Kommunikacio az iskolaban
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Bevezetd

Ebben a tanulmanyban az iskolai keretek kozott folyd kommunikacidval
foglalkozunk. Az iskolai kommunikacié min&sége meghatdrozza, milyen kognitiv
szinvonalat érnek el a didkok a tanulds soran, és milyen interperszonalis kapcsolat
alakul ki a tandrok és a didkok kozott.

El6sz6r bemutatjuk a kibernetikabdl és informacidelméletbdl kolcsonzott
fogalmakat, amelyekkel a kommunikacio atfogdan jellemezhetS. Ezek utan sorra
vesszik azt a harom kornyezeti—O6koldgiai tényez6t, amely meghatdrozza az iskolai
kommunikacié alapveté kontextusat, tipusdt és mintdzatat. Ennek kapcsdn
elemezzik a szociokulturdlis kornyezet, a targyi elrendezés, valamint az
osztalylétszamok daltal meghatarozott el6feltételeket.

A tovabbiakban kiilonb6z6 szempontok szerint elsésorban a tanarral foglalkozunk,
aki az osztalytermi kommunikacié legfébb kezdeményezGje. Kutatdsi
eredményekre épitve bemutatjuk, milyennek Iatjdk a didkok a hatékony tanart,
beszamolunk néhdany el6addi tipusrdl, foglalkozunk a kérdezés médjaval, valamint
a kérdések és a valaszok kapcsolataval. Ramutatunk arra, hogy az osztaly irdnyitasa,
a fegyelmezéssel kapcsolatos preventiv |épések mennyiben hatarozzak meg az
oktatdsi kommunikacids stratégia szinvonalat.

A Pygmalion-effektus targyaldsa arra hivja fel a figyelmet, hogy a tanar, amikor a
kordbban sorra vett oktatdsi kommunikdciés stratégidkat alkalmazza,
megkllonboztetéen reagal a tanuldkra, melynek kovetkezménye a kognitiv
teljesitmény és a magatartds kivanatos vagy nemkivanatos iranyban torténd
alakuldsa. A tanari elvarasok elemzése atvezetést képez a féként oktatasi
hangsulyd, kognitiv teljesitményt meghatdrozé kommunikaciés mdédok és a tanar—
didk kapcsolatot befolyasold interakcidk targyalasa kozott.

Az atvezetés utan ratérink azokra a tényez6kre, amelyek a személyes
kapcsolatokat érintik. Ilyen néz6pont alapjan mutatjuk be a nem-hatékony és a
hatékony dicséret fajtait. A dicséret a kibernetikai fogalomkorben ugyanakkor a
visszajelzés egyik markans valtozatdt képezi. A visszajelzés egyféle mddja az
elbatortalanitds nyelvezete is, mely az osztalytermi kontextus egyéb jellemzGivel
egyltt hozzajarul ahhoz, hogy a tanar—diak interakcid elidegeniltté véljon, s a
didkok tulélési stratégidkat alkalmazzanak a kudarc elkerilésére, valamint a



belebonyolddas szinlelésére. Ennek részleges feloldasara keriil sor a személyre
orientalt nyelvezet alkalmazasdnak ismertetésével.

A tovabbi két fejezetben szeretnénk érzékeltetni, hogy a kommunikacié szinte
sosem csak valamilyen technika vagy technoldgia, hanem értékképzé és értékatadd
folyamat. Erre utal a tanari onértékeléssel és az értékek kommunikalasaval
foglalkozd fejezet.

A megfelel6 kommunikdcidés stratégia tulajdonképpen eszkdze azon értékek
kinyilvanitdasanak, amelyek irant a tandr, mint egyén elkbtelez6dott. Az
interperszondlis kapcsolatok alakuldasanak bazisat ezeknek az értékeknek a cseréje
képezi.

Tobb témakor kifejtésénél ramutatunk arra, hogy az iskolai kommunikacios
folyamat reciprok interakcié révén valésul meg, ami a kommunikaciéban résztvevd
felek egymasra hatasat kivanja hangsulyozni. Azt is jelenti ugyanakkor, hogy a
kommunikdcié folyamatjellegli, mig az oktatds—nevelés inkabb eredményhangsulyd
fogalom, s a kett6 kolcsonos fliggésben all egymassal. A nevelési folyamat
lényegében kommunikdciés folyamat, a kommunikaciénak mint folyamatnak a
mindsége viszont meghatarozza az oktatdsi— nevelési eredmények min&ségét. Az
eredmény pedig serkent6 vagy gatlé mdédon visszahat a kommunikdcids folyamatra.

A zaré fejezetekben a kommunikacids készségek fejlesztésének lehetségeirdl esik
sz6 — az Onfejlesztésre és masok visszajelzéseire torténd tamaszkodas révén. Ebbe
a folyamatba kapcsolddik be az iskolapszicholdgus is sajat szakmai tevékenységével.
Az iskolai kommunikacio elemzésének legfébb célja, hogy tampontokat nyujtson az
iskolapszicholégusnak tanacsaddi és konzultacids tevékenysége megvaldsitasahoz.
Az iskolapszicholégusnak fontos feladata, hogy észlelje az iskolai kdrnyezetben
fellép6 kommunikaciés akaddalyokat, felfedezze az el6rejutdshoz vezetd
lehetdségeket, s ezeknek ismeretében alakitson ki beavatkozasi programot

A kommunikacio kontextusa

A kommunikacié érzelmek, gondolatok kicserélése és megosztasa olyan
szimbolumok segitségével, amelyek a beszélgets felek k6zos fogalmi tapasztalatait
reprezentaljdk. A kommunikdacidés tevékenység mindig valamilyen 6sszefliggés-
rendszerben, kontextusban folyik, mely meghatdrozza azt, hogy a kommunikalt
Uzenetnek milyen jelentést tulajdonithatunk. Ez a kontextus most elsésorban az
osztalyterem lesz.



Az osztalytermi kommunikacid folyamatai hasonldak a mdas kornyezetben
lejatszodé informacidcseréhez, de funkcidjukban és mintazataikban eltérnek. Mig
az ipari szervezetekben pl. a kommunikacié f6ként arra iranyul, hogy egy egész
csoport céljait befolyasolja, addig az osztalyteremben létrejott kommunikacio
inkabb az informaciényujtast szolgalja.

A kommunikaciénak vannak olyan altaldnos elemei, amelyek bemutatdsa
viszonyitasi keretet nyujt a tovabbiakban a kilonb6z6 iskolai jelenségek
elemzéséhez (Barker, 1982).

A kommunikacios folyamat elemei

a) A kezdeményez6 (az add)

Az a személy, aki az Gizenetadast kezdeményezi. Osztalytermi kérnyezetben a tanar
a leggyakoribb adé. Attél fligg6en, hogy mennyire domindns a tanar viselkedése, az
esetek 55—80%-4ban a tandrok kezdeményezik a kommunikaciét.

b) Enkddolas

Ebben a folyamatban a gondolatok szdészimbdélumokkd, testmozgdsokka,
arckifejezésekké, gesztusokka alakulnak. A kezdeményez6 személynek tisztdban
kell lennie, hogy milyen a sajat kommunikaciés mintdzata, nyelvezete, enkédolasi
rendszere, ahhoz, hogy felmérje, megérti-e az lzenetet kapd személy az lzenet
tartalmat.

c) Atvitel
Az atvitel nem mas, mint kédolt tizenetek kildése kiilonb6z6 csatornakon keresztiil.
Ezek a csatornak legtdbbszor vizudlisak vagy auditivak.

d) Az lizenet

Az Uzenet jelentést visz a reagald személyhez. Az lizenetek feloszthatok annak
alapjan, hogy milyen hatast prébalnak kifejteni a reagadlé személyre. Az elsédleges
Uzenetek a legfontosabb gondolatokat kozvetitik azon a csatornan, amit az adé
kivalaszt annak alapjan, hogy azt a leghatékonyabbnak tartja az lizenetkozvetités
szamara. A legtobb osztalytermi kommunikacié esetén ez az auditiv csatorna. A
masodlagos (izenetek szintén fontos gondolatokat kozvetitenek, és altalaban az
els6dleges lizenet jelentését erGsitik meg vagy tovabb hangsulyozzak. Ilyenek
példaul a jo vélaszra adott fejbdlintas vagy a kézmozgasok az utasitasok addsa
kozben. Az emlitett elsédleges és mdasodlagos lizenetek szandékoltak, viszont az
add nem szandékolt Gzeneteket is kiildhet, amelyek mingsithetik (vagy zavarhatjak
a szandékolt Uzenetek jelentésének felfogasat. llyen példaul az apolatlan



megjelenés vagy valamilyen rossz szokas a gesztusok, a hanghordozas teriletén,
illetve az elmondott tartalmat kisér6 mimikai megnyilvanuldsok, amelyek
kételkedést vagy lelkesedést fejezhetnek ki stb.

e) Csatornak

Csatorna az az ut, melyen az Uzenet halad. Intraperszondlis (személyen beliili)
kommunikdcié esetén ezek a csatorndak az idegpdlyak vagy a simaizmok.
Interperszonalis (személyek kozti) kommunikacié esetén viszont leggyakrabban
vizualis és auditiv csatorndk hasznalatardl van szé.

f) Kommunikacids klima

A kezdeményezs$ és a reagdld személy multbeli és jelenlegi 6rokletes, tarsas és
személyes tapasztalatainak Osszessége, melyek befolyasoljak
személyiségfejl6désiiket. A kommunikaciés klimat leggyakrabban az elfogado—
elutasitd jelz6kkel irhatjuk le. Kommunikaciés klima éppen annak alapjan
keletkezik, hogy a kommunikdcié soran nemcsak gondolatok cseréje torténik,
hanem érzelmek kommunikalasa is folyik a kozreadott tartalommal parhuzamosan.
A mosoly, az érdeklédést és biztatast kifejez6 szemkontaktus pl. pozitivemocionalis
klimat teremthet a beszélgetés soran.

g) Vétel

Egy adott pillanatban az embereket szamtalan inger bombdazza. Ebbdl a szelektiv
figyelem mikodése segitségével csak néhanyat valaszt ki az egyén, amelyet
befogad az érzékszervek révén.

h) Dekodolas

Az enkddolasi folyamat forditottja. Szavakat, gesztusokat gondolati szimbélumokka
alakitunk at. A megértés tulajdonképpen az atalakitdas hatékonysagan mulik, és
annak flggvénye, hogy milyen értelmezési keretbe agyazzuk be az érkezd
informdacidt, vagyis milyen kognitiv sémaba illesztjik bele.

A befogadd személy kognitiv sémdai mar eleve meghatdrozzdk, hogy mennyire
szelektiven észleli a hozza intézett Uzenetet. Ha ezek a sémak, mint értelmezési
keretek rugalmasak akkor az Gj onnan érkezé informacidhoz torténd
akkomodaciojuk, mddositasuk kovetkezik be, feltéve, ha nem szokvanyos, hanem
Uj informdacié érkezik a kezdeményez6tSl. A merev sémak jelentés szelektivitdst
gyakorolnak mar az észlelés szintjén az informacié befogaddsara, sét, torzithatjak is
az észlelést, és hozzajarulhatnak, hogy a befogadd az lizenetet csak egyféleképpen
vagy tévesen értelmezze. ElGsegitik az erGteljes asszimilacids folyamatokat,
melynek sordn az Uj ingerek a régi értelmezési keretekben kapnak helyet. Oktatasi
kornyezetben az akkomodacids tevékenységre helyezdédik a hangsuly a diakok



szempontjabodl, mivel a tanar szerepkérében az informacidnyujtas a legfontosabb
feladat. A tanitas sordn a feszlltségek abbdl szarmaznak, hogy a tanar altal kedvelt
domindns értelmezési keret kildénbozik attél, ahogyan a tanuldk értelmezik az
eseményeket és a hallott informacidkat. Ez nemcsak megértési nehézségeket,
hanem motivacids problémakat is okoz.

i) A reagdlé személy (a vevd)

A reagalé személy a kiild6 Gzenetének a célpontja. Ha az lizenet vétele megtortént,
akkor ezt egy erre adott reakcid koveti. Ha nem torténik reagdlds, akkor nem
tekinthetjik a kommunikacios ciklust befejezettnek. Az osztalyteremben néhany
Uzenetre azonnal lehet reagdlni, legtobb Gzenetre azonban csak késleltetve. Amikor
ilyen késleltetett reagaldsrdl van szd, akkor az Gizenetet kildének érzékenynek kell
lennie arra, hogy kivarja, amig a reagdlas megformadlasa megtorténik. A reagdldnak,
hasonléan a kezdeményez6hoz, verbalis és nem-verbalis reagaldsi médok allnak
rendelkezésére, valamint ezek kombinacidja.

j) Visszajelzés

Az interperszonalis kommunikaciéban tobbféle visszajelzés lehetséges:

1. Pozitiv visszajelzést kap a kezdeményezGé, ha a reagalé jelzi, hogy megértette az
Uzenetet.

2. Negativ visszajelzés sziletik a reagdlas teljes hianya vagy olyan reagalas esetén,
amely arra utal, hogy nem értették meg az (izenetet vagy nem észlelték azt.

3. Kétértelm( kifejezésrél van szd, amit a kezdeményezd pozitiv vagy negativ
visszajelzésként is értelmezhet (pl. a semmibe bamulds). Amikor a kezdeményez6 a
kétértelmd kifejezést negativ hangsullyal értelmezi, akkor igen gyakran ahhoz
folyamodik, hogy atfogalmazza az lizenetet. Osztalytermi kérnyezetben a tanar a
tanuldknak a visszajelzést aktivan nydjtja viszonylag rovid szekvencidju
kommunikacioé utdn, s ezek a visszajelzések jérészt verbdlisak, mingsit6 erejliek,
kritikak vagy dicséretek formajat oltik. A didkok viszont a tanar részére f6ként nem-
verbalis médon nyujthatnak mindgsitést. Visszajelzést a tanarnak aktivan kell kérnie
(szamonkérés, feleltetés, felszolitads a valaszaddasra). A tanar szamara tehat az lesz a
visszajelzés az 6 kommunikacidjarol, hogy a didk megértette-e az elGadott
informacidt, valamint a didk metakommunikativ megnyilvanulasa, arckifejezése;
nem pedig a szébeli kritika vagy dicséret.



Az osztalytermi kommunikacio szintjei

a) Intraperszondlis kommunikacié

Az egyénen belll folyd kommunikaciérdl van szé. Ennek skaldja a gondolkodastdl,
a hangos beszéden keresztiil, egészen a feljegyzés készitéséig terjedhet. Az egyén
fejlédése soran ez az intrapszichikus kommunikdcié az interperszondlis
kommunikacié bels6vé valdsanak kovetkeztében alakul ki. Néma olvasasnal,
feladatok megoldasanal, kérdésekre adando valaszok kigondoldsanal osztalytermi
kdrnyezetben is intrapszichikus kommunikacio folyik. Két f6 jellemz&je van:

1. A kezdeményezd és a reagaldé ugyanaz az ember. Ennek kovetkeztében a hibak
korrigaldsat az egyénnek kell végrehajtania, és nem egy kiilsé megfigyel6nek.

