
kooperaciot kivanhat) és a masok jollétével valo torddést (ami segitd viselkedést impli-
kalhat) a jo allampolgar legfontosabb erényei kozé soroltak.

Az allampolgarisag és a jo polgar koncepcidja egyarant magaba foglalja a kooperaci-
onak mint afféle ,,polgari erénynek” a fontossagat €s sziikségességét. Oliver és Heater
(1994) hangsulyozzak, hogy az allampolgaroknak olyan embereknek kellene lenniiik,
akik a k6z0sség szamara hasznos modon akarnak viselkedni. Viszont a versengést és a
verseng® magatartast a kapitalizmussal €s a piacgazdasaggal kapcsolatosan szoktak em-

ﬁ személykozi egytittmiikodés és versengés két jelentds aspektusa annak, ahogyan
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legetni, melyek olyan — a jo allampolgar idealjanak ellentmondé — személyiségvonasok-
hoz vezetnek, mint az egoizmus, a kapzsisag és az 6nzés (Heater, 1990). Heater (1999)
kiemeli, a mintapolgarra nem a kapzsisag, hanem a jotékonysag jellemzo.

Nehéznek tlinik 6sszeegyeztetni a szocialis felelésséggel bird, erkblcsos és egyiittmii-
kodo polgari képet a kapitalista tarsadalom szabad, 6nz6 és verseng6 individualistadjanak
tradicionalisan liberalis emberképével. Igy volt ez a pszicholdgiai kutatasokban is. A ver-
sengést €s egylittmilkodést mint a tarsas interakciok 6 formait évtizedeken 4t szimbioti-
kus jelenségekként kezelték a tarsadalom- és a neveléslélektanban (Deutsch, 1949, 1973;
Johnson — Johnson, 1989), de ugyanakkor egyetlen viselkedéses dimenzid két szélsdsé-
geként, ellenpontjaként fogalmaztak meg. A versengés és egytittmiikodés szétvalasztasa-
hoz kapcsolodd masik feltevés az, hogy a
versengés destruktiv erd, melyet, amennyire
csak lehetséges, el kell tavolitani a gyerekek

Hollos (1980) a szocidlis per-

spektivizmust (szerepfelvétel és
kommunikdcios képesség) vizs-
gadlta, valamint ktil6nb6z6 szoci-
dlis kornyezetben felnévé ma-
gyar gyerekek két csoportja koz-
ti kooperdciot: egy falusi, kollek-
tivista berendezkedésti ovoddba
Jarokat és a videki nukledris
csalddban nevelkedetteket. El-
képzelése szerint Magyarorszd-
gon a neveldi feladatot elldato in-
tezményekben mdr fiatal kortol
a kollektivista létre nevelték a
gyerekeket, igy arra szdmitolt,
hogy azok a gyerekek, akik ide-
Jiik jelentds részét ilyen intézmeée-
nyekben toltéttek, kooperativab-
bak lesznek, mint azok, akik ja-
varészt az otthoni-csalddi kér-
nyezetben voltak. Epp az ellen-
kezdjét taldlta.

és a fiatalok fejlodési kornyezetébdl, pél-
dankban az iskolakbol (Kohn, 1986; Johnson
— Johnson, 1989). Ezekben az tanulmanyok-
ban a csapatmunkat €s az egylittmiikodést az
interakciok olyan egészséges formaiként di-
csoitették, melyek eldsegitik a nyitott, dszin-
te kommunikaciét és a bizalmat, valamint
novelik a masik sziikségleteire és kéréseire
valé segitdkész valaszkészséget (Fiilop és
mtsai, 2007).

A versengéssel kapcsolatos allaspont egé-
szen mas volt. A kompetitiv folyamatokat
vagy a kommunikacié hianyaval vagy félre-
vezetd kommunikacioval, gyanakvd, ellensé-
ges attitiddel és azzal jellemezték, hogy az
egyén barmikor kész masok kihasznalasara
(Deutsch, 1990). Mikdzben az egylittm{iko-
déshez az egyenl6ség és a szolidaritasi orien-
tacio idedja kapcsolddott, a versengést a gaz-
dasagi orientacidoval, a meritokraciaval, a
méltanyossaggal kototték ssze, amely folya-
matok a versengésben részt vevo felek kozot-
ti kiilonbségeket novelik és ki¢lezhetik. Eb-
bdl kifolyolag a neveléspszicholégusok azzal
a tanaccsal alltak eld, hogy a tanaroknak in-
kabb az egylittmiikodésre, mintsem a versen-
gésre kellene buzditaniuk didkjaikat, olyan
kiscsoportos feladatokat adva nekik, ahol le-
hetdség van a csoporttagok kozti egylittmii-

kodésre. Ezzel egyidejlileg, hogy fejlesszék a tanuldk kozti kapcsolatokat, a tanaroknak
meg kellene kisérelniiik az olyan nevelési gyakorlatok kikiiszobolését, melyek egyéni ver-
sengést eredményezhetnek, mivel ez befolyasolja a csoportkohéziot, az egyenld banasmo-
dot, az elfogadast és a raszorulok iranti szolidaritast (Deutsch, 1990). E megfogalmazas
szerint tehat nem a versengés, hanem az egyiittmi{ikodés oktatasaval nevelhetdk jo allam-
polgarok, akik tisztelik a to6bbi embert, és térédnek a raszorulokkal (Ryan, 2006), akik se-
gitdkészek és figyelmesek, és nem helyezik sajat érdekeiket sem masok, sem pedig a ko-
z0sség érdekei folé. Az, hogy hogyan lehetséges sikeres és felelosségteljes polgarra valni
egy gazdasagi és munkaerdpiaci versengésre épiilé piacgazdasagban és egy olyan demok-
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ratikus politikai rendszerben, melynek alapvetd eleme a kiilonboz6 politikai erék kozti
versengés, anélkiil, hogy az embert a versengésre szocializalnak, nem deriilt ki.

A kilencvenes évek elejétol fokozatos valtozas figyelhetd meg a versengés és egyiitt-
mikodés irodalmaban, mégpedig egy kevésbé dichotom koncepcid iranyaba (Fiilop,
2008a). Egyre tobb kutato érvelt amellett, hogy a versengés €s az egytittmiikodés ritkan
figyelhetd meg ,tiszta” formaban a természetben, sokkal jellemzbbek egymassal keve-
redve (Van de Viiert, 1998). A személykozi és csoportkézi miikodés sok formaja a kom-
petitiv és kooperativ folyamatok egyvelege, és a kapcsolatok menete, valamint kvetkez-
ményeik nagyban fliggnek a kooperativ-kompetitiv folyamatok természetétdl és aranya-
tol (Deutsch, 1990). Kutatasi eredmények szintén egyre inkabb arra engednek kovetkez-
tetni, hogy a versengést és az egyiittmiikodést nem kellene kélcsondsen inkonzisztens-
nek tekintentink (Fiilop, 2004).

Az efféle szétvalasztas 6sszeegyeztethetetlen az emberi viselkedés bioszocidlis elmé-
leteivel, melyek a versengés és egyiittmikodés finom egybefonddasat mint az embersza-
basuak és az emberek altal hasznalt stratégiat hangsulyozzak (Chapais, 1996;
Charlesworth, 1996). A versengés és az egytittmiikodés nem kolcsondsen kizardlagosak
az uzleti vilagban sem (Lado és mtsai, 1997; Brandenburger — Nalebuff, 1998). Sok ke-
reskedelmi kornyezet jellemezheté nagyfoku versengés €s kiterjedt, szervezetek kozti
egylittmtkodés egyideji jelenlétével (Bengsston, 2004).

Annak koszonhetden, hogy a versengést jellegzetesen az egyiittmiikodéshez hasonli-
tottak, és negativ fogalomként kezelték, nem volt érdeklédés azon koriilmények feltara-
sanak iranyaba, melyek kozt a versengés fogalma pozitivan és kontstruktivan értelmez-
hetd. Ha egy jelenséget foként egy masik jelenség mellé helyezve vizsgalunk, akkor a
kettd kozti kiillonbségek el6térbe kertilnek, mig egyéb, esetleg fontos sajatossagok rejtve
maradhatnak. Emiatt a versengés tobbdimenzids természete elkeriilte a kutatdk figyel-
mét, és az egydimenzios versengésfogalommal mindségileg kiilonb6z6 folyamatokat ke-
zeltek egy elnevezés alatt (Fiilop, 2003; Schneider és mtsai, 2006).

Az elmlt évtizedben egyre novekvo szamu kutatas vizsgalta a versengd kapcsolatokat
¢és folyamatokat, megkiilonboztették a konstruktiv és a destruktiv versengést, és azonosi-
tottak azokat a faktorokat, melyek hozzajarulhatnak egy konstruktiv(an) versengd kapcso-
lathoz. Egy versengd folyamatot akkor tekintiink kontstruktivnak, ha a versengé felek
nem egymast megsemmisiteni akard ellenségek, hanem olyan szembenalld felek, akik
tiszteletteljes és korrekt kapcsolatot alakitanak ki rivalisukkal, a legjobbat hozzak ki ma-
gukbdl és a masikbdl, nemcsak sajat fejlodésiiket, hanem a csoport és a tarsadalom fejlo-
dését is hozzaadva a kapcsolathoz (Fiilop, 2004). Mindez akkor lehetséges, ha a versengd
felek igazsagosak, Oszinték, és betartjdk a versengés szabalyait (Fiilop, 1995, 2008b;
Tjosvold és mtsai, 2003), ha hasonlo6 esélyiik van a gyézelemre (Fiilop, 2003; Tjosvold és
mtsai, 2003), ha egyértelmiiek az értékelési szempontok (Fiilop, 1995), ha a rivalisok a
feladatra vagy a célra, és nem a masokkal szembeni felsdbbrendiiségiik bizonyitasara kon-
centralnak (Tassi — Schneider, 1997), és fennall koztik egy bizonyos foku tisztelet.

A versengés és egylittmiikodés kapcsan bekdvetkezo paradigmavaltas a pszichologia-
ban egybeesett Kelet-Kozép-Eurdpa szocialista rendszereinek 6sszeomlasaval (Fiilop,
2008a). A szocialista rendszer nem a versengésen alapult, és — legalabbis ideologiai szin-
ten — az egylittmtikodést hangstlyozta. A szocialista blokk alig miik6d6képes, allamilag
kontrollalt gazdasaga €s a kiilonb6z6 politikai szereplok kozti versengést lehetdvé tevod
demokratikus politikai rendszer hidnya legalabbis megkérddjelezhetévé tették azt a né-
zetet, mely szerint a versengésnek csak negativ kovetkezményei vannak. Az allampolga-
risdg kapcsan végzett kutatasok eddig nem kovették ezt az iranyt. Annak ellenére, hogy
a konstruktiv versengés elengedhetetlen képesség a munka vildgaban (DfEE, 1998), to-
vabba hasznos egy kompetitiv piacgazdasagban és egy olyan demokratikus tarsadalom-
ban é16 polgar szamara, ahol kiilonb6z6 politikai erdk versengenek a kormanyzasért, a
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konstruktiv versengésre valo képesség és készség nem részese a jo polgarrol kialakult
képnek, és nem tartjak jelentoségteljesnek a polgari attitidok kozott.

Egyiittmiikodés és versengés és a tarsadalom politikai multja, kulturalis
hagyomanyai és nevelési gyakorlatai

A posztkommunista dllamok piacgazdasagba torténd atalakuldsaval a versengés — egy
korabban ideoldgiailag tagadott és tiltott jelenség — kulcsfogalom lett, sziikséges és nagy-
ra becsiilt értékké valt a tarsadalom minden szintjén, a politikatdl a mindennapi €let egy¢-
ni szintjéig ( Fiilop, 1999). Igy tortént ez Magyarorszagon is. A politikai valtozasokat ko-
vetden a kollektiv célok és a kozos érdekek leértékelddtek, mig az egyéni érdekek elo-
térbe keriiltek. Az idealis allampolgar kollektivista képzetét felvaltotta egy individualis-
ta, versengd és vallalkozd szellemii ember képe, egy olyan polgdré, aki képes a
munkaerdpiaci sikerre.

Az individualizmus jelen volt Magyarorszagon a szocialista évek alatt is. A tobb évti-
zedes kollektivista hangstly ellenére, Hunyadi (1998) 1973-as kutatasaban, mikor is a
magyarok jo €s rossz tulajdonsagairdl kérdezett egy orszagos reprezentativ mintat, azt ta-
lalta, hogy a valaszadok individualistakként és nem egytittmikodokként észlelték 6nma-
gukat. Azt talalta, hogy az individualizmus negativ hozadékai kozt emlitették az irigysé-
get és az onzést. Két évvel késobb, 1975-ben, fiatal és felndtt munkasokat és értelmisé-
gieket kértek meg arra, hogy jellemezzék a magyarokat, itt 20 tulajdonsag kozil az
egylittm(ikodés kapta a harmadik legalacsonyabb atlagot (Hunyadi, 1998).

Hollos (1980) a szocialis perspektivizmust (szerepfelvétel és kommunikacios képes-
ség) vizsgalta, valamint kiilonb6z6 szocialis kornyezetben felnové magyar gyerekek két
csoportja kozti kooperacidt: egy falusi, kollektivista berendezkedésti 6vodaba jardkat és
a vidéki nuklearis csaladban nevelkedetteket. Elképzelése szerint Magyarorszagon a ne-
veldi feladatot ellatd intézményekben mar fiatal kortdl a kollektivista létre nevelték a
gyerekeket, igy arra szamitott, hogy azok a gyerekek, akik idejiik jelent6s részét ilyen in-
tézményekben toltotték, kooperativabbak lesznek, mint azok, akik javarészt az otthoni-
csaladi kornyezetben voltak. Epp az ellenkez6jét talalta.

Az 6vodas gyerekek sokkal versengdbbek voltak annak ellenére, hogy az évodéaban
Hollds szerint nagyon is kollektivista, a proszocialitasra folyamatos hangsulyt fekteto ne-
velésben részesiiltek. Ahogy megjegyzi ,, a kollektivista szocialista nevelés céljait tekint-
ve, Ugy tlnik ezek sokkal jobban elsajatithatok az 6vodai/iskolai kérnyezettol tavol”
(Hollos, 1980, 21.). Masképp fogalmazva, nem sikeriilt e célokat nevelési kontextusban
elérni. ,,Habar az 6vodakban az aktivitasok szigora napirend szerint toérténnek és koor-
dindlédnak, €s a gyerekeket egy egylittmiikddést hangstlyozo ideoldgia szellemében ne-
velik, mindez nem egylittm(ikodé egyéneket termel ki” (Hollés, 1980, 21.).

A GLOBE tanulmanyban (Global Leadership and Organizational Behavior Effective-
ness) kozepes beosztasi menedzserekeket hasonlitottak 6ssze a kilencvenes évek elején
61, kulturalisan kiilonb6z6 orszagban, 9 kulturalis dimenzidban (House és mtsai, 2004).
Magyarorszag a masodik legmagasabb pontszamot érte el a szervezeti individualizmus
tekintetében, ami azt mutatja, hogy a vezetdk nagyobb hangsulyt fektetnek az egyéni cé-
lokra és érdekekre, mint a csoportérdekre és csoportlojalitasra. Alacsonynak bizonyult
(58. helyen a 61 orszagbol) a magyar menedzserek human orientacidja (a masokkal vald
torédés és a masokkal szembeni érzékenység), viszont magasnak (a harmadik legmaga-
sabbnak) az asszertivitas (dominancia és agresszivitas). Mindez olyan versengésre utal,
amelyben az egylittm{ikodés és a masokkal vald torddés kevéssé van jelen.

Egy maésik vizsgélatban, melyet kozépiskolai didkokkal és tanarokkal végeztek el, Fii-
16p (2002) azt talaltak, hogy mindkét csoport sokkal tobb negativ, mint pozitiv kovetkez-
ményt kapcsolt a magyarorszagi versengéshez, és sokkal jobban kifejtette a magyar tar-

44




Fiilop Marta: Az egyiittmiikddd és versengd allampolgar nevelése: osztalytermi megfigyelések

sadalomban megjelend versengés negativ, mint pozitiv kovetkezményeit. A leggyakrab-
ban emlitett negativ aspektusok a kévetkezok voltak: erkdlcstelenség (korrupcid, veszte-
getés, csalas, lopas, hazugsag, masok félrevezetése és félreinformaldsa, mindez a politi-
kai és a gazdasagi életben levo verseny eredményeképpen), agresszivitas és interperszo-
nalis konfliktusok, pragmatikus és pénzorientalt emberek, megnovekedett stressz, 6nkoz-
pontisag (extrém individualizmus) és diszkriminacio (egyenl6tlenség, a szegények és
gazdagok kozti mély szakadék, gydztesek és vesztesek).

Fouts (2005) azt vetette fel, hogy az allampolgarisag jelentése fligg az adott kor fold-
rajzi és kulturalis sajatossagaihoz valo egyéni és tarsas viszonyulastdl, melyet t6bbek
kozt a torténelmi koriilmények hataroznak meg. Fiilop és munkatarsai (2002) angliai és
magyar tanarok allampolgarisaggal és a jo allampolgarral kapcsolatos elképzeléseit ha-
sonlitottak Ossze. Az angliai tanarok sokkal nagyobb hangsulyt fektettek annak sziiksé-
gességére, hogy a didkokat a tarsadalom feleldsségteljes tagjaiva neveljék, €s sokat be-
széltek az egyiittm{ikddés és a kozosség szamara hasznos viselkedés fontossagarol, mig
a posztszocialista orszagban ¢16 magyar tanarok az egyéni jogok fontossagat emelték ki,
és nem tartottak a k6zosséget olyan fontosnak.

Ezzel parhuzamosan a posztszocialista orszagok fiataljai kozott az 6nérdek hattérbe
szoritotta a kozosségi érdekeket. A fiatalok elhatarolddtak a politikatol és a tarsadalmi
tigyektol, a tagabb kozosség joléte irdnti elkotelezddés csokkent, és materialista torekve-
sek nyertek teret. A magyar fiatalok nem észlelik kohézivnek és torédonek a helyi kozos-
ségiiket, jobban szeretnek egyéni aktivitdsokban részt venni, és alacsony kdzosségi €r-
deklodéssel jellemezhetdk (Macek és mtsai, 1998). Ugy érzik, a tanulok tobbsége inkabb
csak sajat barataival torddik, és csak dnmagaval foglalkozik, mintsem masok megsegité-
sével (Flanagan és mtsai, 2003).

A nevelés teriiletén hasonl6 képet kapunk. Az OECD-allamokban 2000-ben végzett el-
s6 PISA-felmérés lehetové tette, hogy Osszehasonlitsak, mely orszagokban mennyire
kedvelik a tanulok az egyiittm{ikddve és a versengve tanuldst. Az egyiittmikodésre vo-
natkozo mutatok olyan kérdésekbdl alltak, melyek arra kérdeztek ra, hogy a tanuldk sze-
retnek-e masokkal egylitt dolgozni, masokon segiteni stb., mig a versengési mutaté olyan
kérdések valaszaibol allt 6ssze, melyek azt vizsgaltak, hogy a didkok szeretnek-e masok-
nal jobban teljesiteni (a legjobbak lenni, jobban tanulni masoknal, arra térekedni, hogy
masoknal jobbak legyenek). Ebben a vizsgalatban a 24 résztvevo orszag koziil Magyar-
orszagé lett a harmadik legalacsonyabb pontszam az egytittmikédésben (OECD, 2001,
4.8. tablazat), és a nyolcadik legmagasabb pontszdm a verseng6 tanulas tekintetében
(OECD, 2001, 4. 9. tablazat). Erre reagélva a Jelentés a magyar kozoktatdsrol (Haldsz —
Lannert, 2003), mik6zben kiemelte, hogy a kooperativ tanulési stratégidk kevésbé van-
nak jelen az oktatdsban, arra hivta fel a figyelmet, hogy az uralkod6 osztalytermi iranyi-
tas a frontalis oktatas. Ez dnmagaban verseng0, teljesitményorientalt kornyezethez vezet,
amely parhuzamos a tarsadalmi szinten zajlé individualizacios folyamatokkal, és az osz-
talytarsak kozotti szolidaritds és a csoporton beliili kohézio csokkenéséhez vezet.