2. Az lzenet szimbolikus formdjat csak az intraperszonalis kommunikacidban
résztvevé személynek kell megértenie, tehat nem jelent problémat a nyelvi
szimbdlumoknak az esetleges félreértelmezése.

Minthogy a kils6 megfigyel6 (pl. a tanar) ki van zdrva a didk intraperszonalis
kommunikdaciéjabol, nem is tudhatja pontosan (csupan metakommunikativ
jelekbdl), hogy egy frontdlis dravezetés soran milyen folyamatok mennek végbe a
didk fejében.

b) Interperszonalis kommunikacié

Két személy vesz benne részt. Osztalytermi kérnyezetben ennek harom valtozata
lehet: tanar a didknak, didk a tanarnak, didk a diaknak kild tizenetet. F6 jellemzéje,
hogy mind a kezdeményez6, mind a reagalé tobbszoérdsen szerepet cserél egy
kommunikdacios aktuson belll. Egyéni feladatmegolddsok, szamonkérések,
valamint parokban térténd tanulds szolgaltatnak példat a fenti helyzetekre.

c) Csoportkommunikacié

Ez a leggyakoribb kommunikaciés forma az osztalyban. Ismét tobb valtozat kertlhet
széba: a tandr a csoportnak, a csoport a tanarnak, s egy tanuld a tébbi tanuldnak
kiildhet Uzenetet. llyen tipusd kommunikdciorél van szé vitdk, el6adasok,
magyarazatok esetén, valamint, ha csoportosan oldanak meg a gyerekek valamilyen
feladatot. Az ilyen tipusi kommunikaciét a spontdn megbeszélések széttordelik,
ezért a kommunikaciés esemény iranyitdi erds strukturaldshoz folyamodnak. A
strukturdlas olyan erGs lehet, hogy a kozben felbukkand kérdések sem képesek
elterelni a gondolatmenet iranyat. Az elterelhet6ség mértékét olyan szempontbdl
érdemes értékelnlink, hogy mennyiben képes fenntartani a tanulds irdnti
motivaciot.



Az itt bemutatott gondolatmenet taldn azért hasznos, mert atfogja a
kommunikdcios folyamat teljességét, azonban az egyes fogalmak korébe tartozé
jelenségek még kidolgozatlanok. Valamilyen lzenet kibocsatasara még korai lenne
az enkodolas fogalmat hasznalni, s az Gzenetek megfejtésére, valamint rogzitésére
tulzas lenne a dekddolas fogalmait alkalmazni, mikor csupan arrél van sz, hogy
bizonyos szabdlyok szerint két vagy tobb személy beszélget egymdssal. Ezeknek a
fogalmaknak az alkalmazasa hasznos a gondolatmenet teljességének érzékeltetése
szempontjabdl. Gyakori alkalmazasuk azonban inkabb még csak a tudomanyossag
igényét vagy annak latszatdt kelti. A kibernetika és az informacidelmélet
fogalmainak haszndlata mindenképpen segitséglinkre lehet egy globdlis m{ikodési
séma kialakitasa szempontjabdl, de a felhalmozott ismeretanyag még nem teszi
indokolttd, hogy a koznyelvi kifejezéseket feltétlenil a kdlcsonzoétt, inkdabb az
analégias gondolkodast segit6 fogalmakkal helyettesitsiik.

Csaladi szocializacios hatasok

Az iskoldban kozépponti jelentésége van a verbdlis informacidszerzésnek, ezért
nem kdzombds, hogy az iskoldba érkez6 gyereket a csaldadban milyen tipusu nyelvi
szocializacids hatds érte. A gyerek iskolai sikerességét meghatarozza az a tényez6,
hogy olyan tipusu szocializaciés hatas érte-e a csaladban, amely az iskoldban is
fontos lehet. Hess és Holloway, 1984-ben ramutatnak arra, hogy a tanar—diak
interakcidk tébbsége harom részbdl all. A tanar feltesz egy kérdést — erre egyetlen
gyerek valaszol —, majd a tandr értékeli a valaszt. A kérdés—valasz—értékelés tipusu
kommunikaciéos mintazat nem feltétlendl jellemz6 a szil6—gyerek kapcsolatban,
kivéve azokban a csalddokban, ahol szisztematikusan odafigyelnek a gyerek
nyelvelsajatitasara.

A fenti két szerz6 tobb kutatdsi eredmény attekintése sordn a kovetkezd
Osszefliggésekre hivja fel a figyelmet a nyelvel sajatitdssal kapcsolatban:

1. Kommunikativ kompetencia

Azok a szul6k, akiknek gyerekei sikeresebbek az iskoldban, mar koran elkezdik
spontdan madon tanitani a nyelvhasznalat elemeit. Ennek legegyszerlibb valtozata a
kérdés—felelet szekvenciadk alkalmazdsa. Az anyak egy része mar dialégushelyzetet
teremt akkor, mielG6tt a gyermek kimondana az els6 szavakat, azaltal, hogy reagal a
gyermek altal kibocsatott hangra és vérja, hogy a gyerek ismét reagaljon erre.

A parbeszéd egy masik formadja olyan egyszer(i jatékok gyakorldsa, amely nyelvi
mintazatok ismétlédését teszi lehet6vé, ilyenek pl. a monddkak. Ebbdl szinte



szervesen nd ki a mesék egylitt torténd olvasdsa. Az ismétl6dé jatékos fordulatok,
és a mesékben megjelend dialdgusok elGsegitik annak a megtapasztalasat a gyerek
szdmdra, hogy most 6 kovetkezik, ezdltal megtanulja a parbeszéd apré elemeit.
Ezekben az esetekben a szil6 azt véarja el a gyerektél, hogy olyankor is
megnyilatkozzon, amikor nyilvanvald, hogy a sziil6 tudja a valaszt, de most a
gyerekt6l kérdi azt. Az olyan csalddokban, ahol a gyerekektdl elsGsorban akkor
kérdeznek dolgokat, ha valamilyen tajékoztatast kér t6liik a szil6, amikor tehat a
szil6évaléban nem tudja, hogy tavollétében a gyerek mit csindlt, arra tanitjdk a
gyereket, hogy csak olyan esetekben tartsa természetesnek az interakciét, amikor
neki kell tajékoztatnia valamirél a feln6ttet. Az iskolai helyzetek kérdés—valasz—
értékelés dialdgusai azonban éppen az olyan beszélgetést részesitik el6nyben,
amikor a tanar tudja vagy varja a megfelel6 valaszt. Valdszin(i, hogy ebben az
esetben nemcsak a nyelvi kompetencia elsajatitdsardl van sz6, hanem arrdl is, hogy
a gyerek megtanul alkalmazkodni a beszél6 gondolkoddsmddjahoz, kognitiv
stilusahoz.

A kommunikativ kompetencia kialakitdsa szempontjabdligen Iényeges, hogy a szil6
a gyerek szamara fontos szavakat mennyire kdnnyen észlelhetd helyre teszi, pl. a
kozlés végére, ahol az jobban észlelhet6. A nyelvtani szerkezet elsajatitdsat a
kutatdsok szerint azok a szllok tudtak hatékonyabban megvaldsitani, akik olyan
egyszerl mondatstruktirakat alkalmaztak, amit mar a gyerek is hasznalt, s ezt
bévitették tovabb.

2. Az olvasasi teljesitmény

A gyerek iskolai olvasasi teljesitménye annak fliggvényében is alakul, hogy a
csaladban mennyire tdmogattak az olvasastanulas el6zetes készségeit. A kutatasok
az alabbi mozzanatokra mutatnak ra.

Fontos, hogy a szlilok milyen értéket tulajdonitanak az olvasasnak. Ez abban
nyilvanul meg, hogy a szlilok mennyit olvasnak, és hogyan fejezik ki érdeklédésiiket
az olvasas irant, amikor errél beszélgetés torténik. A kutatdsok eredményei arra
utalnak, hogy a koran olvasni tudd gyerekek sziilei lényegesen tobbet olvasnak,
mint azon gyerekek szilei, akik szokvanyos id6ben tanulnak meg olvasni. Az is
fontos azonban, hogy a kordn olvasé gyerekek szilei csak elvétve probaljak
szisztematikusanolvasdsra tanitani gyerekeiket. Az viszont gyakran el6fordul, hogy
a szilil6k szivesen valaszolnak a gyereknek a betlikkel kapcsolatban feltett
kérdéseire, akar naponta tobbszor is. Tovabba a szil6k rendszeresen olvasnak a
gyerekeiknek, s ha a gyerek kéri, akkor tobbszor is hajlanddk ujra elolvasni kedvenc
torténetét.



Ha az olvasashoz, irdashoz sziikséges anyagok mar a csaladban konnyen
hozzaférhet6ek a gyerek szamara, ez jelentés lehet az olvasasi teljesitmény
szempontjabadl. A kordn olvasé gyerekek csaladi kérnyezetét vizsgaldk azt talaltak,
hogy a normal id6re olvasni tudok sziileihez képest a szlilok sokkal tobbszér adtak
a gyereknek papirt. Ceruzat vettek neki, tobbszor fordult el6, hogy képes ABC-jik
volt, s gyakrabban biztattak a rajzolasra.

Ha a szll6 a gyereknek hangosan olvas, ez tébb szempontbdl el&segiti az olvasasi
készség fejl6dését. Egyrészt kiilonbséget tud tenni a gyerek ezaltal az irott és a
beszélt nyelv fordulatai kozott. A konyv képeinek nézegetése sordn tapasztalatot
szerez a gyerek a kezdeményezés— valaszolas—értékelés szekvencidiban, melyet a
tandrok is hasznalnak az iskoldban. A szilé ugyanis gyakran megkéri a gyereket,
hogy nevezze meg a képen lathatd targyat, majd visszajelzi a vdlasz helyességét. Az
ilyen kozos olvasas azt is el6segiti, hogy az olvasott torténeteket emlékezetbdl
megtanulja a gyerek és a feln6tt. Ez azt eredményezi, hogy a gyerek fejlettebb
szinten kezdi hasznalni a nyelvet, mint amilyen mértékben spontan képes lenne
erre. B6vil a székincse és a nyelvtani szerkezettel kapcsolatos ismeretei is.

Ha kilonb6z6 egyiittlétek (pl. vacsordzas vagy feladatmegolddsok, de akar az
0ltozkodés, tisztalkodas, jatékok elrakdsa vagy a jatékok haszndlata) soran alkalma
van a gyereknek beszélgetésre (verbalis interakciora), akkor e csalddi kérnyezetben
jelentds tapasztalatokat szerez az olvasasi készségek terén. Fontos lehet a sziil6
részérdl, hogy a kevésbé értett szavakat, mondatokat Ujrafogalmazza, kibdvitse
jelentésiket vagy egyértelmdsitse azt. Lényeges, amikor feladatot hajt végre a
gyerek, hogy a feladatvégzés egyes szekvencidit ismertesse a szll6 (pl. az
0ltozkodés, mint interakcid, ilyen szakaszokra bontast és egylittm(ikodést igényel).
Nem k6zombds a szavak pontos kiejtésének megkovetelése, széjatékok, monddkak
tanitasa.

A kommunikativ kompetencia és az olvasasi teljesitmény kialakuldsanak kezdeteit
mar az otthoni koérnyezetben nyomon kovethetjik. Az ilyen természetd
szocializaciés' hatdsok a kiilonb6z6 csalddokban eltéréek, s ennélfogva eltérd
készségszinttel érkeznek a gyerekek az iskolaba. Kérdéses, hogy ezek a kiilonbségek
a muvel6désbeli hatrany, illetve elény szimbdlumaiva lesznek, vagy ugy reagalunk
rajuk inkdbb, mint 6roklott kilonbségekre illetve markdnssa valt képességekre,
személyiségvonasra.
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szociofugalis elrendezés szociopetdlis elrendezés
1. dbra

Mindenképp felvet6dik azonban az a kérdés, hogy ha a gyerekek kiilonb6z6 eld
torténettel és készségszinttel érkeznek az iskoldba, akkor egy differencidlt oktatasi
rendszerben miként kiszobolhet6k ki ezek a csalddbdl hozott kiilonbségek. A
mUvel&dési hatrannyal rendelkezé gyerekek szamdra inditott programok ezen
Skészségek kompenzdldsat lennének hivatva betolteni. A tantervi célok
rugalmasabb strukturaldsa nélkiil, a mddszertani segédeszkdzok széles skaldja
hidnyaban, valamint a szlil6knek a gyerek tanitdsdba torténd bevondsa nélkdl,
aligha lehet szamitani jelent8s valtozasra. Szamot kellene vetni azzal, hogy a
jelenlegi osztalylétszdmok mellett, és az oktatasi segédeszkdzok viszonylagos
szerény volta mellett (specidlis készségeket fejlesztd programok: munkafiizetekkel,
audiovizualis anyagokkal) nem marad-e csak vagyott, de meg nem valdsithatd cél a
gyerekek differencialt foglalkoztatasa?  Szlikségessége ugyanis egyre
nyilvanvalébba valik.

Oktatasi kornyezetek és kommunikacio

A targyi kornyezet strukturdja és elrendezése is jelentds hatdst gyakorol a
kommunikaciéo médjara, kiilonésen ha az ebbél szarmazd hatasok 6sszegzédnek.
Egy helyiségben példaul a butorok elhelyezkedése befolyasolja, hogy milyen tipusu
interakcidk johetnek Iétre inkabb.

Osmond (1970) pszichiatriai osztalyok termeit vizsgalva arra a kovetkeztetésre
jutott, hogy az interakciéra gyakorolt hatas szempontjabdl két tipusu teret lehet
megkllonboztetni. A szociofugalis terek elrendezése olyan, hogy azok nem
kedveznek a személyek kdzo6tti interakcio kialakulasanak, mig a szociopetalis terek
el6segitik az interakciot (1. abra). Valdjdban az a legkedvez6bb, ha nem végleges a
helyiségek butorainak elrendezése, hanem a kivant feladatnak megfelel6en
valtoztathatd (Mazis és Canter, 1979).



Iskolai kérnyezetben a butorok elhelyezésének két fébb tipusa lehetséges (Davies,
1981):

1. Formalis méd:

Ilyenkor a padokat szabdlyos sorokban helyezhetjik el, és a padok egyirdanyba
néznek. EI6l foglal helyet a tandri asztal, esetleg pdédiummal, valamint tdbla,
vetitévaszon. Az ilyen tipusu elrendezés alkalmas el6adashoz, konferencia
lebonyolitdsahoz vagy frontdlis dravezetéshez. A hazai osztalytermekben nemcsak
az a jellemz8, hogy szinte mindegyikben ilyen tipusu elrendezés van, hanem
jelentds résziikben a megvaltoztathatatlansagot sugallja az a tény, hogy az igy
elrendezett padok (taldn tlzbiztonsagi okokbdl vagy azért, hogy ne tlinjon el egyik
helyiséghdl sem a butorzat) 6ssze vannak csavarozva. Az igy elrendezett padok
onmagukban lzenetet hordoznak arrdl, hogy milyen tipusu oktatdsi tevékenység
dominal kereteik kozott. A targyak bizonyos mértékig meghataroznak egy
kontextust, amelyben egy adott tipusi kommunikacio folyik.