Az OECD-eredmények élesen ellentmondtak a Nemzeti Alaptanterv (NAT) célkitlizése-
inek (Nemzeti Alaptanterv, 2003). A NAT (2003) viszonylag kevés kozvetlen hivatkozast
tartalmazott a versengésre vonatkozdan, viszont sokkal tébb volt benne az olyan hivatko-
zas, amelynek célja az egylittmiikodés mint szocidlisan kivanatos magatartas iskolai fej-
lesztésének tamogatasa. A NAT szamos esetben parokban és kis csoportokban zajlé mun-
kat és megyvitatasokat javasolt. Vilagosan megfogalmazott cél, hogy a tanuldok kézosen ter-
vezzék meg a munkat, mindenki jaruljon hozz4 a feladatok megoldasahoz, és mindemellett
vegy¢ek figyelembe a kozos munka soran minden egyes résztvevo egyéni képességeit és tu-
lajdonséagait annak érdekében, hogy jo kozos eredményt érhessenek el, valamint azért, hogy
a k6z6s munka soran eldsegitsék mindegyikiik egyéni fejlodését. Az is kitlizott cél, hogy a
diakok képesek legyenek egyiittmiikodni hosszi tava feladatok esetén is.
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Az egyiittmiikodo és versengé allampolgar nevelése

Az allampolgarisagra valo nevelés a demokratikus tarsadalomban a feleldsségek és jo-
gok gyakorlasahoz sziikséges tudas, képességek ¢&s attitlidok fejlesztése (Carr, 1991). A
polgari feladatokat és tarsas kotelezettségeket altalaban tényszertien oktatjak, példaul egy
olyan tantargy, mint a térténelem részeként. Mindemellett a j6 dllampolgar nevelése fo-
lyamatosan zajlik a ,,rejtett tananyagban”, a mindennapos, szinte tudattalan tizenetek ré-
vén, melyeket a tanulok magukba szivnak a tanaraikkal vald kapcsolataikon, az osztaly-
termi oktatas szervezésén stb. keresztiil. Kiilondsen érdekes a neveldk és az iskolak sze-
repe a kooperativ €s a konstruktiv versengd viselkedés elsajatitasaban. A versengés és
egylittmi{ikodés, a csapatmunka €s az egyéni torekvések, valamint az 6ntudatos fellépés
és az alkalmazkodas kozti egyenstly mind részei a versengéshez és az egytittmiikodés-
hez sziikséges készségek és attitidok kiala-
kulasahoz vezetd szocializacionak. A jelen
tanulmany ebben a kontextusban helyezke-
dik el. Munkank legfobb célja annak feltara-
sa volt, hogy a magyar iskoldk tanarai mi-
ként tdmogatjak az egylittmiikodo és a ver-
seng6 viselkedést a gyakorlatban, torténjen

Meglepd volt, hogy amikor a ta-
nulok vettek észre a csaldst a
verseny sordn, és ok szoltak a ta-
ndrnak, minden dltaldnos isko-

lai tandr a destruktiv versengeés
Jeleként értelmezte ezt, mellyel
szerintiik tdrsas kdrt akartak
okozni versenytdrsuknak. Nem
vizsgdltdk meg, hogy volt-e igaz-
sdgtartalma az dllitasoknak, vi-
szont minden esetben a csaldst
Jelento tanulot marasztaltcdk el
erkolcsileg (,Torodj a sajdt dol-
goddal!”), nem pedig a csaldst
elkoveto tanulot. Mindez annak
ellenére tortent, hogy mi, megfi-
gyelok ldathattuk, a csaldst jelen-
16 didknak minden esetben iga-
za volt.

ez a tamogatas tudatosan és szandékosan
vagy mas modon.

A vizsgalat mddszere

Az itt ismertetett vizsgalat egy nemzetkozi
Osszehasonlitd vizsgalat részeként sziiletett.
Alistair Ross, a London Metropolitan Egye-
tem professzora vezette az angol adatgyijtést,
Marjanca Pergar Kuscer, a Ljubljanai Egye-
tem docense pedig a szlovén vizsgalatokat. A
kutatdsban magyar részrél Sandor Ménika és
Berkics Mihaly, angol részrél Sarah Smart,
Barbara Read és Merryn Huchings, szlovén
részrél Cveta Razdevsek Pucko vettek részt
(Ross — Fiilop — Pergar Kuscer, 2006; Fiilop
és mtsai, 2007). Az ismertetett eredmények
csak a vizsgalat magyar iskolakban végzett
megfigyelésein alapulnak, és a teljes vizsga-
latnak, amely a magyar iskolakban kiterjed-

tebb volt, mint az angolban és a szlovénben, csak egy részét képezik.
A vizsgalat harom részbdl allt. A tanérak megfigyelését a tandrral készitett interju és a

megfigyelt osztalybol harom fiuval, majd harom lannyal készitett fokuszcsoportos interjli
kovette. A jelen irasban a valos iskolai gyakorlat megfigyelésére, azaz iskolak egy kis cso-
portjaban felvett kvalitativ esettanulmanyi anyagra fokuszalunk, hogy arnyaltabb képet al-
kothassunk a versengés és az egyiittmiik6dés megjelenési mddjairol a nevelés vilagaban, és
hogy olyan késobbi vizsgalatok meginditasat serkentsiik , amelyek lehet6vé teszik a helyi
gyakorlatok specialis foldrajzi és idobeli kontextusban torténd részletes elemzesét.

A tandri eljarasokat az oktatasi rendszer két szintjén tanulmanyoztuk: altalanos iskola
masodik osztalyban tanito tandrok (8-9 évesekkel foglalkozdk) és 10. évfolyamon tani-
t6 kdzépiskolai tanarok (16—17 évesekkel foglalkozok) munkajat figyeltiik meg. Az alta-
lanos iskolaban majdnem minden tantargyat ugyanaz a tanitd tanitott. A kozépiskolai
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szinten, az 6sszehasonlito vizsgalatban, kizarélag a matematika- és az irodalomtanérok-
ra koncentraltunk.

Tanulmanyunkat olyan budapesti iskolakra korlatoztuk, melyek atlagos iskolai teljesit-
ménnyel, megbecsiiltséggel €s sziiloi szocialis hattérrel rendelkeztek. Mivel az altalanos
iskola szintjén erre vonatkozo dsszehasonlito statisztikak nincsenek, a kertileti Pedago-
giai Szolgaltaté Kozpontokban kértiink kollégakat, hogy ilyen iskolat nevezzenek meg.
Melldztiik azokat az iskolakat, melyeket barmilyen oknal fogva kiilondsen ,,jonak” vagy
,.hatranyosnak” tartottak. Két kiilonb6z6 altalanos iskola Gsszesen négy osztalyaban,
négy matematika- és négy olvasasoran, 6t altalanos iskolai tanart figyeltink meg. Két kii-
16nboz6 gimnazium négy osztalyaban, négy matematika- és négy irodalomorat tanitd
Osszesen nyolc kozépiskolai tanart kovettiink. Mindannyian nék voltak. Az atlagkoruk 43
év volt, megkozelitden huszéves atlagos tanitasi tapasztalattal.

A megfigyelt tanarok annyi informdaciot kaptak, hogy a tanar-didk interakcidkat vizs-
galtuk, a megfigyelés kezdete elott nem hangzott el az ,,egylittmiikodés és a ,,versengés”
sz0. (3) A megfigyelések lehetové tették, hogy a minket érdekld jelenségeket természe-
tes helyzetiikben vizsgaljuk, valamint hogy kozvetleniil leirhassuk a tanarok viselkedé-
sét és gyakorlatat anélkiil, hogy kizarolag sajat beszamoldikra kellett volna tdmaszkod-
nunk viselkedésiik és szdndékaik kapcsan.

A megfigyeléseket harom megfigyeld végezte (Fiilop Marta, Sandor Ménika és Ber-
kics Mihaly) az osztalytermek kiilonbdzo pontjain tilve. Ketten koziiliik a terem hatulja-
ban, egyikiik a jobb, masikuk a bal sarokban. A harmadik megfigyeld az osztallyal szem-
ben iilt. A megfigyelés utan a jegyzetekbdl kozos jegyzokonyv késziilt. A két altalanos is-
kolaban 6sszesen 4 olvasas- €s 4 matematikaorat, a két kozépiskolaban 4 irodalom- €s 4
matematikadrat figyeltiink meg. Mind a tanar és a tanulok kozotti, mind a tanuldk egy-
mas kozotti interakcioit rogzitettiik.

A megfigyeléseket a kovetkezd, az angol €s szlovén kollégakkal kézosen kidolgozott
kategoriakba soroltuk €s csoportositottuk:

. A tanar 6sztonzi az egytittmiikodést.

. A tanar 6sztonzi a versengést.

. A tanar ellenzi/szabalyozza a versenggst.

. A tanér ellenzi/szabalyozza az egyiittm{ikodést.
. A tanulok versengenek.

. A tanulok egyiittmiik6dnek.

. A tanulok ellenallnak a versengésnek.

. A tanulok ellendllnak az egyiittmiikodésnek.

Ennek eredményeképpen egyértelmi megfigyelési matrixot kaptunk, mely egyben ke-
retként segitette a latottak elemzését.