A formalis elrendezésre egy masik lehet&ség, amikor a padokat félkérben helyezziik
el ugy, hogy a székek a vezet§ felé nézzenek. Ez az elrendezési mdd szintén
el6adashoz, strukturalt frontalis éravezetéshez alkalmazhato.

2. Informalis mod:

Az egyik lehet6ség, hogy egy-egy asztal koré kb. 6 széket csoportositunk. Ez a
valtozat akkor kivanatos, ha kooperativ tanuldsi munkat végz6 kiscsoportokra
osztjuk fel az osztalyt (nem képességcsoportokra). Az ilyen elrendezés el8segiti,
hogy mindenki mindenkivel tudjon kommunikalni.

Parban torténd tanuldsnal, tutorhelyzetben egy asztal két szomszédos oldalan vagy
egymas mellett torténd elhelyezkedés kedvezé.

Egy Ujabb lehetséges mdd, ha székekbdl koérdket alkotunk, de asztalok nélkdal.
Megbeszéléseknél, esettanulmanyoknal, dnismereti készségek fejlesztésénél ilyen
jellegl elrendezések kedvezGek.

Mivel egy-egy tanteremnek tobb funkcidt is el kell Iatnia, ezért nagyon fontos lenne,
hogy kdonnyen mozgathaté butorokkal legyen felszerelve.

A tanulasi folyamatban vald részvételt az osztalyban meghatarozza, hogy a gyerek
a térben hol l.



Formalis elrendezésnél, ahol szabalyos sorok vannak, kovetkez6képp oszthatjuk fel
a teret a részvétel szempontjdbdl. Az els6 sor teljes szélességében képzeletben
meghuzott vonal és a hatsé sor kdzéppontjat az el6bbi szakasz két végpontjaval
OsszekotS vonal egy haromszoget képez. Ez az a tartomdny, amelybe a (legtobb
ennek a hdromszognek a teriletén beliil vannak, azoknal a legnagyobb a részvétel
esélye, mert nekik van legnagyobb lehetdségilik szemkontaktust létrehozni a
tanarral. Amennyiben a tanar nem kivanja az Ultetést a véletlenre bizni, ugy olyan
eszkoz lehet a kezében, amivel lehet6vé teszi, hogy P, bizonyos gyerekek szamara
nagyobb odafigyelést biztositson. Az liltetés a didkok alcsoportjainak kohézidjat is
képes formalni azdltal, hogy a kozel Ul6kkel 6ra kézben is tobb kommunikacid
folyhat a gyerekek kozott.

Davies (1981) utal olyan kutatasokra is, amelyek kimutattak, hogy milyen tipusu
interakciéknal milyen (lésrendet kedvelnek az egyének, amennyiben
valaszthatnak. A hétkdznapi beszélgetés sordn az asztal két szomszédos oldalan
Ulést kedvelték, egylittm(ikodd interakcid esetén pedig az egymds mellett Glést
részesitették elényben.

Az llésrend aktiv befolydsoldsa oktatasi célokat segitd tevékenység lehet. Ha egy
tanar rendelkezésére all a berendezés rugalmas alakitdsa, ett6l még nincs
garantalva az oktatasi tevékenység magas szinvonala, mivel ez még sok mas
tényez6tol flgg.

A targyi kornyezet feltételeinek ilyen meggondolasbdl torténé mell6zése azonban
akadalyozé tényez6 lehet az oktatasi folyamat minGségi fejlesztése soran.

Az oktatott csoport nagysaga

Az oktatdsi kornyezet alapveté meghatarozdja a térbeli elrendezés mellett az
oktatott csoport nagysaga (Davies, 1981).

A 25-40 f6 kozotti csoportnagysag esetén a tapasztalatok azt mutatjak, hogy
el6adasra, magyardzatokra tdmaszkodd frontdlis Oravezetésre lehet épiteni.
Megbeszélések és vitacsoportok maximum 5-7 f6ével m(ikddnek sikeresen. A nagy
létszdmU csoportokban olyan tipusi kommunikacié valdsithatd meg, ami
elsGsorban informaciéatadast szolgal, ami kiemel, kihangsulyoz bizonyos lényeges
Osszefliggéseket, tipuspélddra vagy tipikus folyamatokra hivja fel a figyelmet. A
nagycsoportok nem feltétlenill rosszabbak, ha olyan tanulasi célokat tlzink ki,
amelyek adatok, tények és alapvetd informacidk elsajatitdsat kivanjak meg.



Kis létszamu csoportok viszont nélkilozhetetlenek, ha készségeket, attitlidoket
kivanunk tanitani, ha a tanulasi célok magasabbrend{ formait kivanjuk elérni, mint
pl. az alkalmazdst, analizist, szintézist, dontéshozatalt, értékelést. Az ilyen tipusu
elsajatitashoz olyan kommunikacio sziikséges, ami biztositja a személyességet, ami
egyéni segitségnyujtds lehet6ségét teremti meg, s a tanuldk egymas kozti
interakcidinak felhasznalasdra épit. Az ilyen tipusi kommunikaciét és cél elérést a
kis 1étszamu csoportok képesek biztositani.

A magas osztalylétszamokat és az iskolai helyiségek berendezésének kotottségeit
ismerve elmondhatjuk, hogy a rejtett tanterv megléte ezekben is megnyilvanul. A
meghirdetett oktatdsi célok olyan hagyomdnyos fizikai és tarsas kornyezetbe
épllnek bele, melynek kovetkeztében a meghirdetett és ténylegesen elérhetd célok
kozott sokkal nagyobb ellentmondads fesziil, mint ahogy ez az oktatasi tevékenység
természetébdl kovetkezne. Hozzajarul ehhez, hogy a csaladi szocializaciobdl ered6
kilonbségeket csak elvi szempontbdl vessziik figyelembe, de valéjdban az oktatasi
szerkezetbe nem épitjik be azokat a mdédokat, amelyek megoldasi lehet&ségeket
nyUjtananak. Ezek a problémak tulmutatnak az egyes pedagdgus felelsségén és
eréfeszitésén, szervezeti valamint oktatas—fejlesztési kérdéseket érintenek.

Mit tartanak fontosnak a didkok a hatékony tanarok
kommunikaciéjaban?

Check (1986) olyan vizsgalatokat végzett, amelyek azt igyekeztek feltarni, hogy a
didkok milyen jellemzdk alapjan kilonboztetik meg a hatékony tandrokat a nem
hatékony tanaroktdl. 747 fGiskolai hallgatéval, 104 érettségiz6 diakkal és 93 8.
osztalyos tanuldval folyt a vizsgalat. A kilonb6z8 életkorokban alkalmazott
kérdGives felmérésekben a kérdések tartalma azonos volt, bizonyos
megfogalmazasbeli valtoztatds mellett.

A tanari kommunikaciora vonatkozd eredményeket az aldbbiakban 0sszegezziik:

a) Megjelenés: Jelent6s mértékben igényelték, hogy a tanar j616It6zott legyen, s ezt
a nGtanarokndl fontosabbnak tartottak, mint a férfi tandroknal. El6adas tartasanal
kedvez6bbnek itélték, ha a tanar helyvaltoztaté mozgasokat végez.

b) Oktatasi kommunikacio: A csak el6addsra épité modszert kevésbé kedvelik.
F6ként, az alacsonyabb életkorokban a vita sokkal népszerlibb. Ha azonban
el6adasrdl van szd, akkor sokkal jobban kedvelik minden életkorban a strukturalt,
esetleg vazlattal is kisért el6adast. Elvarjak, hogy a tanar az el6addas fontosabb



korvonalait ismertesse. Inkabb meghallgatnak egy strukturalt, de monoton és kissé
unalmas el6addst, mint az olyat, ami szdviragokkal van telitizdelve. A kovetkez6
igények meriiltek még fel: Veliink beszéljen, ne csak hozzank. Ertékes, naprakész
informacidi legyenek. Képes légyen a tanuldk szintjén kommunikdlni. Példakat
mond a fogalmak szemléltetésére. Erzékelje, hol tartanak a didkok a tanuldsi
folyamatban. Elényben részesiil az, aki hatékonyan képes alkalmazni a humort, a
viccet, és szellemes megjegyzései vannak.

c) Kapcsolati, emociondlis valaszok: A hatékony tanarok segitséget adnak a
kotelez6 csoportos oktatdson kivil. Baratsagosan kozelednek tanuldikhoz, és
6szintén érdeklédnek irantuk. Lelkesednek a tanitas és a tanitvanyok irant. A
tanuldkat egyedként kezelik, nem pedig unalmas emberek csoportjaként.
Kapcsolatkialakitasukban érzédik, nem felejtették el, hogy valaha 6k is tanuldk
voltak. Megalapozott ismereteik vannak és képesek errél beszélni.

Nem hatékony tandrokra adott valaszok:

a) Megjelenés: Apolatlan a kiilseje, hdnyaveti. Ugy beszél, hogy majdnem réafekszik
az asztalra. Bizarr megnyilatkozdsai vannak.

b) Oktatdasi kommunikdcio: Unalmas, monoton. Hosszu sziineteket tart el6adas
kdzben, és ismétl6dd toltelékszavakat hasznal, amikor gondolkodik vagy zavarban
van. A tablanak és nem a tanuldknak beszél. Nem eléggé informalt,
osszerendezetlen, elvont.

c) Kapcsolati, emociondlis vdlaszok: Nincs humorérzéke és nem tud lelkesedni.
Gyakran hasznal cinikus megjegyzéseket és nevetségessé tesz tanuldkat masok
elétt. Gyakran hasznal profan kifejezéseket, kétértelmd sztorikat vagy szex-témaju
humort. Erzéketlen a didkok sziikségletei irdnt. Magas 16rél beszél. Az egész osztaly
el6tt megszégyenit egyes tanuldkat.

Ennek a vizsgdlatnak az eredményei arra utalnak, hogy a kils6é megjelenés, a
tanitasi tevékenység soran végzett mozgasok, a kommunikacié verbdlis tartalmanak
szervezGdése és az érzelmi lUzeneteket kozvetit6 kommunikacids elemek egyarant
fontos tényez6k a didkok szamara, s meghatarozzak a tanar sikerességét. Az ilyen
vizsgdlatok nem elemzik az oktatasi kommunikacié folyamatat, de rdmutatnak
azokra az érzékeny pontokra, amelyek a tanuldk és a hallgatok szempontjabdl
fontosnak latszanak. Az ilyen elemzés nagyfoku hidnyossaga abban rejlik, hogy
Osszegylijt, osztalyoz, de a jelenségek dinamikus Osszekapcsoldasaval nem
foglalkozik.



El6adasok, kérdések és valaszok

Az el6addsok technikai kivitelezésérél tobbféle javaslatot lehet olvasni. Amikor
el6adast tart a tanar, akkor szinte csak egyirdnyd kommunikaciét végez. llyenkor
tulajdonképpen egy szinpadi monoldgnak megfelel6 szerepet jatszik el, melynek
forgatékonyvét 6 maga késziti el. Az el6adasok technikai javaslatai arra
vonatkoznak, hogyan érdemes kezdeni az el6adast, milyen tipusu strukturaban
lehet felépiteni a szoveget, milyen érvelést érdemes hasznalni, mennyiben
ajanlatos a kovetkeztetések levondsa. El6adas soran a hallgaték metakommunikativ
jelzései adhatnak tdmpontot arra vonatkozdan, hogy mennyire sikeriil meggy6z6vé
tenni a kozlés folyamatat.

Az ilyen technikai javaslatok kevésbé épilnek vizsgalatokra, s olyan normativ
szempontokat tartalmaznak, amelyek kovetése és megjegyzése a tanarokat
kevésbé foglalkoztatja. E tényez6k sorra vétele helyett most inkdbb egy olyan
vizsgalat eredményeit mutatjuk be, amelyben osztalyoztak a kilonb6z6 el6adoi
tipusokat.

Brown, Bakhtar és Youngman (1984) 258 f&iskolai tanarnak kildott kérdéivet,
amely az el6addssal és az el6adasra vald felkésziiléssel kapcsolatos kérdéseket
tartalmazott. Az adatokat klaszter-elemzéssel dolgoztak fel, mely mddszer arra
alkalmas, hogy személyek kozti hasonldsagok és kiilonbségek alapjan kategériakat
tudjunk létrehozni. Az elemzés soran 5 el6addi stilust kilonitettek el. Jellemz6ik a
kovetkez6k:

1. Verbdlis el6add: Az el6adast megfelel6en strukturdlja, de nem tulzottan
lelkesedik azért, hogy az el6adas céljait pl. irdsban megfogalmazza, s azért sem,
hogy tdjékoztassa a hallgatokat ezekrél a célokrdl. Nem szivesen hasznal tablat,
irdsvetitét vagy diagramokat. Elsésorban verbalis képességeire tamaszkodik,
amikor el6ad.

2. Kivdlo eléado: Ezek az el6addk ellenzik az el6adds felolvasdsat és a tulzottan
részletez6 informaciok kozreadasat. Magabiztosnak tlinnek és az el6adasokat
meghatdrozott céljaiknak megfelel6en szervezik. Erényeik kozott emlithetd, hogy
az el6adas szovegének szerkezetét logikusan épitik fel, vizualis segédeszkozoket
hasznalnak. A lényeges részeket megismétlik, kihangsulyozzdk, fontossagi
sorrendet teremtenek ott, ahol erre sziikség van.

3. Az informdcidnyujték: Ezek az el6addk hirmonddként viselkednek el6adasaikon.
Jél strukturalnak, de hajlamosak jegyzeteikbél felolvasni. Ez befolyasolja az el6adas



prezentalasat, amiben gyengén teljesitenek, jollehet hasznalnak vizualis
segédeszkdzoket és magabiztosnak tlinnek. Tul sok részletet prébalnak kdzolni, és
ezek mindegyikét at akarjak adni a didkoknak.

4. Amorf modon eléaddk: Az ebbe a csoportba tartozd el6addknak nincsenek
hatarozott céljaik, és nem strukturaljak jél a mondani valdjukat. Nagyon gyengén
képesek prezentdlni az anyagot.

5. Onmagukban kételkedék: Erre a csoportra az a jellemz8, hogy nehezen valasztjak
ki és nehezen strukturaljak az anyagot. Nem ragaszkodnak jegyzeteik tartalmahoz
és strukturajahoz sem, s altalaban a legtdbb el6adas végén ugy érzik, hogy nem
érték el a céljaikat.

A kevés oktatasi tapasztalattal (mindGssze néhdny évvel) rendelkez6 oktatdk kozott
igen sok az informaciényudjtod, mig a 10 évnél tobb oktatdsi tapasztalattal vagy
elismert el6addi minGsitéssel rendelkezé személyek kérében magasabb a kivald
el6addi tipus aranya. Az ilyen adatgyijtés és elemzés érdekes abbdl a szempontbdl,
hogy bemutatja azokat az egyéni stilusokat, melyekkel jellemezhet6k az egyes
oktatdk, de adds az olyan interaktiv elemzéssel, amely a tanuldk és az oktatdk
kozott lezajlo kdlcsonhatdsokat mutatnd be.

Ha azt vizsgdljuk, hogy milyen kérdéseket alkalmaz a tandr, és mi ennek a
jelent6sége az oktatas szempontjabdl, akkor az interaktiv szempont keril az
el6térbe. Ha a tanar kérdéseket tesz fel, és ezek nem csupan egy el6addson beliil
feltett kolt6i kérdések, akkor erre verbalis valaszt var, melyet természetesen nem-
verbalis Gzenetek is mindig kisérnek. Ez esetben interperszonalis vagy csoportos
kommunikacié indul meg — kezdeti definiciénk értelmében.

A tanari kérdezés jelentGségét a kutatdsok egy része abbdl a szempontbdl
mérlegeli, hogy mennyi varakozasi id6t hagy a tanar, amikor feltesz egy kérdést a
tanulénak, illetve a tanuld valasza utdan hagy-e még gondolkodasi idét. A
kérdezéssel 6sszefliggd kivardsi idétartam vonatkozdsdban Rowe 1974-ben végzett
alapveté megfigyeléseket (Johnson, 1979). Természettudomanyi tanité tanarok
orait figyelte meg a kérdezés szempontjabdl, és arra az eredményre jutott, hogy a
tandri kérdés befejezése utan a didknak altalaban egy masodpercen beliil el kell
kezdenie a valaszadast. Ha nem valaszolna ilyen rovid id6tartam mulva a tanulg,
akkor a tanar megismétli vagy atfogalmazza a kérdést, vagy valaki mast hiv fel. Ha
a tanuld valaszt adott, akkor a tanar altaldban 0,9 masodpercen belil azzal reagal,
hogy Ujabb kérdést tesz fel vagy megjegyzést tesz, értékeli a tanuld teljesitményét.
A kivarasi id6k rovidsége miatt a tanuldk véalaszai mindig toredékszerliek és a



tanuldk gondolatai mindig befejezetlenek. llyen gyors tempd mellett a tanuldk nem
is tesznek fel a tanarnak vagy egymasnak kérdéseket.

Bar az ismétlések esetén alkalmas lehet az ilyen gyors kérdezés, de nem felel meg
pl. a felfedezéses tanuldsnal vagy olyan alkalmakkor, amikor mélyebb gondolkoddst
varunk el a tanulétél. Rowe kutatdsai szerint a tanuldk altaldban szaggatottan
beszélnek, 3—5 mdasodperces sziineteket tartanak egy-egy gondolati egység kozott.
Ez azt jelenti, hogy a tanarnak kétfajta kivarasi idével is szamolnia kell: az egyik a
tanari kérdést kovet6 kivarasi id6. Ajanlatos a tanarnak 3-5 masodpercet varnia
(azaz magdban 5-ig elszamolnia), miel6tt Ujrafogalmazza, megismétli vagy
megvaltoztatja a feltett kérdést.

A masik: a tanuld valaszat kovetd kivarasi idd, ahol ismét ennyit érdemes kivarni,
miel6tt reagdlnank a tanuld vdlaszara, illetve Ujabb kérdést tennénk fel. Lehet
ugyanis, hogy a tanulé még mindig az altala adott valaszokon gondolkodik, azt
fejleszti tovabb, értékeli vagy megvaltoztatja.

Amikor Rowe arra képezte ki a tandrokat, hogy legaldabb 3 masodpercre noéveljék a
varakozasi id6ket, akkor ennek a viszonylag egyszer(inek latszé, de nem kdénnyen
megvaldsithato valtozdsnak a hatdsara a kovetkez6 eredmények szilettek:

A tanuldk részér6l: n6tt az altaluk adott valaszok szama és hossza. Csokkent a nem
tudom valaszok aranya. Novekedett az elméleti problémadkat felveté valaszok
aranya. Tobb elfogadhatd érv, bizonyiték jelent meg a valaszokban. Az alacsony
szinten teljesité tanuldk is jobban bekapcsolddtak a valaszadasba és az 6ra alatti
tevékenységbe.

Annak hatasara azonban, hogy megvaltozott a tanuldk valaszadasanak min&sége,
megvaltozott a tanarok kérdésfeltevésének mintdzata is. A tanarok tobbféle
kérdést tettek fel, és novekedett azon kérdések szdma, amelyek bonyolultabb
gondolati tevékenységet igényeltek. A tanarok rugalmasabba valtak abban a
tekintetben, hogy milyen vdlaszokat fogadnak el és melyeket bocsatjak vitara.

Mas szavakkal azt is mondhatjuk, hogy un. reciprok interakcids folyamat jott létre,
ami azt jelenti, hogy kdlcsondsen hatottak egymasra az interakciot folytatd felek
ugy, hogy megviéltoztattak egymads viselkedését. Az oktatadsi folyamat az ilyen
reciprok interakciok nagy szamat tartalmazza, de csak nagyon kevés teriiletet tartak
fel az eddigi kutatasok (Salomon, 1981).

Nemcsak a vérakozasiid6tartam, hanem a kérdezés mddja is hozzajarul ahhoz, hogy
milyen szinvonall vélaszokat kapunk. Attdl fliggben, hogy a tanar milyen szint(



gondolkodast kovetel meg, annak megfelel6 kérdést ajanlatos alkalmaznia. Az
alapvetd kérdezési kategéridk harom nagy csoportja ismeretes (Orlich és mtsai,
1980). Ezen alapvet6 kategoridk a kdvetkez6k: konvergens, divergens és értékel6
kérdések.

a) Konvergens kérdések

A konvergens kérdezés esetén a tanar olyan kérdéseket alkalmaz, melyek a tanuldk
figyelmét egy kozépponti témara iranyitjdk. Ennek legegyszerlbb valtozata, ha a
kérdés olyan, amire a tanuldk igen-nem valaszokat adhatnak. Aki ezt a stratégiat
alkalmazza, annak tisztaban kell lennie azzal, hogy alacsonyabb kognitiv szinteket
céloz meg. Nem lehet azt mondani, hogy a konvergens kérdések énmagukban
rosszak vagy jok lennének. Annak fliggvényében ajanlatos megitélnlink 6ket, hogy
alkalmazdjuknak milyen céljaik vannak. Egy tanitasi 6ra bevezetésénél, ismétlésnél,
idegen nyelv tanitdasakor a székincs gyakoroltatasanal vagy pl. helyesirds
gyakoroltatasanal az ilyen tipusu kérdések célszer(iek lehetnek. Gyors alkalmazdasuk
lehetévé teszi, hogy sok tanulé bevonddjék a valaszaddsba. Figyelembe kell
venniink azonban, hogy a gyors és rovid vdlasz kovetkeztében a valaszok
intellektudlis szinvonala alacsonyabb lesz, nem alkalmas ez a kérdezés arra sem,
hogy vitat inditsunk el. Példa: Réma melyik orszag févarosa? Milyen korilmények
kozott fog a viz 100°C alatt is forrni? Ki fedezte fel Amerikat? Miért él viszonylag
kevés ember a sivatagokban? Hogyan kérdezlink az allitmanyra?

b) Divergens kérdezés

A divergens kérdezés természetszer(ileg a konvergens kérdezés ellentéte. llyen
esetben nem azt varjuk el, hogy egyetlen helyes megoldast vagy a valaszok egy sz(k
korét adja el a tanuld, hanem sokféle eltéré valasz lehetséges. A divergens
kérdésnél tobbféle eltéré nézet megengedhetd, ezért csaknem mentes az olyan
szigorl értékeléstél, mint ami a konvergens kérdésekre adott valaszoknal
tapasztalhaté. A divergens kérdezés alkalmazasa elény6sen jarul hozza a negativ
énképpel rendelkez6 tanulék onértékelésének alakitdsdhoz, mert az ilyen
kérdésekre ritkan lehet helyes vagy helytelen valaszt adni. A divergens kérdezés
célja, hogy tobbszords reagalast valtson ki vele a tanar, tehdt ugyanarra a kérdésre
tobb gyerek véleményét is figyelembe vegye. A vélaszok sokféleségét ekdzben, nem
értékeli, legfeljebb amikor mar sokféle valasz létrejott. Az ilyen tipusu kérdezés
alkalmas arra, hogy vitakat inditson el a gyerekek kozott, de azt is elGsegiti, hogy a
gyerekek meghallgatasi készségei fejlédjenek. A meghallgatasi készség teriletén
kezdetben a tanar nyujt mintat, s ezzel még a tovabbiakban fogunk foglalkozni.

Az ilyen tipusu kérdezés alkalmazasa nem hoz gyors sikereket, mert bonyolultabb
készségeket igényel a tanuldktél. Bonyolultabb kommunikacids készségeket és
magasabb szint( kognitiv tevékenységet, s nem egyszerlien az informacids



el6hivasat igényli (analizis, szintézis). A tanarnak tehat szamolnia kell bizonyos
nehézségekkel és azzal, hogy ezt a kérdezési modot tanitani sziikséges, s csak
fokozatosan lehet bevezetni. Példak: Mi torténne; ha az iskoldban nem lennének
szabdlyok? Milyen hatassal lesz az életszinvonalra, ha néhdny évtized mulva
kimerilnek a Fold olajkészletei?

c) Ertékel6 kérdések

Az értékel6 kérdezés olyan divergens kérdéseket tartalmaz, amelyeknek értékels
eleme is van. Alapvet6 probléma, hogy a nézetek kifejtésénél a didkok szem eldl
tévesztik az értékelés kritériumat, s ennek felelevenitéséhez arra van sziikség, hogy
a tanar megitélést6l mentesen Ujrafogalmazza az értékelési kritériumot. Példak:
Mennyiben lett jobb a vildg a szamitogépek megjelenése 6ta? Miért lehet fontos
szerepe Magyarorszagnak a nemzetkozi politikdban, annak ellenére, hogy kis
orszag? Milyen szempontbdl el6nyds vagy hatranyos, ha egyttt tanulsz valakivel,
vagy ha egyedil tanulod meg a leckét?

Az értékel6 kérdések a gondolkodas magasabb szintli folyamatait igénylik,
hasonléképpen a divergens kérdésekhez.

Egy olyan oktatdsi stratégianak, amely a tanari kérdezést el6nyben részesiti,
szlikségképpen szamolnia kell azzal, hogy a tanuldktdl érkezé kérdéseket is
batoritania kell. A tanuldktol érkezé kérdések fontos visszajelzést nydjtanak a
tandrnak az osztaly motivacids szintjérdl és arrdl, mennyire értették meg a tanar
altal el6adott informaciét vagy a bemutatott problémahelyzetet. A tanuldi kérdezés
nem spontan kifejl6dé folyamat. Még olyan oktatasi kérnyezetben sem, ahol nem
gatoljak a tandri megnyilatkozasok a kérdések lehetfségét. A tanarnak cimzett
tanuldi kérdések fejlesztésére Suchman dolgozott ki néhany szempontot, melynek
lényegét ismertetjlik (Johnson, 1979):

Miutdn a tanar bemutatott egy problémahelyzetet (pl. egy filmrészletet arrdl, hogy
a viz hegynek felfelé folyik) vagy feltett egy bonyolultabb kérdést, felszdlitja a
tanuldkat arra, hogy taldljanak ki magyarazatokat a jelenség mibenlétére. A
tanuldknak a kovetkez6 alapszabalyokat kell betartani ekézben: Kérdéseiket ugy
kell megfogalmazni, hogy azokra a tanar egyszerlien igen-nel vagy nem-mel
valaszolhasson vagy valamilyen informacioval szolgdljon. Amikor rakeril a sor az
egyik tanuldra, akkor annyi kérdést tehet fel, amennyit csak akar, miel6tt atadna a
kérdezés jogat masnak. A tanar nem valaszolhat értékel6 médon olyan esetben,
amikor a magyardzatuk helyességét kérik t6le szamon a gyerekek, mert azokat
nekik kell kitalalni. Barmelyik tanuld barmilyen elméletet kiprébalhat. A tanuldk
szabadon 0Osszellhetnek, és megbeszélhetik a problémat egymassal.
Felhasznalhatnak kiilonb6z6 informacioforrasokat, amire csak sziikségiik van.



A tandr megszélalasainak tehat az a szerepe, hogy a problémamegoldast serkentse.
Amennyiben magnetofonra régzitik a folyamatot, akkor utélag, akar a tanuldkkal
egylitt is elemezni lehet, melyek voltak azok a kérdések, amelyek el6bbre vitték a
problémamegoldasi folyamatot.

A tanari kérdezés tehat problémamegoldasi folyamatot indit el, kognitiv konfliktust
teremt a gyerek fejében mar meglévé ismeretek és az Uj vagy szokatlanul egymas
mellé helyezett informdcidk kozott. Ezzel a gyereket arra 6sztonzi, hogy azt a
kognitiv sémat, értelmezési keretet, amivel mar rendelkezik, mddositsa vagy az Uj
informaciét elhelyezze abban. Az ilyen kognitiv konfliktusok létrehozasa, az ebbdl
szarmazo vitak, valami a néz6pontegyeztetés a tanulas intrinsic (bels6 6sztonzésre
épul6) motivacids lehetbségeire épit.

A gyakorlati oktatdmunkat megfigyelve azonban arra a kovetetésre lehet jutni,
el6forduldsi aranya a varakozasokhoz képest jéval kisebb, s nincs olyan atfogd
elmélet sem, amely megfelel6en értelmezné, hogy, ez miért is mikodik igy. Az
iskolai fegyelem fenntartdsaval és az osztaly irdnyitdsaval kapcsolatos kutatdsok
azonban, bizonyos értelmezési keretben, indirekt médon utalnak arra, hogy miért'
okoz nehézségeket az oktatasi kommunikacio ilyen értelm( hatékonyabba tétele.