Az orak elemzése soran kiilonbséget tettiink strukturalt (formalis) és spontan versengeés,
valamint strukturalt (formalis) és spontan egyiittm(ikodés kozott (Kohn, 1986; Sommer,
1995). Strukturalt versengésre ¢s egyiittm{ikodésre csak abban az esetben keriilt sor, ami-
kor a tanar azt kezdeményezte. Strukturalt versengd feladatnak tekintettiik azt, ha vilago-
san megnevezett versenytarsak voltak, a helyzetet versenynek/versengésnek nevezték, és
tobbé-kevésbé meghataroztak a gydzelem és a vesztés kritériumait is. Strukturalt versen-
gésnek/versenynek tekintettiik példaul azt, ha az osztalyon beliil egy-egy oszlopban il6
gyerekek matematikai problémak sorozatanak megoldasi gyorsasagaban és pontossaga-
ban versenyeztek egymassal. Strukturalt kooperativ helyzetek akkor jottek Iétre, amikor a
tanuloktol azt vartdk, illetve azt az utasitast adtak nekik, hogy egylittesen jaruljanak hoz-
74 egy koz0s eredményhez egy vildgosan definilt csoport vagy paros tagjaiként. Voltak a
tanarok részérdl spontan, indirekt probalkozésok is arra, hogy versengést vagy egylittma-
kodést hivjanak eld. Néha tgy tlnt, a tanarok tisztdban vannak ezen spontan akciok cél-
javal és eredményeivel, néha azonban Ggy tlint, hogy ez egyaltalan nem tudatosodik ben-
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niik. A didkok kozt is megfigyeltiink spontan versengéseket és egylittmikodéseket, ame-
lyeket vagy kozvetetten a tanar spontan beavatkozasai §sztonoztek, vagy pedig a didkok
sajat, belsd motivacidjabol szarmaztak. A tarsas Osszehasonlitasi folyamatokat, mint a
,,Gyorsabb vagyok nalad!” tipusu kijelentéseket, a spontan versengés példaiként kezeltiik,
mig a proszocialis aktivitasok kiilonb6z6 formait, mint a segitségnyujtast és dolgok egy-
massal valé megosztasat, a spontan egytittmiikodés példaiként értelmeztiik.

Eredmények

Versengés az osztilyban

A tanarok mind az altalanos iskolakban, mind pedig a kdzépiskolakban adtak struktu-
ralt versengési feladatokat a didkoknak. A nyolc megfigyelt altalanos iskolai tanéra so-
ran a tanarok dsszesen kilencszer adtak egyértelmiien versengo strukturalt feladatot, mig
a nyolc kozépiskolai tandra soran mindgssze haromszor kaptak ilyen feladatot a tanulok.
Az altalanos iskolaban csoportok, parok és egyének kozt is volt versengés, a kézépisko-
laban csak egy alkalommal parok, két esetben pedig egyének kozott volt megfigyelhetd.

Az egyik példa a strukturalt versenyfeladatra Patakiné (4) matematikaorajan volt, ami-
kor a tanarn6 az osztalyterem harom padsora szerint harom csoportot alakitott ki, és a ha-
rom csoportnak kellett versenyeznie egymassal. A gyereckeknek egymas utan kellett egy-
szer(i matematikai feladatokat (6sszeadasokat) megoldaniuk a tablanal. Oda kellett futni-
uk a tabldhoz, megoldaniuk egy feladatot, majd vissza kellett futniuk a helytiikre. A gyor-
sasagot €s a helyes/helytelen megoldasok szamat egyarant figyelembe vették a gydztes
csoport meghatarozasanal. A tanarnd ezeket a kritériumokat elére kozolte. ,,Nem elég a
gyorsasag, jol is kell megoldanotok a példat.”

Amikor az altalanos iskolai tanarok olyan strukturalt versenyfeladatokat jelentettek be,
melyekhez a gyerekeknek csoportokban kellett versenyezniiik, akkor a gyerekek minden
esetben kitoro lelkesedéssel reagaltak, felugraltak a helyiikrol, karjukat a levegdbe lendi-
tették, és angolul (!) kiabaltak, hogy ,,Yeah!”. Ellenkezés és tartozkodas nem volt megfi-
gyelhetd. A csoportversenyek soran a gyerekek kiilondsen aktivakkad, izgatottakka valtak,
nagyon bevonodtak a feladatokba, és a legjobbjukat igyekeztek nyujtani. Nemcsak élvez-
ték ezeket a szituaciokat, de minden olyan 6ran, amikor a tanar egy strukturalt versengé-
si helyzetet mutatott be, még tobbet szerettek volna. A versenges egyéni formai nem val-
tottak ki olyan nagy lelkesedést, mint a csoportosak.

Osszesen 23 olyan esetet figyeltiink meg, amikor az 4ltaldnos iskolai tanarok a tanordk
alatt spontan 0sztondzték a versengést a tanulok kozt. A tanarok néha latszolag anélkiil
hoztak létre versengést, hogy tudataban lettek volna tettiik hatdsanak. A versengésre tor-
ténd leggyakoribb kozvetett 6szténzés akkor tortént, amikor a tanar jutalmat ajanlott fel
azoknak, akik jol meg tudtak oldani egy feladatot, illetve azoknak, akik egy feladatot
gyorsabban vagy jobban meg tudtak oldani, mint masok. Példaul: ,,Piros pontot kap az,
aki jol dolgozott, aki elsd lett, akinek jok az eredményei”, vagy ,,Ki tudja felsorolni az
Osszes maganhangzot egy 6tosért?”, vagy ,,Ki nyithatja ki ezt a csomagot? Az, akinek hi-
batlan az eredménye, és a leggyorsabb volt.” Ezek a helyzetek nem voltak ugyan nyiltan
versengésekként strukturalva, de az 6sszehasonlitasi aspektusok, a tanar altal hasznalt ki-
fejezések, mint az ,,els6”, és az, hogy a jutalom a gyorsasagtol fliggott, versengd 1égkort
teremtettek.

Az altalanos iskolai tanarok kiilonféle helyzeteket teremtettek, melyek soran a gyere-
keknek lehetévé valt, hogy nyiltan Gsszehasonlithassak magukat a tébbiekkel: ,,Azok,
akik tudjak folytatni, tegyék fel a keziiket!” ,,Kinek van hibaja?” ,,Aki gyorsan gondol-
kodik, mar készen van. Hadd lassam!” ,,Az, aki okos, négyet mutat.” ,, Azok, akiknek
rossz az eredménye, iiljenek le!” ,, Kérlek, mutasd meg, mennyi pontod van!” A tanarok
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néha nyiltan k6zoltek rangsorokat, vagy tudattak a gyerekekkel a masokhoz képest elfog-
lalt helyiiket: ,,Tomi az els6!”

A jelentkezés (karfelemelés) a versengés olyan formdja, mely alapvetéen és struktura-
lisan be van épitve a frontalis osztalytermi oktatas folyamataba. A tanitési és tanulasi fo-
lyamat nem egyéni vagy diadikus tanar-diak helyzetben torténik, ahol a didk teljesen ak-
tiv lehetne, hanem csoporthelyzetben, ahol az egyéni aktivitas lehetdsége korlatozva van.
Ezért a frontalis 6rak kevés alkalmat adnak a leleményesség megmutatasara, mikdzben
sok gyerek el akarja érni, hogy 6t szdlitsak fel. Megfigyeltiik, hogy a tanarok allandéan
kérdésekkel 6sztonozték ezt a fajta versengést: ,,Ki tudja megmutatni a szamot a vonal-
z6n?”, , Ki olyan okos, hogy tudja a valaszt erre?”, ,,Ki meri hangosan felolvasni?”, ,,Ki
emlékszik, mirdl szolt az elézo 6ra?”, ,,Ki tudna ezt Gjra megcsinalni, jobban, mint az
eldbb?”. Ezek a kérdések ilyen valaszokra sarkalltak a gyerekeket: ,,En meg tudom csi-
nalni!”, ,,En vagyok!” Azzal, hogy a tanarok arra 6sztonozték a tanuldkat, hogy helyez-
z€k 6nmagukat az el6térbe, szerették volna — s6t a megfigyelések szerint nemcsak szan-
dékukban allt, hanem sikeriilt is nekik — ténylegesen motivalni a tanuldokat a verseng6
részvételre, még ha a jutalom nem is volt megfoghato (példaul piros pont, nyuszi pecsét
stb.), hanem inkabb tarsas vonatkozasi, vagyis: ,,En legyek az, aki tudja!”

A jelentkezés soran tobb kiilonbozo tipust versengési technikat figyeltiink meg a ta-
nulok részérdl: félig felalltak az asztalnal, hogy lathatdbbak legyenek; nydszorgés és ko-
hécselés; a kar ide-oda l6balasa (mivel a tanarok el6bb észreveszik a mozgéasokat, mint
az inaktiv ,targyakat”); kétségbeesve kiabaltak, hogy ,,En! En!”, vagy hogy ,,En tudom,
én tudom!” Oriiltek, ha a tanar éket szolitotta fel, és csalodottak voltak, ha a tanar mas-
valakit kérdezett. Néha csak gesztusokkal és grimaszokkal jelezték mindezt, néha azon-
ban hangot is adtak érzelmeiknek. A didkok a tanarral valo egyiittmiikodésben is verse-
nyeztek. A tanar megkérdezte: ,,Ki segit sz€tosztani a konyveket?”, és a gyerekek probal-
tak taltenni egymadson.

A tanuldk legtobb versengési viselkedésére a strukturalt versenyeken kiviil keriilt sor,
spontan kialakulva. A jelentkezésektdl eltekintve a gyerekek esetében 63 alkalommal
tudtunk verseng6 viselkedésformakat azonositani.

A kozépiskolai tanarok az altalanos iskolai tanarokéhoz nagyon hasonlé médszereket
alkalmaztak. Példaul egy matematikaéran a tanar egy feladatot mutatott az osztalynak.
,Jutalmat kapnak azok, akik elsdként oldjak meg a feladatot — mondjuk az elsé harom
kap jutalmat.” A didkok elkezdtek dolgozni a feladaton, €s amikor az elsd harom elké-
sziilt, a tanar lezarta a versenyt. ,,Rendben. Megvan a harmadik is!”

A strukturalt versenyhelyzetekben a kozépiskolas didkok tobbféleképpen viselkedtek.
Tobbségiik egyediil, a versenytarsak felé mutatott érdeklddés nélkiil dolgozott a kapott fel-
adaton, habar voltak tanuldk, akik folyamatosan azt prébaltak megtudni, hol tartanak a tob-
biek a feladat megoldasaban, vagy megprobaltak lemasolni masok megoldasait (csalni/pus-
kazni). A didkok néha észrevették ezt, és ,egylittmiikodtek”, hagytak, hogy osztalytarsaik
masoljanak réluk annak ellenére, hogy kozben versenyben voltak egymassal. Minddssze
egyszer lattuk, hogy egy didk a szabalyoknak megfelelden eltakarta a megoldasat.