Az osztaly iranyitasaban szerepet jatsz6 kommunikacié

A fegyelmezés interakcids mintdzatat vizsgdlva Kounin 1970-ben 80 altalanos iskolai
tandr ordjat vette videdszalagra, olyanokét, akik kivald vagy kilondsen rossz
fegyelmez6 hirében allottak (Johnson, 1979). A hatékony osztdlyiranyitas
szempontjabdl a felvételek elemzései szerint a kovetkezd tanari tevékenységek
voltak fontosak:

A jol fegyelmez6 tanar kell6en el6készitette a tanitasi 6rdk menetét, ennek
kovetkeztében az orak rendkivil élénkek voltak, kevés id6t kellett forditani arra,
hogy a tanuldk atvaltsanak az egyik tevékenységbdl a masikra. A tanuldk figyelmét
és érdekl6dését azzal is ébren tartotta, hogy ha az egész csoporthoz szélt, akkor
olyan kérdéseket intézett az osztdlyhoz, amely a gyerekek tobbsége szamara
érdekes problémat jelentett, az egyéni feladatok soran pedig figyelembe vette a
tanuldk egyéni képesség szintjét és szikségleteit. Rendszeresen pdsztazta
figyelmével az osztalyt, ennek kovetkeztében folytonosan észlelte, mi torténik.
Id6ben be tudott avatkozni, miel6tt még a helyzet tul komollya valt volna.



A rosszul fegyelmez6 tandrok a kovetkez6 hibakat vétették: Rosszul id6zitették a
rendbontdsra torténé reagaldsukat, s ekdzben a helyzet mar silyossa valtozott.
Célponti hibdkat vétettek, nem vettek észre minden rendetlenkeddét, illetve
olyanokat is figyelmeztettek, akik nem fegyelmezetlenkedtek. Gyakran estek a
tulreagalas hibdjaba, kiabaltak, hisztérikussa valtak, noha a helyzet éppen
higgadtsagot kovetelt volna meg.

Lathatjuk, hogy ez a vizsgdlati eredmény hallgatdlagosan tartalmazza az éra
levezetésének egy igen pergé menetét. Olyan nagyfoku figyelmet és éberséget
igényel, amely megel6z6 beavatkozasokat tesz lehetévé. Amennyiben az osztaly
iranyitasanak problémajat e fenti interakciés mintazatok alapjan kivanjuk
értelmezni akkor arra a kdvetkeztetésre jutunk, hogy ez a helyzet nem kedvez a
kérdezés varakozasi ideje meghosszabbitdsdanak, nem segiti el6 a divergens vagy
értékel6 kérdezés novekedését, és a kutatdo—kérdez6 tanuldi tevékenység
kibontakozasat sem. Tulajdonképpen azzal ér el a tanar preventiv beavatkozast,
hogy olyan feszitett programot ad, amiben 6 dontéen erételjesen kontrollal azaltal,
hogy aktiv szerepet jatszik. llyen feltételek mellett mintegy nem jut ideje a
gyereknek rendbontd viselkedést produkalni. A jo fegyelmezés dara tehdat a
felgyorsult tempd, amelyet gyakran lehet tapasztalni, ha valaki megfigyeléseket
végez az iskolai osztalyokban. A vizsgdlat egyébként mell6zi az értelmezés soran
annak figyelembevételét, hogy a tanar a dicséreteivel és kritikdival alapvet6en
milyen kommunikacids klimat teremt az osztdlyban, milyen Iétszdmu osztalyok
iranyitasarél van szd, és mennyire eltéré tuddasszinttel rendelkez6 tanuldk
csoportosulnak egy-egy osztalyban, milyen a végzett tevékenység kognitiv
szinvonala. Nem eléggé tisztazott tehat az a kontextus, amelyben a tanarok kozotti
kiilonbségeket kimutattdk, jéllehet, ezek a hianyossagok nem kisebbitik a vizsgdlat
eredményeinek fontossagat.

Arnyaltabb kép bontakozik ki a tanari kommunikéaciéval kapcsolatban, ha
Osszegezzlk azokat a vizsgdlati eredményeket, amelyek a Pygmalion-kutatasok
terliletén torténtek.

A tanari elvarasok kommunikalasa

A tanari elvardsokkal kapcsolatos vizsgalatok arra épitenek, hogy az egy osztalyban
tanuld gyerekekrél a tanar eltéré fejl6dési lehet6ségeket feltételez. Ezek a
feltételezések, a gyerek jovGbeli teljesitményével kapcsolatos elvarasok,
meghatdrozzadk a tanarnak a gyermekkel szembeni kommunikaciéjat, mely olyan
hatdst ér el a gyermek viselkedésében, hogy az igazolni fogja a tandrnak a



gyermekkel kapcsolatos elvardsait. igy jon létre a Pygmalion-effektus, az 6nmagat
beteljesité joslat (Brophy, 1983; Cooper, 1979).

A tandrokat az elvaras kialakitasanak kezdeti fokan olyan tanuldi jellemzék
befolyasoljdk, mint pl. a tanuld szlleirdl és idGsebb testvéreirdl szerzett ismeretek,
a tarsadalmi réteghez vagy etnikumhoz vald tartozas, a tanuldé neme, fizikai
megjelenése, oltozkodése, iskolai multjdnak torténete, korabban szerzett
érdemjegyei, réla készilt tandri és pszicholdgiai vélemény. Az ilyen informaciék
kildnbséget képezhetnek a tanar szamara két tanuld kozott, annak ellenére, hogy
intelligenciateszttel vagy teljesitmény-teszttel mérve e két tanuld kozott esetleg
nincs kilonbség, vagy nincs kiilénbség a pillanatnyi érdemjegyek tekintetében.

Az igy szerzett informacidk kapcsan nem arrdl van szo, hogy a tanar feltétlenil ilyen
sztereotipizdlt modon kivdn viselkedni a tanuldkkal szemben, dm ezekhez a
sematikus jellemz6khoz még hozzdjarulhatnak az osztalytermi helyzetben olyan
egyedi tanuldi jellemz6k, amelyek megerdsithetik a kezdeti pozitivabb vagy
negativabb képet. igy pl. az osztalytermi koriilmények kozétt bizonyos tanuldk
aktivabbak, igy jobban odafigyel rajuk a tandr, s ha ez az aktivitds nem a rendbontdé
viselkedés formajat 6lti, akkor mdédjukban all a tandr altal kialakitott kezdeti képet
valtoztatni.

A kevésbé kezdeményez6 tanuldk elGsegitik, hogy félrevezetd -elvardsokat
tarthasson fenn réluk a tanar, mivel kevésbé latvanyosan és ritkdbban bizonyitjak
magukrdl, hogy tulajdonképpen milyenek is. Azokat a tanuldkat sokkal inkdabb
alulteljesit6knek észlelik a tanarok, akik kevésbé érdeklédbek, kevesebbet figyelnek
és mosolyognak a tanarra, masolnak a szomszédaik flizetérdl, kénnyen feladjak a
tanulassal kapcsolatos eréfeszitést. Bizonyos esetekben a tanarok fenyegetettnek
érzik sajat magukat az, ilyen tanuldi viselkedés esetén, mert gy élhetik meg, hogy
ezek a tanuldk sikertelenségiik bizonyitékai. Ugyanigy az ellenkezé irdnyd folyamat
is igaz.

Hogyan kommunikdlja a tandr a tanuldval kapcsolatos elvdrdsait?

Ezzel kapcsolatban a kilonb6z6 kutatdsok a kovetkez6 eredményeket hoztak.
Akikkel szemben alacsonyabb elvarasokat tanusitanak a tanarok, tavolabbra ultetik
a tanari asztaltdl, ritkabban létesitenek veliik szemkontaktust és kevesebbet
mosolyognak rajuk, kevesebb odafordulast tanusitanak, gyérebb a biztatast jelent6
fejbolintasok szama.

Verbdlis kommunikacio esetén révidebb ideig varnak, hogy vélaszt adjon a tanuldg,
ha felszélitjak. Gyakran el6fordul, hogy nem varjak ki, amig megmondja a valaszt,



hanem a tanar maga mondja meg azt. Nem adnak visszajelzést a nyilvanos
szereplésrdél. Kertlik az osztaly el6tti nyilvanos szerepeltetést, mivel az olyan egyedi
interakciét kivdanhat meg; hogy ezaltal nem tudjak fenntartani a tobbi gyerekkel a
kontrollt. Vele inkabb négyszemkdzt kommunikalnak. Amennyiben hatareset
helyzetben vannak, pl. valamilyen érdemjegy-odaitélése tekintetében, akkor
kevésbé dontenek a javara.

A visszajelzés min6ségére jellemz6, hogy siker esetén ritkabban dicsérik meg,
viszont gyakrabban kritizaljak a hibakért.

Az ilyen kommunikacids médok létrejohetnek alacsony képességlinek tartott vagy
fegyelmezetlennek mindsitett osztallyal szemben is, nemcsak az egyénekkel
szemben, tovabba nemcsak az alacsonyelvardsbol fakadd hatdsokra értenddék a
fentiekben elmondottak, hanem ellenkez6 irdnyban, olyan tanuldk esetén is,
akikkel szemben magas elvaras alakult ki.

Ezen vizsgdlati eredmények bemutatasa nem szabad, hogy azt sugallja, a tanarok
nem képesek az informdcidk korrekcidjara. Nem ajanlatos ugy gondolkodnunk
ezekrél az 6sszefliggésekrdl, hogy a tanuldk teljesitményének alakulasa Iényegében
a sztereotipidkra épul6 tanari bandsmdd kovetkezménye. Vannak ugyanis olyan
szempontok, amelyek megkotéseket jelentenek az elvarasok érvényesilésével
kapcsolatban, de felhivjdk a figyelmet arra is, hogy milyen helyzetek, események
kedveznek az elvarasok erdteljes kialakuldsa szamara. Az elvardsi hatdsok
pontosabb elhelyezése nem jelenti azt sem, hogy teljesen mell6zniink kellene a
velik valé foglalkozast.

Az elvarasok feler6sodését elGsegiti tobb szituativ tényez6. Minél nagyobb az
osztalylétszam, és minél gyorsabb haladasi tempét kell diktdlni a tananyag
elsajatitasaban, annal inkdbb érvényesilnek az elvardsok hatdsai. Mint mar
emlitettik, azokban a helyzetekben, amikor a tanaroknak nagy Iétszamu osztallyal
kell egyutt dolgozniuk, nagy tempdt kell diktalniuk, kiilonben érdektelenséghe
fullad a munka, sokkal nehezebb a tanar szdmara, hogy kivarjon vagy egyedi
magyardzatokat alkalmazzon, amikor a felszdlitott személy 6sszekavar dolgokat.

A tanarok egyéni jellemzGi és az oktatassal kapcsolatos nézetei is jelentGsen
hozzdjarulnak az  elvarasok  kialakuldasdhoz. Ebb6l a  szempontbdl
megkilonboztethetSk az Un. proaktiv, a tulreagdld és a retroaktiv tanarok.

A proaktiv tanarok kevésbé tamaszkodnak masok véleményére, amikor tanuldikrél
képet alkotnak. Hatarozott célokat alakitanak ki akar gyengébb képességlinek, akar
j0 képességlinek latjak a tanuldt, és ugy vélik, elegendd otlet és eszkoz all



rendelkezésiikre ahhoz, hogy akar a leggyengébbnek tartott tanuldt is megfelelGen
oktassdk, tehat haladast érjenek el nala. llyen esetben nagyobb a valdszinlisége a
pozitiv elvarasi hatasok létrejottének.

A tulreagdld tanarok merev sztereotipidkban észlelik a tanuldkat, tehat jelent&sen
beépitik a tanuldkrol kialakitott képlikbe a mar altalunk is érintett sematikus
informacidkat. Ezeknél a tanarokndl a negativ elvarasi hatdsfok érvényre jutdsa
jelent6s.

A reaktiv tandrok nem kezelik tanuldikat sztereotipizalt mdédon, de nem is probaljak
formalni &6ket meghatarozott elképzeléseik alapjan. A legtébb tanar ilyen
jellemz6kkel rendelkezik. E tandrok konnyedebben kezelik elvarasaikat,
nyitottabbak a visszajelzésekre, a tanuldrdl kialakitott kép mddosuldsara. Legkisebb
a valdszinlisége annak, hogy egyéni jellemz6kbdl fakaddan elvarasi hatasok
Iépjenek fel naluk.

Erdemes még azt a kisérleti eredményt bemutatni, amit Swann és Snyder 1980-ban
a tanarok tanitasrdl alkotott nézeteivel kapcsolatban kaptak (Brophy, 1983). Azt
taldltdk, hogy azok a tanarok, akik olyan elmélettel rendelkeztek, hogy tanuléik
teljesitményét az érés és az erbfeszitésre épilé motivacid hatarozza meg (ezek
voltak az intrinsic elmélet képvisel6i) inkdbb az alacsony képességlinek tartott
tanuldkkal foglalkoztak tobbet, mert ugy érveltek, hogy a jobb képességl gyerekek
egyedil is képesek lesznek tanulni. Azok a tandarok viszont, akik ugy vélekedtek,
hogy a blintetésen, jutalmazdson és a tanar altal alkalmazott médszereken mulik a
tanuldk teljesitménye (6k voltak az extrinsic elmélet képvisel6i), sokkal inkabb
foglalkoztak a jobb képességliekkel, mert Ugy vélekedtek, hogy legalabb 6ket meg
tudjak tanitani a ki tlizott kritériumnak megfelelGen.

Ennek a kisérletnek az eredménye azt sugallja, hogy ha a tanarokat irrealis
mértékben felelGssé tessziik az oktatdsi eredmények alakuldsaért azzal, hogy féként
sajat oktatasi munkdjukon mulik a tanuldk tanulmanyi eredményessége, akkor
elGsegitjik olyan rejtett mechanizmusok kialakulasat, amelyek az osztalyban tanuld
gyerekek kedvez6tlen megkiilonboztetéséhez vezetnek.

A fentiekben targyalt folyamatok — ismételten hangsilyozzuk - rejtett
folyamatok/mechanizmusok, ugyancsak a rejtett tanterv részei, melyekkel egy
oktatdscentrikus, egységesitett tanterv nem képes szamolni. Mégis |éteznek,
meghatdrozzak az iskolai munka hatékonysagat, de olyan finoman és attételesen
érvényesiilnek, hogy nem lehet 6ket moralis kérdésnek tekinteni. Az elvarasok
megvaltozasa sem etikai kérdés, hanem részben pszicholdgiai, részben pedig
szociolodgiai jelleg.



A most bemutatott Pygmalion-effektus ugyancsak az oktatasi kornyezetben gyakori
reciprok interakcidos folyamat egyik megnyilvanuldsa. Az iskolapszicholégusnak
nemegyszer olyan gyerekkel kell foglalkoznia, aki egy negativ hurokhatds (reciprok
interakciés folyamat) foglya, s annak ellenére, hogy ehhez a tandari elvaras is
hozzdjarult, a tandr kolléga mégis lgy tintetheti fel — énképének védelme
érdekében —, hogy az adott tanuldsi vagy magatartdsi probléma a gyerek
személyiségtulajdonsagaval, illetve alacsony képességével magyardzhaté. Ennek
kovetkeztében, véleménye szerint vagy a helyzet valtoztathatatlan, vagy a gyereken
kell valamit valtoztatni, nem pedig az interakcids folyamaton. A megolddas azonban
az lenne, ha ez a felgyorsulé negativ hurok megszakadna.

A dicséret kommunikalasa

A dicséret a masik személy elismerését jelenti, egy személy altal végzett dolog
jévahagyasat fejezi ki. A dicséretnek (s ugyanigy a kritikdnak) fontos szerepe van a
tanari elvarasok kommunikalasaban, a tanuldk o6nértékelésének és
teljesitménymotivdacidjanak alakulasaban. A dicséret fogalma sokkal tobbet takar,
mint a tanuldi vdlasz egyszer( helyeslését vagy tudomasulvételét. Dicséret esetén
a tandr sajat érzelmeit is kifejezi, meglep&dését, boldogsagat. A tanuld viselkedését
a tanari dicséret egy kontextusba helyezi olymddon, hogy informdciét nydjt a tanuld
viselkedésérél. A dicséret kilonb6z6 kontextusokban elhangozva kilénbozé
jelentést hordoz, s lehetséges, hogy nem éri el a kivant hatdst vagy ellentétes
eredményre vezet.

Brophy (1961) a tandrokkal és tanuldkkal folytatott beszélgetések alapjan a
kovetkez6 funkcidit sorolja fel a tandri dicséretnek:

1. A dicséret, mint a kritika ellenstilyozasa

Gyakran el6fordul olyan tanuldknadl, akik szinvonaluk alatt teljesitenek, hogy a tanar
kritikat alkalmaz. Majd amikor a tanuld jobb mindségli munkat ad le, akkor azonnal
megdicséri. llyen esetben a dicsérettel azt is igazolja a tanar, hogy a kordbbi kritikaja
helyes volt, ,mert hiszen, latod, tudsz te rendesebben is dolgozni, ha akarsz”. A
tandr ezzel 6nmagat igazolja, de minél tébb ilyen 6n igazold elemet tartalmaz a
dicséret, annal kevésbé lesz hatékony.

2. Dicséret, mint modellnyujtasra tett kisérlet

Ez esetben a tanar megdicsér az osztalyban egy tanuldt valamilyen viselkedéséért,
mert ezzel az a célja, hogy a tobbi tanulé szamara példaként allitsa. ,,Nekem nagyon
tetszik, ahogy Zsuzsa rendbe tette a padjat.” Hacsak nem nagyon fiatal vagy éretlen,



érzelmileg fliggé személy a megdicsért tanuld, akkor manipulaltnak érzi magat
azzal, hogy példaként allitottak masok szamara. Végililis a helyzetet blintetésként
fogja fel, mert eszkdz a tandr szamara ahhoz, hogy az osztalyt kontroll alatt tartsa.

3. Dicséret, mint pozitiv dtmutatas

Ez olyan alkalmakkor fordul elé, amikor a tanarok mar belefaradtak abba, hogy egy
adott tanuld szamara ujbol és ujbdl kritikaval éljenek, vagy a kovetelményeket
fogalmazzdk meg ismételten. Elkapnak egy olyan pillanatot, amikor a gyerek
enyhén megfelel a kovetelményeknek, és ilyenkor megdicsérik, mintegy azzal a
célzattal, hogy mindig ezt varjak el t6le. S I[dm, sokkal jobb egy baratsagosabb
légkdrben egyuttélni, tehat ha dicsérhetnek, mintha folyton a mulasztasokra
kellene figyelmeztetni.

4. Dicséret, mint a jég megtorése

Az ilyen tipusu dicséret arra haszndlhatd, hogy azokkal a tanuldkkal, akikkel
hosszabb ideje megszakitotta a tandr a kapcsolatot, most ujra felvegye. Ez olyan
esetben fordul el6, amikor valakit komolyabban meg kellett biintetni vagy kritizalni.
Ezzel adja a tanar a didk tudtara, hogy mar nem all blintetés alatt. Hasonld szerepet
toltenek be az 6ltozkddésre és a megjelenésre vonatkozd bokok.

5. Dicséret, mint a tanulo altal kiprovokalt elismerés

Tobb tanuld olyan magatartast tanusit, amivel kiprovokalja a tanartdél a nagyszamu
dicséretet. Ezek a tanuldk 3altalaban jékedvliek, extrovertaltak, elvégzett
munkajukat gyakran odaviszik a tanarhoz megmutatni, s burkoltan vagy nyiltan azt
kommunikaljak a tandrnak, hogy elismerést varnak téle.

6. Dicséret, mint tevékenységvaltasi ritualé

Az ilyen tipusi dicséret olyan helyzetben jellemz8, amikor a tandr tobb
tevékenységet kivan a tanuléktdl egymas utan, de elvarja, hogy jelezzék, amikor
egy-egy kozbilsé feladattal készen vannak. llyenkor a tandri dicséret arra
vonatkozik, hogy tudomasul vette a tevékenység befejezését, és at lehet térni egy
Ujabb feladatra.

7. Dicséret, mint vigaszdij

A magasabb életkoru gyerekeket tanitd tandrok korében jellemzd, hogy ritkan
dicsérnek meg egy-egy tanuldét az déra menetében. FGleg a lassan dolgozd
tanuldknal, kilonosen, ha egylttm(kodé viselkedéssel rendelkeznek, a tanar
tirelmet tanusit. SegitGkész, felveszi a batoritd, védelmez6 magantanito szerepét.
Az ilyen pozitiv odafordulds gyakran

olyan esetben is el6fordul, amikor helytelen vélaszt ad a tanuld vagy éppen gyenge
teljesitményt produkdl — megerdsit6 hatékonysaga tehat kétséges.



A kilonboz6 kutatasok nyoman a hatékony dicséret jellemzéit a kovetkez6kben
lehetne Osszegezni: kovetkezetesen adjdk, ugyanakkor spontan, valtozatos és
magan viseli az 6szinteség jegyeit.

Azt sugallja, hogy megkllonboztets figyelmet fordit a tanar a tanuld személyes
fejlédésére. Informaciét nyujt a tanuld teljesitményének értékérél. A tanuld sajat
korabbi teljesitményét hasznalja fel a jelenlegi teljesitmény viszonyitasi alapjaként.
A sikert az er6feszitésnek és a képességnek tulajdonitja, nemcsak egyiknek vagy
masiknak, mert ezzel implicit médon szorgalmasnak, de butdnak illetve
zsenidlisnak, de felel6tlennek tekintené az egyént. ElGsegiti olyan attriblcidk
létrejottét, amelyek arra utalnak, hogy a feladat 6roméért vagy készségfejlesztésik,
kompetenciandvelésiik érdekében emelik a tanuldk teljesitményiiket.

Az elbatortalanitas nyelvezete

A Pygmalion-effektus bemutatdsanal a tanari kommunikaciés modokat arra az
esetre soroltuk fel, amelyek a tanitds soran negativ énképet eredményeznek a
tanuldk korében, és csokkentik teljesitményiket. Ezek utan a hatékony dicséretek
elemzésével foglalkoztunk, amelyek figyelembevétele lehetévé teszi, hogy a
kommunikdaciénk révén pozitiv személyes kapcsolatot alakitsunk ki tanuldinkkal, s
ennek egyik teriilete, ahogyan dicséretet adunk. Most olyan terilettel foglalkozunk,
amikor valamelyik tanulé problémaval fordul hozzank, mint tanarhoz, esetleg
osztalyfénokhoz, de mi olyan kommunikaciés mddokat alkalmazunk, amelyek
elkedvtelenitik a gyereket a tovabbi segitségkéréstsl, de taldn attdl is, hogy
onadlléan megoldja problémajat:

Az elbdtortalanitas nyelvezetével a humanisztikus pszicholdgia gondolatkorében
Gordon (1974) és Martin (1980) foglalkozik. Ha problémaval fordul hozzank a
gyerek, akkor a kovetkez6 formaban gatolhatjuk a probléma kifejezése és
megoldasa felé vezetd utat:

1. hibaztatassal, vadlassal;

2. vallaté kérdezéssel;

3. blintudatkeltéssel;

4. utasitas és tanacsadas nyujtasaval.



Osszességében a meghallgatés hidnyaval okozunk kommunikacids gatakat, ami azt
jelenti, hogy a fenti értelemben vett sztereotipizalt Gzeneteket kildink, de azt is
jelenti, hogy valéban nem maradunk csendben és nem figyeliink oda arra, milyen
problémaval 3allt el6 a gyermek. Néhany példaval is szemléltetjik ezeket a
fordulatokat:

l”

Didk: ,Kiborit ez a rossz osztdlyzat

Tandr, sziil6 vagy bardt elbdtortalanitd vdlaszai:

— ,Keményebben kellett volna tanulnod.” (vadlas, hibaztatas)
— ,Miért nem tanultal tobbet?” (vallaté kérdés)

— ,Megérdemled!” (blntudatkeltés)

— ,Jobban teszed, ha maskor tobbet tanulsz!” (utasitas)

— ,Miért nem alakitasz ki egy jobb tanulasi mdédszert?” (tanacs)

IH

Sajat kommunikacionk észleléséhez érdemes megfigyelniink és elemezniink mas
személyek parbeszédeit. A kovetkez6 pdrbeszéd egy altalanos iskolai tanar és
Zsuzsa nevU didkja kozott zajlik le:

Tandr: Azt kéred Zsuzsa, hogy lltessem el mellSled Nikolat. Miért kéred ezt t6lem?

Zsuzsa: Mert allanddan beszél hozzam.

Tandr: Te egy nagyon (lgyes és okos kislany vagy (hamis dicséret), és nagyon
szereted azt csindlni, amit a tanar kér t6led (blntudatkeltés) ... Tehat nem akarsz
senki olyan mellett Ulni, aki beszélget.

Zsuzsa: Igen.

Tandr: Hat ez egy csoddlatos tulajdonsag (hamis dicséret). Azonban mivel egy ilyen
okos kis tanulé vagy (hamis dicséret), én ugy gondolom, valészin(ileg segiteni
tudndl Nikoldnak azzal, ha jé példat mutatsz szdmara (dicséret a modell-nyujtas
érdekében, tanacsadds). Ha Nikola tovabbra is melletted til, nem gondolod, hogy
valdszinlileg abbahagyja a sok beszélgetést, és igazan jél fog majd viselkedni?
(megkérddjelezés, tanacsadas)

Zsuzsa: lgen, tanar néni.

Tandr: Tehat Zsuzsa, hajlandd lennél arra, hogy Nikola tovédbbra is melletted (iljon?
(tandcs, megoldasi javaslat, mely teljes mértékben figyelmen kiviil hagyja Zsuzsa
kérését)

Zsuzsa: lgen, tanar néni.

Tandr: Hat... ez igazan nagyszer(. K6sz6ndm, Zsuzsa. Van még valami mas?

Zsuzsa: Nincs, tanar néni.

Tandr: Rendben van, kszonom.



E beszélgetés pozitivuma, hogy nem hibaztatja Zsuzsat, de egyébként igen sok olyan
elemet tartalmaz, amely az elbatortalanitds nyelvezetét demonstrdlja. A
beszélgetés alaphangulata azt sugallja, hogy a tanar nem tartotta ténylegesen
problémdnak azt, amit Zsuzsa annak tekintett, s tulajdonképpen szocidlisan
elfogadhaté megoldasokat alkalmazott. Amennyiben csakugyan errél van szo,
akkor a konfrontdcio vallaldsa hitelesebbé tette volna a beszélgetést.

Tulélési stratégidk

Az elbatortalanitd tandri lGzenetek, rossz osztdlyzatok kovetkeztében, valamint a
tulzott sikerre torekvés miatt a tanuldk tulélési stratégiakat alakitanak ki (Martin,
1980). Az ilyen stratégidk kialakuldsa részben szervezeti, tantervi és modszertani
okokra vezethet§ vissza, részben pedig arra, hogy a tanar a palyaszocializacidja
soran milyen alapvet6 kapcsolatot tud kialakitani a gyermekkel egyénileg vagy a
gyerekek csoportjaval az oktatdsi kornyezetben. A tanitasi drakon megnyilvanulé
tulélési stratégiakat felfoghatjuk ugy is, mint elidegenilést az interakciotdl
(Goffman, 1978). A hétkoznapi beszélgetések elidegenedési helyzeteit elemezve
Goffman a kovetkezd szempontokat veszi figyelembe:

a) Megtorténhet, hogy elkalandozik a hallgato fél.

b) El6fordulhat, hogy a kelleténél jobban figyel arra, mennyire viselkedik helyesen
vagy helyteleniil, ilyenkor a személyes én-re figyelés all a centrumban.

c) Kozéppontba keriilhet maga az interakcid, mert pl. a csend kinos lenne.

d) Ha a beszélget6partnerek keriilnek a centrumba, akkor azzal foglalkozik a
beszé16, hogy milyen benyomast kelt azokban, akiknek beszél.

e) A belebonyolddas esetén az egyén Ugy tesz, mintha érdekelné a dolog, de csak
azért teszi ezt, hogy ne érje, megrovas vagy veszteség, mig mas alkalommal az
unalom leplezett vagy leplezetlenebb jelei mutatkoznak

meg.

Iskolai kornyezetben a Martin (1980) 4ltal elemzett interakcids helyzetek, mint
tanuldi tulélési stratégidk féként a goffmani ,belebonyolédas szinlelése” kategoriat
meritik ki. Néhany ilyen stratégia jellemzéje és szabalyai:

1. A mintagyerek: Mindig ugy nézz ki, mintha prébalkoznal az adott feladattal.
Mindig tégy ugy, mintha rendkivil elfoglalt lennél. Mindig ugy tlnjon, mintha



tudnad a valaszt, és ha véletlenil felhivnak, tégy ugy, mintha éppen zavarba jottél
volna.

2. Nem értem: Ha az els6 probalkozasra nem vagy sikeres, mondd azt a tanarnak,
hogy nem érted. Amikor a tandr utasitasokat ad, emeld fel a kezedet és mondd,
hogy nem érted. Els6 nekifutdsra ne halld meg az utasitdst, kérd, hogy a tanar
ismételje meg.

3. Kérdések feltevése: Ne valaszolj kozvetlenil a tanar kérdésére, hanem te kérdezz
helyette. Sok tanar ugysem tud ellendllni, hogy a kérdésre ne maga vdlaszoljon. Pl.
,Nem tudom, mit ért pontosan ez alatt a tanar ar...”.

4. Vdrakozds a jovdhagydsra: Mindig meg kell varni, amig a tanar azt mondja:
,Rendben van. Jél van.” Semmit ne tégy addig, amig ez a jévahagyas meg nem
torténik.

5. Csoddlkozd nézés: Nem tudod, hogy mit tegyél? Nézz Ugy a tanarra, mintha
valami nagy ostobasagot mondott volna. Fontos, hogy biztos legyél abban, a tanar
latja ezt a csodalkozd nézést.

6. Minimax stratégia: Soha ne adjunk a feltett kérdésre egyenes valaszt. Ne legyen
egyértelmd alldspontunk, igy sohasem mondhatjak azt, hogy rossz az érvelésiink.