A versengésre vald spontan 6sztonzéssel kapcsolatban a kozépiskolaban csak kilenc
olyan esetet figyeltiink meg, ahol a tanar megprébalta kozvetett vagy kozvetlen tarsas
Osszehasonlitassal motivalni a diakokat, hasonlé technikakat alkalmazva, mint az altala-
nos iskolai tanarok tették. A példak a kdvetkezok voltak: frontalis kérdések, mint a ,,Ki-
nek volt minden megoldasa hibatlan? Tedd fel a kezed!”; jutalomadas (példaul egy csil-
lag, mint az altalanos iskoldban) az egész osztaly el6tt azoknak, akik hibatlanul dolgoz-
tak; vagy kozvetlen dsszehasonlitasok a didkok kozt, mint az ,,ez sokkal jobb”; vagy a
rangsor feldllitdsa aszerint, hogy ki végez a leggyorsabban.

A jelentkezés és a tanar altali felszolitas kapcsan ritkabban figyeltiink meg versengést
a kozépiskolas didkok, mint az altalanos iskolasok k6zott, €s néha még nevetés is tamadt
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az osztalytarsak kozott, ha egy gimnazista didk, mint egy masodikos kisgyerek, En!
En!”-t mondott, amikor azt akarta, hogy a tanar 6t valassza. Minden vizsgalt gimnaziu-
mi osztalyban volt szabaly arra vonatkozéan, hogy aki mondani akar valamit, annak fel
kell tennie a kezét. Mégis sok olyan helyzet volt, amikor beszélgetés alakult ki a didkok
és a tanar kozott, a szabaly érvényét vesztette, és a didkok szabadon, a tanar nyilt bele-
egyezése nélkiil, viszont kimondatlan engedélyével kapcsolodhattak be a beszélgetésbe.
Konfliktus alakult ki, ha egyszerre t6bb didk kapcsolddott be a beszélgetésbe, és ezért
felemelték a hangjukat, igy versengve a tanar figyelméért, vagy mikor néhany tanulo je-
lentkezett, mig masok (a tanarral egyetemben) ignoraltak éket, és parhuzamosan folytat-
tak a beszélgetést.

A ,,jelentkezési” versengéstol eltekintve 18 alkalommal figyeltiink meg spontan ver-
sengést kozépiskolasok kozott. A didkok tobbszor is versengdként értelmeztek egy nyil-
vanvaléan nem versengd feladatot. Példaul egy egyéni feladat utan egy didk bejelentet-
te: ,,En nyertem!”, egy matematika oran pedig, mikor egy diak latta, hogy j6 a megolda-
sa, korbenézett az osztalyban és egy V-t (,,victory”, azaz gy6zelem) mutatott tarsainak,
mintha olimpiai bajnok lett volna. A diakok egymas eredményeire is kivancsiak voltak,
és Ossze is hasonlitottak dket. Azok, akiknek nem voltak olyan jok az eredményeik, igye-
keztek takarni Oket, mig azok, akiknek jobb volt az eredményiik, mint osztalytarsaiké,
elégedettek voltak.

Az irodalomorakon az osztalytarsak kozti spontan versengés hosszu intellektualis vi-
takon keresztiil jelent meg. Probaltak egyre jobb és jobb érveket felhozni, valamint lat-
hato volt, hogy a fitk annak érdekében, hogy magukra iranyitsak a figyelmet — kiilono-
sen a lanyokét —, humort is alkalmaztak érvelésiikben. Megfigyeltiik, hogy egy jo érv
utan korbenéztek, hogy lathassak érvelésiik hatdsat.

Az altalanos iskolédkban altalaban az egész osztaly aktiv volt a strukturalt versengések
alatt, és mikor a tanar spontan mdédon 6sztondzte a versengést, nagy tobbségiik reagalt.
A gyerekek csak nagyon ritkan alltak el a versengést6l. Nem ez volt a helyzet a k6zépis-
koladkban. Sem a strukturalt versengés, sem pedig a spontan 0szténzés nem részesiilt
olyan lelkes fogadtatasban, mint az altalanos iskolasoknal. A versengés inkdbb a viselke-
déstikre hatott, hiszen a didkok tobbsége keményebben, koncentraltabban és komolyab-
ban dolgozott, ha versenyeztek. Kérték a tanart, hogy pontosan magyarazza el a versen-
gés kevésbé tisztazott koriillményeit, és motivaltak voltak a tanar eléirasai szerinti versen-
gésre. Ezen kiviil sokkal élénkebbek lettek, és keményebben dolgoztak, ha felmeriilt egy
potencialis jutalom (jo jegy) lehetdsége, de reakcidjuk nem tiint olyan erésnek, és nem
jart lathatéan magasabb aktivitasi szinttel (mint az altalanos iskolasoknal tortént) azok-
ban az esetekben, mikor a tanar kdzvetve akart versengést kivaltani.

A versengés szabdlyozdsa

Kiulon figyelmet szenteltlink annak, hogy a tanarok milyen modon alakitottak ki, ira-
nyitottak, szabalyoztak ¢és gatoltak meg a didkjaik kozti versengést, valamint annak,
hogy milyen helyzetekben avatkoztak — vagy nem avatkoztak — be. Az altalanos iskolai
megfigyeléseink sordn 6sszesen 39 példat talaltunk olyan helyzetekre, amikor a tanar
megprobalta szabalyozni, kontrollalni vagy meggatolni a didkok ko6zti versengést, ami
azt mutatja, hogy sokkal tobb interakcio kapcsolddott a mar kialakult versengés kezelé-
séhez, mint a versengés elinditasahoz. A kozépiskolakban kevesebb versengési szitua-
ci6 volt, igy kevesebb szabdlyozo intervencidra is volt sziikség, minddsszesen nyolc
ilyet szamoltunk Ossze.
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1. A megfeleld koriilmények kialakitasa

A szabalyozas egyik tipusa a versengési folyamatokhoz sziikséges koriilmények kiala-
kitasara iranyult. Példaul ahhoz, hogy a tanulék a megfelelé mértékben tudjanak kon-
centralni, viszonylagos csendre volt szilkség. Ezért az altalanos iskolai tanarok probaltak
fegyelmezni azokat, akik nem voltak csendben, zavarva ezzel a tobbiek munkajat. ,,Ma-
té, kérlek, tiszteld meg azzal a tarsadat, hogy nem zavarod” — mondta a tanar egy fitnak.

2. A szabdlyok betartdasa

A versengés iranyitasanak egyik fontos aspektusa az, hogy a tanarok milyen modon
hoznak 1étre korrekt versengési folyamatot, és hogyan ellenérzik, hogy a diakok betart-
jék-e a versengés szabalyait. A tanarok indirekt médon sztonozhetik a tisztességtelen
versenggst a tanuldk kozott, ha nem fegyelmezik meg a szabalytoérdket. Példdul ha a ta-
nar feltesz egy kérdést, a szabdly az, hogy jelentkezni kell, majd varni, mig a tanar fel-
szolitja az illetdt. Ha egy gyerek bekiabalja a valaszt, és nem jelentkezik, a tanarnak kont-
rollalnia kellene ezt a fajta viselkedést. Valojaban a gyerekek nagyon sokszor megszeg-
ték a ,,felszolitasig varakozas” szabalyat. A tanarok igen kiilonb6z6 modon reagaltak er-
re. Néha egyaltalan nem reagaltak (hagytak, hogy a szabalysérté meglissza), néha pedig
kijelentették, hogy ez nincs rendjén, és hangstlyoztik a szabalyt. A vilagos szabdly és a
szabaly betartdsa monitorozasanak hidnya alapvetden stabilan tartotta a szabalysértdk
szamat az osztalyokban.

Az altalanos iskolai tanarok a strukturalt versenyfeladatokban is biztositani akartak a
szabalyok kovetését: ,,Ha beszéltiink egy szabalyrdl, és egyetértettiink vele, akkor tarta-
nunk kell magunkat hozza.” A csalast is igyekezték megakadalyozni, ha észrevették (ez
haromszor tortént meg). Egy matematikadran csak azoknak a gyerekeknek kellett felten-
nitik a keziiket, akik legalabb 6t piros pontot gy{ijtottek helyes megoldasaikkal. Egy fiu,
annak ellenére, hogy nyilvanvaléan nem gyijtétt elegendd pontot, felemelte a kezét. A
tanar ezt észrevette, és odafordult hozza: ,,Kés6bb beszéliink errdl négyszemkozt. Most
megkapod a jutalmat, mint a tobbiek, de ezt meg fogjuk beszélni!” — és igy is tett a szii-
netben. Egy masik példa: ,,Barbara, ne nézd David munk4jat! Probald a sajat eszedet
hasznalni!”, vagy ,,Ne vegyél titokban plusz levegdt!” (amikor arrél folyt a verseny, hogy
ki tud egy levegdvétellel a legtovabb beszélni).

Meglep6 volt, hogy amikor a tanulok vették észre a csalast a verseny soran, és 6k szol-
tak a tanarnak, minden altalanos iskolai tanar a destruktiv versengés jeleként értelmezte
ezt, mellyel szerintiik tarsas kart akartak okozni versenytarsuknak. Nem vizsgaltak meg,
hogy volt-e igazsagtartalma az allitdsoknak, viszont minden esetben a csalast jelento ta-
nulot marasztaltak el erkolesileg (,,Torod;j a sajat dolgoddal!”), nem pedig a csalast elko-
vetd tanulot. Mindez annak ellenére tortént, hogy mi, megfigyeldk lathattuk, a csalést je-
lent6 didknak minden esetben igaza volt.

Az altalanos iskolai tanarok tulajdonképpen csak egyharmadat vették észre a megfi-
gyelok altal észlelt csalasoknak, emiatt a szabalytalan versengés észrevétleniil maradt,
s6t a tanulo, aki megszegte a szabalyokat, megtapasztalhatta, hogy lehetséges eldbbre
jutni csalassal, és ezt csak a tekintélyszemélynek (a tanarnak) all jogaban szabalyozni, a
kozosség €s az egyenrangt felek nem kontrollalhatjak. Azokat az eseteket leszdmitva,
mikor engedély nélkiil kiabaltak be a megoldasokat, nyolcszor figyeltiink meg csalast a
versenggés soran: masok munkajanak lemasolasa (2), az eredmények hamis atjavitasa (5),
a jo eredmény lemasolasa a tablardl (1).

A kozépiskolakban tobbszor is megfigyelhettiik, hogy a didkok egymas munkajat ma-
soljak egy egyéni/versengési feladat soran, de egyszer sem tortént meg az, hogy egy di-
4k, aki észrevette a csalast, jelentse azt a tanarnak. Epp ellenkez6leg, bizonyos szolidari-
tas Ovezte ezeket a didkokat, és még verseny esetén is engedték a didkok, hogy tarsaik le-
masoljak megoldasaikat. A tanarok, amikor észrevették a csalast, igyekeztek gatat vetni
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az ,egylittmikodés” ezen formajanak, €s emlékeztették a didkokat arra, hogy egyediil
dolgozzanak.

3. Az egyenld lehetoségek megteremtése

A tanarok néha probaltdk elvenni a tilsagosan versengd gyerekek kedvét, €s megpro-
baltak biztatni a kevésbé aktiv didkokat, ezzel probalvan azonos lehetdségeket teremteni
mindenki szamara. A leggyakoribb példa erre az volt, hogy nem szolitottdk fel azokat,
akik karjukat feltéve versenyeztek a valaszadas lehet6ségéért, mig azokat, akik passzivak
és inaktivak voltak, szandékosan felszolitottak. Néha ehhez egy-egy nyilt megjegyzés is
tarsult: ,,Nem karom mindig Orsi valaszat hallani”, vagy ,,Most olyan valakit szeretnék
hallani, aki még nem olvasott ma”, vagy ,,Nem fair, hogy mindig ugyanazok valaszol-
nak”. Ha nem magyaraztak el vildgosan a szabalyokat, valdszinlibb volt, hogy az adott
szabalyt megszegik, és egy didk, akit nem kérdeztek, bekiabalja a valaszt, nem hagyva
teret azoknak, akik passzivak voltak, vagy betartottak a szabalyokat.

4. A gyozelem és vesztés kezelése

A viselkedésszabalyozas masik tipusa a versengdk kozti személykozi kapcsolatokhoz
kapcsolddott, elsddlegesen a nyertesek vagy a jobban teljesitd gyerekek gyengébbekkel
szemben tanusitott viselkedéséhez. Példaul a tanarok nem szerették, ha a didkok nyiltan
oriiltek gy6zelmiiknek, ha mondjuk boldogan felugrottak. ,,Nem szeretem ezt a viselke-
dést. Szomora vagyok!” — mondta a tanar. Az én felnagyitast példaul, ha valaki hango-
san hivta fel a tanar figyelmét arra, hogy készen van, és ezzel hencegett, kivaltotta a ta-
nari intervenciot. Ha egy gyerek azzal dicsekedett, hogy egy feladatlapot kapott a tanar-
tdl jutalomként, amiért 6 volt a leggyorsabb, a tanar a kovetkezét mondta: ,,Nem azért
adtam a feladatlapot, hogy dicsekedj vele, hanem hogy megcsinald!” A gyengébbekre
iranyuld figyelem tgy jelent meg, hogy a diakok nyilt utasitast kaptak arra, hogy figyel-
jenek azokra, akik kevésbé ligyesek, példaul lassitsanak.

A tanarok igyekeztek a vesztesekkel is foglalkozni. Ha valaki szomoru lett amiatt,
hogy veszitett egy jatékban, a tanar megértd és empatikus volt. ,,Tudom, hogy f4j, hogy
nem nyertél, de probald meg elviselni.” Az egyik tanitond vigasztalt és biztatott egy di-
akot, aki lassabban oldott meg egy feladatot, mint egy osztalytarsa. ,,Igen, 6 nagyon
ligyes volt, de te is mindjart készen leszel.” Az egyik tanar, aki el akarta keriilni a vesz-
tés negativ hatasait, még az eredményeket is megprdobalta befolyasolni, hogy a verseny
dontetlenre végzodjon. Egy strukturalt versenyben elszenvedett vereség utan megfigyel-
tiik, hogy a tanuldk a csoporton beliil megszidtak egymast, de azt is megfigyeltiik, hogy
a vesztes csoport megtapsolta a gydzteseket.

5. A destruktiv versengés kontrolldldsa

A versengés destruktiv formaira is lattunk példakat, habar csak kevés esetben: példaul
az ,ellenfél” becsmérlése; azt mondani a tanarnak, hogy ne adjon 6tost az egyik didknak;
masok eredményeinek leértékelése; az ellenfél megiitése vagy meglokése; harmadik fél-
lel szembeni dsszefogas; a gyengébben teljesitd tanuldk lebecsiilése.

Az éltalanos iskolai tanarok szamos alkalommal figyelmen kiviil hagytak, amikor a ta-
nulok kifejezték a megvetésiiket a gyengébb tanulokkal szemben, akik t6bb hibat vétet-
tek, vagy néhany példat rosszul oldottak meg. Nem kérték arra a ginyolodd gyerekeket,
hogy legyenek megértdbbek kevésbé tigyes tarsaikkal szemben.

A destruktiv versengés gyakoribb volt a kdzépiskolaban. Példaul mikor egy didklany
jol valaszolt egy kérdésre, és két csillagot kapott a tanartdl (akinek ordjan 5 csillag
egyenld volt egy 6tdssel), az egyik lany odafordult padtarsahoz, és fennhangon megkér-
dezte: ,,Miért neki sugtad meg a megoldast, és nem nekem?”, nyilvanvaldan azzal a szan-

52




Fiilop Marta: Az egyiittmiikddd és versengd allampolgar nevelése: osztalytermi megfigyelések

dékkal, hogy leértékelje a lany teljesitményét az osztaly elott, azt az tizenetet kommuni-
kalva nekik, hogy nem a lany volt az, aki tudta a valaszt, hanem valaki mas.

Irodalomédrakon a vitak soran foként a fiuk lekicsinylden nevettek egymas érvein, ci-
nikus megjegyzéseket tettek, megprobaltak az osztalyt a vitapartner ellen forditani stb. A
vitak érzelmi intenzitdsa gyorsan emelkedett és rovid idd alatt eléggé kaotikus helyzet
alakult ki. Az ilyen orak egyikén a tandrnak erételjesen kozbe kellett 1épni, amikor a Dan-
te Isteni szinjatékdardl folytatott vita a fiuk kozt agressziv szdcsatava valt: ,,Van egy sor-
rend, adj teret mindenkinek, hogy elmondhassa mas is a véleményét, hagyj masokat is
megszolalni, ne szakitsd félbe a tarsadat, hallgasd végig a tarsadat stb.”

Amikor egy fiu a vita soran azt mondta az osztalytarsarol: ,,Ez 6riilt!”, a tanar ezt mon-
da neki: ,,Fiataltr, tartézkodj az ilyen jellegi megjegyzésektdl. Fogalmazd meg a mon-
dandddat egy elfogadhatébb formaban!” A tanar akkor is kozbelépett, amikor egy didk
lenézden nevetett egy osztalytarsan, aki épp jutalmat kapott. ,,Miért nem nevetsz igy ak-
kor, amikor te kapsz jutalmat a jo eredményedért?”

Egyiittmiikodés az osztalyban

Mind az altalanos iskolai, mind pedig a k6zépiskolai tanarok kialakitottak olyan hely-
zeteket, melyekben a parok vagy a csoporttagok kozti kooperacid sziikséges részet ké-
pezte a feladat teljesitésének. Ot ilyen helyzetet figyeltiink meg a nyolc megfigyelt alta-
lanos iskolai éran és csak kett6t a nyolc megfigyelt kozépiskolai 6ran. Egyet leszamitva
a strukturalt kooperativ aktivitds minden esetben valdjaban versengés volt, az egytittmii-
kodés csak hallgatolagos, €s nem nyilt része volt a javarészt versengd helyzeteknek. Egy
altalanos iskolai olvasasoéran a gyerekeknek parokban dolgozva kellett szavakat megta-
lalniuk egy szovegben. A tanar a helyzet versengési aspektusat 6sztondzte leginkabb:
Az a paros, amelyik jol dolgozik, és elsdként lesz kész, kap egy pecsétet” (egy nyulfi-
gurat). A feladat végeztével a tanar a kovetkez6t mondta a didkoknak: ,,A hibatlanul dol-
goz6 parok tegyék fel a keziiket! Azok a parok, akiknek egy hibaja volt, tegyék le a ke-
ziiket stb.” Ezzel nyilvanvalo rangsort allitott fel a parok kozott, és megjutalmazta a leg-
jobb part.

A versengési helyzetekben a feladatok kiilonb6z6 szintli egylittmtkodést koveteltek
meg a tagoktdl. Amikor matematikadran csoportonként kellett a gyerekeknek a tablahoz
futni, majd a tablanal feladatokat megoldani, melynek kdvetkeztében a csoport eredmé-
nye tulajdonképpen az egyéni eredmények Osszeadodasabol allt ossze, csak alacsony
szintli egylittmikodésre volt sziikség. A megfigyelt helyzetek koziil a gyerekeknek mind-
Ossze két esetben volt sziikségiik 6sszefogasra és arra, hogy kdzdsen gondolkodjanak. Az
egyik ilyen eset az volt, amikor a gyerekeknek kisebb csoportokban kellett matematika-
feladatokat megoldaniuk, mikdzben ezek a kiscsoportok versenyeztek egymassal.