7. Suttogds és érthetetlen mormogds: Amikor hangosan kell olvasni és olyan széhoz
érsz, amit nem ismersz, halkitsd le a hangod és mormogj valamit. A megfelel§
szavak igy esetleg kiderithet6k a tanar segitségével.

8. Avdlasz a tandr arcdra van irva: A tanuld ilyenkor nem-verbalis jelzéseket keres
a tanar arcan ahhoz, hogy valaszanak helyességét eldontse. Pl. ha a tanar a tablanal
all, esetleg a helyes valaszhoz kozel all, ami a tabldra van irva. Bdlogat a fejével,
rancolja a szemoldokét, lebiggyeszti a szdjat, stb.

9. Jelentkezési stratégigk: A felszélitassal fenyegetett tanuldk a kovetkezd
stratégidkat alkalmazhatjak: A tanar azokat a tanuldkat szereti felszdlitani, akik nem
késziiltek. Jelentkezz és t(injél magabiztosnak! Valdszinl, hogy a tanar nem fog
felszélitani.

Ha azt akarod, hogy felhivjanak, csindlj ugy, mintha zavarban lennél vagy
csodalkoznal, és emeld fel a kezedet. Amikor majd a tanar felszélit, és tudod a
valaszt, igencsak meglepdédik.



Az ilyen és ehhez hasonld stratégiakat ugy kiszobolhetjiik ki, ha foglalkozunk azzal,
milyen érzelmi lizenetet kozvetitenek ezek szamunkra, s megproébaljuk a tanulé
szdmdra ezt visszatikrozni. Tovdbbd megprébdljuk megérteni, hogy sajat
viselkedésiinkben mi volt az, ami kivaltotta az ilyen tanuldi viselkedést.

A személyre orientalt kommunikacio, a segitségnyujtas nyelvezete

Amikor a tanulé valamilyen problémaval, személyes kéréssel fordul a tandrhoz,
akkor a sztereotipizalt fordulatok helyett megkisérelhet6, hogy az alabbiakban
bemutatott meghallgatdsi készségek valamelyikével reagdljon (Gordon, 1974).

1. Passziv meghallgatas (csend)

Ha a tanuld problémajat szeretné feltarni és csenddel reagalunk a kezdeti biztatas
utan, akkor ez olyan lzenetet jelez vissza a tanulé szamdra, hogy ,elfogadnak
engem”. E helyzet arra batoritja, hogy egyre tobbet és tobbet mondjon el.

2. Hatékony tudomasulvételt jelz6 reakcid

A csend nem akadalyozza a tanulét abban, hogy problémdjat elmondja, de nem is
kap biztositékot arrél, hogy valdban odafigyel a tandar. Segitséget jelent, ha
beszédsziinetekben olyan verbdlis és nem-verbalis jelzéseket hasznalunk, amelyek
kifejezik, hogy valdban |épést tartunk a mondanivaléval. llyenek: a bdlogatas,
el6rehajlds, mosoly, egyéb testmozgdsok. Az ilyen koézbevetések mint: aha, 646,
értem, latom, szintén azt jelzik a tanuld szamara, hogy odafigyeliink.

3. ,Jégtorok” kozbeiktatasa

Id6nként tovabbi biztatdsra van sziikség ahhoz, hogy egyaltalan elkezd4djék a
probléma elmonddasa, vagy hogy mélyebbre lehessen jutni a feltarasban. llyen
kiegészité Uzenetek a ,jégtorék”. Pl. ,Nem mondandl tobbet errél?” ,Ugy tlnik,
hogy elég erételjes érzelmeid vannak ezzel kapcsolatban! Szeretnél még errdl
beszélni?”

4. Aktiv meghallgatas

Az aktiv meghallgatas lIényege, hogy lzenetet kiildlink arrél, hogyan értettiik meg,
amit a gyermek elmondott. Ilyenkor nem azt hangsulyozzuk, hogy értjiik, amit a diak
mondott, hanem sajat szavainkkal Ujrafogalmazzuk, vagy is parafrazealjuk, amit
véleménylink szerint kifejezett. A parafrazedlas kettGs természet(i, mert részben
visszatlikrozziik azokat a gondolatokat, amelyeket a gyermek érintett, de
visszatlikrozzlik az érzelmeket is, amelyek esetleg csak burkoltan, rejtetten voltak
benne mondanddjaban. Az ilyen Ulzenetkildéssel hatékonyan serkenthetjliik a
probléma feltardsanak és sajat er6bdl valé megoldasanak folyamatat.



Tobb olyan feltétel egylittesére van sziikség azonban ahhoz, hogy a tanulé ne
érezze cinikusnak vagy manipulativnak az aktiv meghallgatas folyamatat. Ilyen
feltételek példaul:

a) A tandrnak képesnek kell lennie arra, hogy elfogadja a tanulé altalkildott
Uzenetet, mégha azok eltérnek sajat nézeteitdl.

b) A tandrnak ugy kell atélnie a tanulé érzelmeit, mintha a sajatja lenne, de nem
hagyhatja, hogy valdban a sajatjava valjék.

c) Tiszteletben kell tartania a feltart részletek személyes, bizalmas jellegét.

El6fordulhat, hogy tanitasi dra menetében és nemcsak személyes probléma esetén
reagal a tandr parafrazealé Gzenettel. Ennek lehet olyan pozitiv eredménye, hogy
megszlinnek az olyan stratégidk is, melyekkel a gyerekek a kudarcok ellen
védekeznek, s amelyeket az el6bbiekben bemutattunk. A mélyebb megértést
tanusitja az aldbbi, délutani tanulas sordn elhangzott beszélgetés is:

Tanuld: Nem fejeztem be a hazi feladatomat.
Tandr: Ugy t(inik, ez meglehet&sen kiborit.
Tanuld: Igen, nem akarok fat kapni.

Aktiv meghallgatassal akkor élhetilink sikeresen, ha nem fenyeget6 a légkor, és az
altalunk visszatikrozott Gizenet sem a megszégyenitést, a megfélemlitést, hanem a
nagyobb mérvi elfogadast szolgdlta. Azt is mondhatjuk, hogy nagy valdszin(iséggel
akkor alkalmazhatd hatékonyan az aktiv meghallgatas, ha a gyereké a probléma.

Gyakran el6fordul azonban, hogy a tanitasi éran felmerilé probléma a tanart
akadalyozza valamiben, az is lehet, hogy a gyerek személyes problémajaval azért
fordul a tandrhoz, hogy valamire rejtett mddon kényszeritse & tanart, vagyis
valamilyen jatszmat jatsszon. llyen esetben nem a meghallgatdsi készségekre, ha
nem konfrontdciora van sziikség. A konfrontacié akkor hatékony, ha az un. én-
Uzenetek formajat olti. Az én-lizenetben harom dolognak fontos kifejezGdnie:

a) Nevezziik meg a zavaro viselkedést vagy helyzetet.
b) Fejezziik ki érzéseinket, ami az akadalyoztatas miatt keletkezett.

c) Nevezziik meg, miben akadalyoz a célba vett viselkedés.



Ennek szellemében egy elkéséssel kapcsolatban a kovetkez6 én-lzenet
fogalmazhatdé meg: ,,Amikor késén érkezel a tanitasi érara, mindig fesziiltnek érzem
magam, mert félbe kell hagynom az érat, amig elhelyezkedsz.”

Amig az aktiv meghallgatds esetén fenyegetett helyzetbe a gyerek keriilhet, most
az én-lzenetek megfogalmazasa esetén a tanar kerilhet fenyegetett helyzetbe,
mert érzelmi allapotabdl fejez ki valamit, amitdl sériilékenynek tekinthetd. Elénye
az, hogy ebben a fesziilt helyzetben is humanus kapcsolatot kivan fenntartani azzal,
hogy érz6 emberi lényként mutatkozik meg a gyerek szdmadra, nem pedig
kérlelhetetlen hatalomként. El kell azonban dontenie a tanarnak azt is, hogy
megterhelhet6-e a gyerek ilyen lGizenettel, kiilon6sen, ha fiatal gyerekrdl van szo.

A tanari 6nértékelés gondozasa

A tanarok az osztdly iranyitdsdval és az oktatdssal kapcsolatos problémadkat,
valamint a gyerekek személyes gondjaival vald foglalkozast részben azért nem
tudjak sajat megelégedésiikre végezni, mert nem dpoljdk megfeleléen
onértékelésiiket. A pedagdgus szakma tarsadalmi presztizse olyan, hogy Ujratermeli
az onértékelést sérté mozzanatokat, azonban mdd van arra, hogy intrapszichikus
kommunikdcién keresztil valamilyen elemi formaban, lelki-egészségét gondozza a
tanar. A racionalis emocionalis tanacsadds, melynek mddszerét Ellis dolgozta ki, a
tandrok Onértékelésének gondozdsa kapcsan kiilonbdz8 specifikus irraciondlis
hiedelmekkel foglalkozik. Ezek a hiedelmek, mint hallgatélagosan beépiilt normak
magas mércét allitanak a tanar szdmadra, s a tanar ehhez a magas mércéhez
viszonyitja sajat mindennapi cselekvéseinek értékelését. llyen irracionalis
hiedelmeket gylijtott 6ssze néhdny szerz6 (Gordon, 1974; Johnson, 1979), amelyek
a jo tandr eszméjét kivanjak fenntartani., Az 6nértékelés dpolasa akkor lesz sikeres,
ha o©Onmagunk szdmdra felfedezziik a sajat, egyénre szabott irraciondlis
hiedelmeinket, majd ezeket a sztoikus filozé6fus gondolkoddsmédjanak mintdjara
sikerlil megkérddjelezniink. Alljon itt néhany irraciondlis hiedelem és annak
megkérddjelezése:

A jé tanar mindig nyugodt, Nem lehet kihozni a sodrabdl. Sohasem vesziti el a fejét,
és sosem mutatja ki intenziv érzelmeit.

En is érzelmekkel rendelkezd lény vagyok, mint minden ember. Arra vigyaznom kell,
hogy ne éljek vissza tanari hatalmammal, és ne fokozzam le a gyerekeket egyoldalu
érzelmi sziikséglet kielégitésem targyava. Ugy vélem azonban, akkor szerethetnek
emberi lényként a gyerekek, ha ismerik intenziv érzelmeimet is.



A jo tanarnak nincsenek elGitéletei. A jo tanar szamara mindenki egyforma, legyen
okos, buta, fit vagy lany. A jé tanar nem tesz kiilonbséget sem a nemek, sem az
etnikumok kozott.

En j6 tanar igyekszem lenni, de szdmomra elfogadhatatlan, hogy ne lehessenek
elGitéleteim. Kiulonboz6képpen vélekedhetek didkjaimrol, mert egyesek sokkal
inkabb Ugy gondolkodnak, ahogy én. Képes vagyok azonban arra, hogy észleljem
ezeket a megkillonboztet6 nézeteimet, és megnyilatkozdsaimban minimalisra
csokkentsem az elGitéletes reagaldsokat. Erzek magamban nyitottsagot is arra,
hogy jobban megismerjem azokat a tanuldkat, akikhez kevésbé tudok
elGitéletmentesen kozeliteni.

Minden tanitvdnyomnak és munkatarsamnak szeretnie kell engem, és el kell
ismernie mindenkor, kiilonben kétségbeesett leszek.

Igen kellemes lenne, ha minden tanitvanyom és kollégdm minden pillanatban
szeretne és megbecsiilne engem, de végilis meg tudok lenni a tobbség szeretete
nélkul is. Azoknak a személyeknek a szeretetével és elfogaddsdval kell tér6dnom,
akik a barataim, kozel allnak hozzdm, vagy akiknek kozvetlen hatalmuk van
felettem.

A tovabbi irraciondlis hiedelmekre — kérem — valaszoljon a kedves olvasé**:

Teljesen tokéletesnek kell lennem a tanitas minden vonatkozasaban ahhoz, hogy
értékesnek tarthassam magamat.

A j6 tanar mindenekel6tt kovetkezetes. Sohasem valtozik, nem részrehajld, sosem
felejt el dolgokat. Nincsenek rossz napjai, sosem téved.

A j6 tanarok tdmogatjak egymast. Egységet képeznek a tanuldk el6tt, figgetlendl
sajat személyes érzelmeiktdl, értékeiktsl vagy meggy6z6désiiktdl.

** Ha nem foglalkozunk irraciondlis hiedelmeinkkel, akkor ezek kifejtik arté
hatdsukat. Elégedetlen, megkeseredett, megfaradt emberként kell eljutnunk
szakmai tevékenységiink végére.



Ertékek kommunikalasa

A tandri szakma olyan hivatds, amelynek sordn az élet vezetéssel kapcsolatos
értékek kommunikdlasa folyik. Ez a kommunikacid nem feltétlentl szdkil le a
tanitasi orak idejére, hanem feldleli, s kiemeli a tanitasi 6ran kivili tanar—didk
interakcidk fontossagat. Sokkal tébb olyan tanulmany létezik, amely a tandri palya
alakuldsa kapcsan az elfasulas problémajaval foglalkozik. Csak mostanaban
kezdenek olyan tanulmanyok el6térbe kertilni, amelyek a tanari palyaszocializacidt,
mint a humanizalddas folyamatat fogjak fel. Ez azt jelenti, hogy e hivatds keretében
folytonos érzelmi segitségnyujtas és értékatadds torténik, mely egyuttal hozzajarul
a tanar személyének kiteljesedéséhez is.

Ebbél a szempontbdl figyelemre méltéd Blase (1986) kutatdsa. A vizsgalddas a
szimbolikus interakcionalizmus elméleti alapjaira épit. Ennek kovetkeztében azt
allitja el6térbe, hogy miként értelmezik a tanarok szakmai tapasztalataik alakulasat,
milyen jelentést tulajdonitanak a tanuldkkal kialakitott kapcsolatoknak. A szerzé
123 tandrral készitett interjut, tobb hdénapon keresztil. Az adatok a
palyaszocializaciot a kdvetkez6képp mutatjak be.

a) Az alapvetd kapcsolatok alakuldsa
A palyakezd6k kezdetben az egyenrangusag oldalardl, egyfajta barati szerepkdrben
kozelitenek a didkokhoz.

Ez kés6bb a tandr bels6 érése és az iskolai kdvetelmények, a fegyelmezés hatasara
megvaltozik, s inkdbb szil6szereppé alakul. Azonban ebben a szerepben is
nyilvanvaléva valik, hogy az ilyen kapcsolatkialakitas is egy reciprok interakcios
folyamat.

Részlet egy interjubdl: ,Sok érémet jelent szamomra, hogy ldtom Gket felnéni, és
latom, mivé vdlnak. Jo6 érzést ad az embernek, ha emlékeznek valamire, amit te
mondtdl annak idején, hogy van idejiik megdlini és beszélgetni veled. Azt hiszem, az
egyik erds oldalam, hogy jo kapcsolatokat tudok kialakitani ezekkel a gyerekekkel.
Biznak bennem és tisztelnek engem. El sem tudjdak képzelni, mennyire fontos ez egy
tanitdsi helyzetben.”