Azokban a helyzetekben, amelyekben versengésre és egyiittmiikodésre egyszerre volt
sziikség, a tanarok nagyobb figyelmet forditottak a feladatok versengé aspektusara, a
szabalyok, prioritdsok hangsulyozasara (inkabb pontossag, mint gyorsasag) stb. Par meg-
jegyzés azt mutatta, hogy emellett a kooperativ aspektust is figyelemmel kisérték: példa-
ul mikor a gyerekek kisebb csoportokban dolgoztak, a tanar igy szolt: ,,Osszedughatja-
tok a fejeteket az egyik asztalnal.” Késobb igy folytatta: ,, Kérlek, segitsetek a parotok-
nak, de tigy, hogy a tobbieket ne zavarjatok!” A verseny végén, amikor az osztaly k6z6-
sen beszélte at a megoldasokat, a tanar észrevette, hogy néhany paron beliil kiillonboztek
a megoldasok, tehat nyilvan egyénileg dolgoztak, mikozben dssze kellett volna fogniuk.
Azt mondta: ,,Miért nem dolgoztatok egyforman? A lényeg az volt, hogy segitsetek egy-
masnak!” Amikor a paros munka alatt az egyik gyerek magara hagyta parjat, hogy kime-
hessen a mosdoba, igy szolt: ,,Ez a legalkalmatlanabb pillanat!” — utalva arra, hogy a lany
magara hagyta partnerét a munkaval.
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A kozépiskolaban két strukturalt kooperativ feladat volt, mindketté irodalomdran. Az
egyikben egy kvizt kellett megoldani, amihez paroknak kellett egyiitt dolgozni. Habar az
Osszes hibatlan megoldast mutato parnak 6tos jart, a tanar folyamatosan versengést ser-
kent6 megjegyzéseket tett, mint: ,,Hadd lassam, melyik par késziil el eldszor!”, egyiitt-
miikodési helyzetbdl parok kozti versengési helyzetet teremtve ezzel. A masik egy kozos
dramajaték volt. A tanar kis csoportokat alakitott ki, majd minden csoportnak egy ismert
ideoldgiat (felvildgosodas, pozitivizmus, kereszténység stb.) kellett képviselnie, és a ta-
goknak érvelniiik és vitaznilik kellett. A feladathoz kozos erdfeszitésre volt sziikség an-
nak érdekében, hogy megtalaljak a legjobb érveket a csoporton beliil, valamint hogy ala-
posan oda tudjanak figyelni a csoporttagok érveire. A didkok csoportkézi indulatos, ver-
seng0 vitaba forditottak a feladatot annak ellenére, hogy erre semmiféle jelzést nem kap-
tak a tanartol.

Az altalanos iskolaban megfigyelt 16 és a 12 kdzépiskolai spontan tanari intervencid,
melyeknek az volt a céljuk, hogy 6sztondzzEék a kooperaciot, tulajdonképpen nagyon kii-
16nboztek természetiikben, és inkabb proszocialis viselkedésre utaltak, mint egyiittmiiko-
désre. A spontan 0sztonzés egyik altalanos iskolai példaja az volt, hogy a gyerekeket az
eréforrasok megosztasara kérték, mig egy masik soran arra, hogy miikodjenek egytitt a
szabalyok betartasaban, hogy megfeleldek legyenek a koriilmények a munkahoz, példa-
ul igy: ,,Ne zavard a tarsaidat olvasas kozben!”. A tanarok a gyerekek empatidjat is fej-
leszteni prébaltak azzal, hogy azt mondtak: ,,Gyorsan valassz! Igy a tobbieknek nem kell
rad varni!”, vagy ,,Nem kéne ezt csinalnod, az egész csoport rad var!”. Amikor a tanar
valakit az osztaly eldtt megdicsért, és arra kérte oket, hogy tapsoljak meg azt, aki a di-
cséretet kapta, arra a képességre szocializalta dket, hogy kozosen, csoportként tudjak el-
ismerni egy masik személy jobb eredményét.

Az intellektudlis segitségre és a kdzos problémamegoldasra valo 6sztonzés nagyon rit-
ka volt a strukturalt versengés jelenléte nélkiil. Az egyik ilyen példa az volt, amikor egy
altalanos iskolai matematikadran egy fi rosszul oldott meg egy feladatot, és a tanar er-
re reagalva megkérdezte az osztalyt: ,,Gondolkodjunk egyiitt, és talaljuk meg, hol vétett
hibat.” Egy kozépiskolai matematikaoran a tanuldk egyediil dolgoztak egy feladaton, de
a tanar azt mondta nekik: ,,Segithettek egymasnak, ha nem megy egyediil.”

Az 4ltalanos iskolaban 30 esetben figyeltiink meg spontan egyiittm{ikodést. Ez keve-
sebb mint a fele a spontan versengésként kategorizalt viselkedésformak szamanak (63).
Az egylittmiikodés legaltalanosabb formaja a dolgok megosztasa és a segitségnyujtas volt.
Ezek azonban nem kétoldalu egytittmiikddések voltak, hanem egyoldalu interakciok, pél-
daul, hogy egy gyerek adott egy tollat a masiknak, a konyv kozos hasznalata vagy annak
megmutatdsa a konyvben, hogy éppen hol tartott az osztaly az olvasaséran. A kooperacioé
egy masik formaja akkor tortént, amikor a gyerekeknek kozosen, csoportként kellett egy
szoveget hangosan felolvasni vagy egy verset felidézni. Ezekhez a tevékenységekhez ar-
ra volt sziikség, hogy a gyerekek alkalmazkodjanak egymas ritmusahoz és sebességéhez,
hogy egy atfogo, kozos produktummal allhassanak el6. Mindossze kétszer figyeltiink meg
olyat, hogy a gyerekek spontan modon elkezdtek megbeszélni egy feladatot, kézosen dol-
gozva rajta, vagy hogy kijavitottak egymas hibait. Viszont gyakrabban tortént meg, hogy
mikdzben a gyerekeknek dnalloan kellett volna dolgozni, egy didk megsugta a valaszt egy
masiknak, vagy megmutatta a megoldasat neki, hogy az lemasolhassa, vagyis olyan hely-
zetek, amelyek felfoghatdk a szolidaritas jeleiként, de felfoghatok tisztességtelen, szabalyt
szegd viselkedésekként is, hiszen egy az 6nallé munkaval szemben felallitott nyilt elva-
rast szegtek meg velik. Az egyiittmiikodés egyik destruktiv formajat haromszor figyeltiik
meg: amikor két gyerek szovetségre 1épett egy harmadik ellen, és kdzosen arultak be a ta-
narnal azzal a nyilvanvalé szandékkal, hogy artsanak neki.

A nyolc kdzépiskolai ora alatt 21 spontan kooperativ akciot figyeltiink meg: ezek a
megosztas, a segitségnyujtas és a magyarazas. Amikor a didkoknak parokban kellett dol-
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gozni, az egylittmikodés kiilonbozo szintjeinek széles skalajat figyelhettiik meg. Voltak
parok, ahol csak egy diak dolgozott, a masik semmit sem csinalt, mashol az egyik fél dol-
gozni akart, de a masik fél szandékosan zavarta a munkaban, voltak olyan diakok, akik
példasan dsszefogtak, €s volt harom par, akik mas parokkal kezdtek &sszedolgozni (ha-
bar ez ellene volt a paros versengés nyilt szabalyainak). A tanar nem figyelte a koopera-
ci6 mindségét, nem tett semmilyen erdfeszitést arra nézve, hogy a didkokat a jobb egyiitt-
mukodésre szocializalja.

Megfigyeltiik, hogy a didkok az egyéni feladatoknal, st még az egyéni versenyeknél
is segitettek egymasnak. Ebben az utdbbi esetben két norma allt szemben egymassal: az
egyéni eredményesség normdja, mely azt mondja, hogy a didknak versenyeznie kell, jobb
és jobb eredményekre kell térekednie, és a tanuldk kozti szolidaritas €s egytittmiikodés
normdja. Ha egy jol felkésziilt tanulé nem akarja megosztani az eredményeit a tobbiek-
kel, hamar népszertitlenné valik osztalytarsai kozott. Egy esetet leszamitva a didkok
megszegték az egyéni versengés szabalyait, és valaszoltak, segitettek, ha egy osztalytar-
suk arra kérte dket.

Mind az altalanos iskolaban, mind pedig a kdzépiskolaban lattunk olyan diakokat, akik
kertlték az egytittmiikodést. Példaul amikor olyan didkok dolgoztak inkabb egyediil,
vagy csinaltak mast, akiknek csoportban kellett volna dolgozniuk. A k6zépiskolaban vol-
tak paran, akik csak passzivan vettek részt a csoportmunkaban, és nem jarultak hozza a
kozos eredményhez, s6t még artottak is a munkanak. A segitségadas és a dolgok megosz-
tasanak megtagadasara a k6zép- és az altalanos iskolaban is megfigyeltiink példakat.

Az egyiittmiikiodés szabdlyozdsa

Az altalanos iskolai tandrok feltlinéen kevesebbszer szabalyoztak a kooperacidt, mint
a versengést (csak 10-szer a 39-cel szemben). Kiegyensulyozottabb volt a helyzet a k-
zépiskolaban (10-szer a 8-cal szemben). Ezek foleg olyan helyzetek voltak, amikor a ta-
nuldoknak egyediil kellett egy feladaton dolgozni, és ehelyett segiteni probaltak egymas-
nak. Pédaul az egyik tanar azt mondta: ,,Ne mondd el a szomszédodnak! Nem azért, mert
titok, hanem mert azt szeretném, hogy egyediil j6jj r4 a megoldasra!” Versengési helyze-
tekben a didkok kozti egylittmtikddés csalasnak mindsiilt, és a tanarok probaltak is meg-
allitani, szabalyozni és megvédeni a versengés szabalyait. Ha nem versenyhelyzet volt, a
tanarok az esetek tobbségében engedték az egymas mellett {116 didkoknak, hogy réviden
megbeszéljék a feladatokat és a megoldasokat még akkor is, ha vilagosan megfogalmaz-
tak, hogy egyéni munkat varnak el. Frontalis oktatasi helyzetben viszont nem engedték a
diakoknak, hogy egymas kozt tisztdzzak kérdéseiket, ehelyett arra kérték dket, hogy a ta-
narokhoz forduljanak segitségért.

Kiilonosen érdekesek voltak azok a példak, amikor a kdzépiskolai és az altalanos is-
kolai tanarok egyarant gatoltak a kooperaciot, még ha ez is lett volna a tanulok feladata,
vagy megakadalyoztak a spontan mddon kialakult egyiittm{ikodést. Példaul a csoportver-
seny soran, amikor is a csoporttagoknak kozdsen kellett volna megbeszélniiik a csoport
megoldasait, Pogany tanarnd arra kérte dket, hogy halkan dolgozzanak, Pataki tanarn6
pedig azt mondta, hogy ne segitsenek egymdsnak, és ne mondjanak egymésnak semmit.

Egyik altalanos iskola tanarai azzal aknaztak ala a kooperaciot, hogy nem tartattak be
a szabalyokat: nem fegyelmezték meg azokat a gyerekeket, akik ugy kiabaltak be a va-
laszokat, hogy nem vartak meg, hogy felszolitsak ket — ami pedig explicit szabaly volt.
Azok a gyerekek, akik magasba tett karral szépen vartak, hogy felszolitsak dket, lathatd-
an csalodottak voltak, és az ora elorehaladtaval 6k maguk is fokozatosan szabalyszegok-
ké valtak. A tandri szabalyozas hianya csokkent kooperaciot €s tisztességtelen versengést
eredményezett.
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Megyvitatas

A proszocialitas és a tobbi allampolgarral vald hatékony egylittmiikodés képessége jel-
legzetesen része a ,,jo allampolgar” képének. A versengd vilagban vald sikeresség képes-
sége és az, hogy az egyén képes konstruktivan versengeni, hagyomanyosan hianyzik eb-
bdl a leirasbol. Pedig a konstruktiv versengés képessége — példaul az olyan verseng6 kap-
csolat kialakitasara és fenntartasara valo képesség, mely hozzajarul a felek fejlodéséhez,
és a legjobbat hozza ki beldliik, mikdzben betartjak a versengés, az egymas iranti tiszte-
let és egyiittmiikodés szabalyait — fontos tulajdonsag egy olyan tarsadalomban, amely na-
gyon sokféle helyzetben hoz létre versenyhelyzetet, a mindennapi élettd] egészen a gaz-
dasag és a politika vilagaig.

Az éllampolgarisagra valé nevelés kiilon-
b6z6 szinteken zajlik: kognitiv szinten, pél-

Megfigyeléseink szerint, mikoz-
ben a Nemzeti Alaptanterv
(2003) javarészt az egyiittmil-
kodes osztonzeserdl beszeélt, a ta-
ndrok inkdbb olyan ,dllampol-
gdrokat” nevelnek, akik versen-
gok, és nem annyira
egylittmiikodok. A tandrok
szdndeékosan és spontdn modon
is jobban tamogatjdk a versen-
gest a gyakorlatban: t16bbszor al-
kalmaznak versengo probléema-
megolddst, mint kooperativat,
sokkal t6bb interakciojuk van
azokkal a didkokkal, akik novel-
ni akarjdk sajdt versenyszelle-
miiket: t6bb idot toltenek a ver-
sengés kiilénbézo aspektusai-
nak szabdlyozdsdval, mint a ha-
tekony kooperdcio oktatdsduval.

daul tudas atadasa a tarsadalom miikodésé-
rol, allampolgari jogokrol és kitelességekrol
stb.; az attitlidok szintjén, példaul a tarsada-
lom tagjai kozti tolerans, nem diszkrimina-
tiv, tiszteletteljes kapcsolat kialakitasaval
(versengd ¢és egylittmlikodoé kapcsolatokban
egyarant); és viselkedéses szinten, olyan ké-
pességek kialakitasaval, melyek lehetévé te-
szik azt, hogy az egyén intelligens, felelds-
ségteljes, tisztelettudo allampolgarként ma-
kodjon, aki a tdle telhetd legjobb mddon ja-
rul hozza a tarsadalomhoz.

Ebben a tanulmanyunkban az egylittmii-
kodo és a versengd attitlidokhoz és viselke-
déses kompetencidkhoz kapcsolodo ,rejtett
tantervet” vizsgaltuk egy olyan tarsadalom-
ban, amely hasz évvel a rendszervaltas utan
még mindig atmeneti tarsadalom. A szocia-
lista id6szakban ideoldgiailag tdmogattak a
kollektiv és kozosségi érdekeket, gatolva a
versengést, a jelenlegi kapitalista piacgazda-
sdgban viszont az egyénen és érdekein van a
hangstly. A magyar tarsadalom reakcidja er-
re a kihivéasra a feler6sodétt individualizmus
(House és mtsai, 2004), amelynek gyokerei
mar jelen voltak a szocializmus koraban is
(Hunyady, 1998; Hollés, 1980), valamint a

talftitott versengés (Fiilop, 1999, 2004) és a kozosség iranti érdeklédés hianya (Macek és
mtsai, 1998). Pedig egy frissen 1étrejott piacgazdasagban és demokracidban olyan mun-
kaerére van sziikség, amely amellett hogy versengd és vallalkozd szellemii, képes az
egylittmUkodésre is.

Megfigyeléseink szerint, mik6zben a Nemzeti Alaptanterv (2003) javarészt az egyiitt-
miikodés 6sztonzésérdl beszElt, a tanarok inkabb olyan ,,allampolgarokat” nevelnek, akik
verseng0k, és nem annyira egylittmiikodok. A tanarok szdndékosan €s spontan moédon is
jobban tdmogatjak a versengést a gyakorlatban: tobbszor alkalmaznak versengd problé-
mamegoldast, mint kooperativat; sokkal tobb interakcidjuk van azokkal a didkokkal, akik
novelni akarjak sajat versenyszellemiiket; t6bb id6t toltenek a versengés kiilonb6z6 as-
pektusainak szabalyozasaval, mint a hatékony kooperacio oktatasaval. A segitségnyuj-
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tast, a megosztast és a gondoskodast mint polgari erényeket megerdsitették és jutalmaz-
tak is, de a magasabb szint(i egyiittmiikodést, mint a tényleges kdzds munka és problé-
mamegoldas, mar nem. Még ha a tanarok kombinaljak is a versengést a csoporttagok
kozti egylittmtikodéssel csoportkdzi versenyek esetén, akkor is féként az ilyen szitudci-
ok verseng6 aspektusaira fokuszalnak, €s a kooperacio szerepe szinte kizardlag abban all,
hogy a sikeres versengést szolgalja. Megfigyeléseink szerint a feladatok felosztasan ala-
puld tényleges egyiittdolgozason alapuld egyiittmiikddés ritka volt, és szinte soha nem
volt 6nmagaban, a versengés bevezetése nélkiil.

Egy korabbi tanulmanyban Fiilop (2002) azt talalta, hogy a kdzépiskolas diakok és ta-
naraik egyarant az erkdlcstelenséget (csalni, hazudni stb.) talaltak a versengés legnegati-
vabb velejardjanak a magyar tarsadalomban. A vizsgalat soran tobbszor megfigyeltiik,
ahogyan a didkok csalnak verseny kozben. Ezek tobbségét nem vette észre a tandr, igy
nem kaptak figyelmet, és kontroll nélkiil maradtak. Az &ltaldnos iskolas szinten, a 8-9
évesek még jelentették a szabalytéroket a tanarnak, de minden ilyen esetben a tanar er-
kolcsileg helytelenitette a csalot elaruld tettet, és nem vizsgalta meg, hogy igaza volt-e
az illetének. Ez a fajta viselkedés vilagosan ellentmondott a tanar felszini intervencidi-
nak (a szabalykovetd versengés jelentdségének hangstlyozasa), melyeket akkor tett, ha
6 személyesen kapott csalason valakit. A rejtett {izenet emodgott az volt, hogy a ,,k6z0s-
ségi kontroll” elfogadhatatlan és megbizhatatlan, csak a ,,tekintélyszemélyek”-nek 4ll jo-
gukban a rossz viselkedésre vald reakcid. Megfigyeléseink megmutattak, hogy kozépis-
kolara a 16—17 éves tanulok ,,kozossége” inkabb megvédte és segitette a ,,tekintélysze-
mély”-lyel szemben azokat, akik megszegték a versengés szabalyait, és nagyon koopera-
tiv volt az effajta ,,szabalysértésben”.

Osszegzés

Tanulmanyunk bemutatja, hogy a mindennapi iskolai gyakorlat nem feltétleniil ered-
ményezi a hivatalos szervek szandékai szerinti kimenetelt: javarészt rejtett és feltérképe-
zetlen nevelési-kulturdlis tradicidk tervezetlen, s6t néha észrevétlen kovetkezménye.
Esettanulmanyunk feltarta, hogy altalanos kulturalis, politikai és gazdasagi kontextusok
feliilirjak az oktatasi iranyelveket €s a tanarok tudatos szandékait. Az egyiittmiik6do al-
lampolgart tamogato elvek €s idedk nem talalkoznak a mindennapi oktatasi gyakorlattal.
Ez azt mutatja, hogy a neveléspolitikai javaslatok fiiggetlenek lehetnek a tarsadalomtor-
téneti kontextustdl, €s ha nem parosulnak a tanarok figyelmét ,rejtett tanterviikre” iranyi-
t6 vilagos, professzionalis képzéssel, nem tudnak bekertilni a valos oktatoi gyakorlatba.

Jegyzet

(1) Ezt a kutatast az Orszagos Tudomanyos Kutatdi
Alapitvany (OTKA T46603) és a Magyar Oktatas-
tigyi Minisztérium tamogatta. Projektvezetd mindkét
esetben Fiilop Marta volt.

(2) Ez a kutatas egy nemzetkozi kutatas részeként jott
létre, melyet a Brit Akadémia (projektvezetd Alistair
Ross), a Magyar Tudomanyos Akadémia (projektveze-
t6 Fiilop Marta), és a Szlovén Tudomanyos Akadémia
(projektvezetd Marjanca Pergar Kuscer) tdmogatott.

(3) Természetesen az orai megfigyelést kovetd inter-
ju soran a tanarokat tajékoztattuk arrél, hogy mi volt
a megfigyelés specifikus targya, hiszen az interji egy
része pontosan a megfigyelt magatartasok kozos
elemzésébal allt.

(4) A nevek kitalalt nevek. fgy biztositjuk az anoni-
mitast.
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