A fiatalok kulturdja iranti érdekl6dés lehet6vé teszi a tandrok szamadra a palya
kés6bbi szakaszdban is, hogy l|épést tartsanak a fiatalok vilagaval, ennek
kovetkeztében fiatalabbnak is érezzék magukat. A baratsagos légkor fenntartdsa



ugyanakkor folytonos erGfeszitést igényelt, s ennek sikeressége az elégedettség
egyik |ényeges forrasa volt szamukra.

b) Moralis segitségnyujtas

A tanarok véleménye szerint minden tanuldnak sziksége van moralis
segitségnyujtasra. Ezt példazza az egyik interjurészlet is: ,Nem lehet elvdrni, hogy
ugy megy végbe a tanulds, mint ahogy a tandrképzében tanitottak benniinket.
Sokszor meg kell elégedniink azzal, hogy alapveté magatartdsi normdkat tanitunk
meg a gyerekeknek, pl. hogy mikor szdlaljon meg, vagy ne verje agyon a mdsikat
sth.”

Egy masik részlet igy szél: ,,En magamat olyan pedagdgusnak tartom, akinek hatdsa
van a tanuldk életére. Az a tény, hogy matematika tandr vagyok, csupdn eszkéz,
aminek révén kapcsolatba lépek a tanuldval. Ha azt gondolndm, hogy az
osztdlyteremben egyediili célom az, hogy megtanitsam a tanulokkal a matematika
Osszes szabdlydt és 6sszefliggését, akkor nagyon hamar frusztraléddnék. Ugyanis az
a kb. 120 tanuld, akiket tanitok, nem fogja haszndlni ilyen szinten a matematikdt a
hétkdznapi életben. Az a tény azonban, hogy tanitom ezt a tantdrgyat, lehet6séget
ad a tanuldknak, hogy megtanuljgk a felel6sségvdllaldst, valamint az
Oonfegyelmezés, a teljesitmény el6nyeit, lehetévé teszi, hogy kiprobdljdk, a
matematika mennyire az 6 erds oldaluk.”

A moralis segitségnyljtas szikségességét azoknal a gyerekeknél emelték ki, akik
masfajta szubkulturalis normadakkal érkeztek az iskolaba, mint amit a nagy
tarsadalom elfogad. Az interjuk attekintése azt mutatta, hogy a tanarok nagy
er6feszitést tettek annak érdekében is, hogy ellensulyozzak a didkok
kortarskulturajanak negativ vonasait (az ivas, a drogok haszndlata, az altaldnos
popkultira, amely leegyszerUsitett vilagot nyudjt szamukra a TV-n és videdn
keresztil). Ellensulyozni kivantdk a csalad és az iskola, mint intézmény negativ
hatasait is. A tanarok az évek soran ugyanakkor megtanultak azt is, lehetnek olyan
kényes teriletek, amelyek a szlil6k vilagnézetével oly mértékben (itkdznek, hogy
nem érdemes az ilyen konfliktusokat felvallalni.

c) Segitségnyujtas a személyes problémakban

A tandrok minél tobbet tudtak meg tanitvanyaik személyes életérél, annal
jelent6sebb mértékben valtoztattak meg addigi nézépontjukat. Sok tanar a
beszélgetés soran a kovetkez6 témakoroket érintette: gyermekbdantalmazas,
droghasznadlat, ongyilkossag, terhesség, blincselekmények, szexudlis kapcsolatok,
az iskolai élet fesziiltséget okozd helyzetei. Hosszu évek tapasztalata utan a tanarok
mar nem akartdk megvéltani a vildgot, de a legtobben kifejezték: ugy érzik,
szilkséglik van arra, hogy néhany tanulét megmentsenek. A tanuldk személyes



problémdiban vald segitségnyujtas elGsegiti, hogy a tandrok fontosnak,
relevansnak, nélkilozhetetlennek és kiteljesedettnek érezzék magukat.

Egy példaval illusztralnank a személyes problémak elfogadasanak alakulasat:

»Mihelyt a tanuld felismeri, hogy a tandr is eqgy emberi Iény, akinek gy6trelmei és
sziikségletei vannak, ugyanugy mint bdrki mdsnak, akkor a tanuld szdmdra is
kénnyebb, hogy kapcsolatot keressen veliink, és nekiink is kénnyebb szot érteni
veliik... Az ilyen viszony kialakitdsa is a munka része, mert a tanuldk egy részének
nincs hovd fordulniuk; ha a tanuld sziilei vdlnak, ugyan kihez fordulhatndnak? Nem
fordulhatnak a sziileikhez. Ilyen problémdk esetén kiilébnésen nehéz helyzetben
vannak a tanuldk.”

Az adatok azt tanusitjdk, hogy a tanarok mikézben humanizalt kapcsolatok
kialakitdsara torekszenek, sajat empatids készségeik is fejlédnek, éppen a
tanuldkkal kialakitott kapcsolatok révén.

A tandrok kezdetben o©nmagukat naivnak, idealisztikusnak tartottdk. Arrol
szamoltak be, hogy hibas feltételezéseik voltak arrdl, a valds vilagban hogyan élnek
az emberek. Sokan arrél szamoltak be, kezdetben fontos értéket képezett
szamukra, hogy mindent 6k tudnak legjobban a tanulékhoz képest, s ez meggatolta
Gket abban, hogy tdbbet tudjanak meg tanuléikrél. Mikdzben azonban egyre tobb
ismeretet szereztek a tanuldkrél és problémaikrél, empatidjuk egyre inkdbb
mélyilt. A legtobb esetben ez a megnovekedett érzékenység egylitt jart a nagyobb
tolerancia kialakulasaval.

A tolerancia 6sszefligg azzal, hogy a tanarok elfogadnak olyan tanuléi jellemz&ket
is, amelyeket korabban érthetetlennek, betegesnek, félelemkeltének vagy sértének
tekintettek. Az évek soran arnyaltabb viszonyitasi keretet alakitottak ki, amelyen
keresztiil tanitvanyaikat szemlélték.

Nem mondhatjuk ezen eredmények ismeretében, hogy jelenleg a tanarok kdrében
ilyen tipusu palyaszocializacioé lenne altalanos. Tény azonban az is, hogy az ilyen
tipusu tanari tevékenységek kivil esnek a tantervi célok f6 vonulatan, a tanar—didk
interakcid rejtett dimenzioit képviselik. A kérdés az, hogy sziikségképpen kivil kell-
e esnitk ezeknek a jelenségeknek az oktatasi tevékenység korén vagy pedig olyanna
alakulhat az oktatds, hogy azon belil is atélhetGk ezek az értékatadod, értékképzé
folyamatok?



Az oOnészlelés és a megfigyel6k észleléseinek jelentdsége a
kommunikacid értelmezésében

Eddig bemutattuk a tanari kommunikacid szertedgazo teriletét, s csak részben
érintettiik a kommunikdacids tevékenység fejlesztésének lehet6ségét. Az alabbi
kisérlet azt példazza, hogy mennyiben lehet tamaszkodni az onfejlesztés
modszerére, és mennyiben érdemes bevonni kilsé megfigyel6ket, amikor a
kommunikdcids készségeket kivanjuk fejleszteni.

Storms, 1973-ban végzett egy kisérletet, amelyben arra volt kivancsi, hogyan itélik
meg egymas viselkedését kilonb6z6 helyzetekben |évé személyek (Tedeschi —
Lindskold, 1976).

Két, egymas szdmara ismeretlen kisérleti személy (lt egymdssal szemben az
asztalnal. Néhany perces ismerkedési beszélgetésben vettek részt. Ok toltotték be
a cselekvé személyek szerepét.

Két mdsik személy az asztal tavolabbi végén llt. Feladatuk az volt, hogy egyikiik az
egyik cselekvé személyt, masikuk a masikat figyelje meg.

Videokamerdkkal felvették a cselekvd személyek reakcidit.

Ezek utan csak az egyik cselekvé személy videofelvételét volt alkalma mind a négy
személynek megnéznie. Tehat ebben a helyzetben volt egy cselekvé személy, aki
onmagat lathatta videdn is; volt egy masik cselekvé személy, aki nem lathatta
onmagat videdn; volt egy olyan megfigyel6 személy, aki az altala megfigyelt
cselekvét lathatta videdn is, és a masik megfigyel6 nem lathatta azt a cselekvé
személyt, akit megfigyelt, hanem csak a masikat.

Ezek utan az volt a feladat, hogy kérdGivek segitségével itéljék meg a videdn lathato
személy baratsagossagat, beszél6 hajlamat, idegességét, dominancidjat, és irjak le
azt is, hogy ezeket a tulajdonsagokat kiilsd, szituativ tényezéknek tulajdonitjak-e,
vagy személyiségvonasoknak, azaz belsé tényez&knek.

A vdrakozasnak megfelel6 eredményt kaptak abban az esetben, amikor a cselekvd
személy nem latta 6nmagat a videdn: ebben az esetben a sajat tulajdonsagait kiilsé
tényez6kkel magyarazta. Nem okozott meglepetést az az eredmény sem, amit az a
megfigyel6 adott, aki videdn is |athatta a cselekv6 személyt. Ez esetben személyes
tényez6knek tulajdonitotta a megitélt tulajdonsagokat.



Lényeges valtozas kovetkezett be azonban, amikor a cselekvé személy 6nmagat
latta a videdn, és amikor a megfigyel§ az altala kordbban meg nem figyelt személyt
latta a videodn. A cselekvs személy ez esetben 6nmaga kilsé megfigyel6jévé valt, és
ennek kovetkeztében erGs személyes attriblcidkat tett onmagara nézve. A
megfigyel6 viszont az dltala kordbban meg nem figyelt cselekvé tulajdonsagait kiils6
tényez6knek tulajdonitotta, miutdn megtekintette a videdanyagot a masik
személyrél. Ez esetben azért valtoztak meg a tulajdonitasok, mert a megfigyeld
atértékelte a kiils6 tényez6k szerepét.

A kisérlet eredményébél szarmazd kovetkeztetés: kils6 megfigyel6, ha tobb
személy viselkedését figyeli meg, akkor a kornyezeti—szituativ tényez6knek
nagyobb jelent6séget kezd tulajdonitani a viselkedés létrejottében, mig az a
személy, aki 6nmagdt megfigyelheti, belsé tényezGknek kezdi tulajdonitani
viselkedését. A kommunikativ viselkedés befolydsoldsa szempontjabol azt
viszonylag egyszer(i kovetkeztetést lehet levonnunk, hogy a kiils6 megfigyel6 és az
onmagat megfigyel6 cselekvé személy tapasztalatanak egylittes érvényesitésére
van sziikség ahhoz, hogy egy realisztikus fejlesztésben gondolkodhassunk. Ha a
tanari kommunikativ viselkedés fejlesztését tlzziik ki célul, akkor ennek egyik
jarhatd utja a magnéfelvételek és videofelvételek visszajatszasa, meghallgatasa.

Ezek az onfejleszt6 tevékenységek azonban féként egyféle tipusu attriblcids
folyamatokat erésitenek meg. A tanar feltételezhetéen azért folyamodik az
onfejlesztéshez, hogy hibakat korrigdljon. Ha azonban a hibak észlelését csak
személyes attribucidk kisérik, akkor ez negativ 6nértékelést alakit ki. Szlikségesnek
l[atszik tehat a kiils6 megfigyel6kre valé tamaszkodas is a tanari kommunikaciorél
torténd visszajelzésben. Ezt a szerepet az arra felkért személyek betélthetik, igy pl.
a tanarnak az a kollégdja, akiben megbizik, betdltheti ezt a szerepet az
iskolapszicholégus vagy olyan kiképz8 szakember, aki ezen a tertileten jaratos.

A tanari kommunikacio megfigyelése

A tanari kommunikacio megfigyelésére és elemzésére dolgozott ki sajatos modszert
Flanders (Flanders, 1977). A hazai szakirodalom is tobbszor emlitést tesz réla és
bemutatasaval is foglalkozik (Porkoldabné — Gergencsik, 1974; Ungarné, 1978;
Kosané— Porkolabné—Ritodokné, 1984). A megfigyelési kategoridk és az adatok
elemzésének maddja azonban nem valt széles korben ismertté, s bizonyos
mértékben az évek soran modosult is. Ezért sziikségesnek latjuk kozlését.

Flanders 7 kategoriat alkalmazott a tanari viselkedés megfigyelésére, kett6t arra,
hogy a tanuldk mint csoport kezdeményeznek vagy reagalnak-e, tovabba egyet az



interakcids sziinet feljegyzésére. Osszesen 10 szempontot vezet be, amelyek a
verbalis kommunikacié megfigyelésére alkalmasak. A tandri viselkedésre vonatkozé
szempontok kore is két részre oszlik, kezdeményezésre és reagdldsra. Az
aldbbiakban bemutatjuk a 10 megfigyelési szempontot:

A tanar verbalis megnyilvanulasai:
Reagdldsok

1. Elfogadja az érzést: Elfogadja és tisztazza a tanuldk érzelmeit, mindezt nem
fenyegetd mddon teszi. Az érzelmek pozitivak és negativak is lehetnek. Az érzelmek
befolyasa vagy felidézése is ide tartozik.

2. Batorit vagy dicsér: Egy tanulé tevékenységét vagy viselkedését dicséri, batoritja.
Ide tartoznak a mdsokat nem sért6 viccek, a hm, a fejbdlintds, folytasd stb.

3. Elfogadja vagy felhaszndlja a tanuld Otleteit: Tisztdzza, felhasznalja vagy
tovabbfejleszti a tanuld altal javasolt gondolatot. A tanar minél tobb sajat otletét
vagy javaslatat hozza be, anndl inkabb az 5-0s kategdridban kell gondolkodni. Ide
tartoznak viszont azok a kérdések is, amelyek a tanuldk otleteit fejlesztik tovabb.

Kezdeményezések

4. Kérdést tesz fel: A tartalomra vagy az eljarasra vonatkozo kérdést tesz fel a tanar
azzal a szandékkal, hogy a tanuld valaszoljon ra.

5. El6adas, elbeszélés, magyarazat: Az adott tartalomrdl vagy eljarasméd mond el
tényeket vagy véleményt. Sajat gondolatait fejezi ki. Kolt6i kérdéseket tesz fel,
amire nem var valaszokat.

6. Utasitasokat ad, iranyit: Utmutatdst, utasitast, irdnyitast ad és elvdrja, hogy a
tanuldk kovessék ezt.

7. Kritizalas vagy a tekintély védelme: Olyan kijelentések tartoznak ide, amelyekkel
a tanar a nem elfogadhatd tanuldi viselkedést elfogadhatdva igyekszik tenni. Annak
kijelentése, hogy miért csindlja a tanar azt, amit éppen tesz, illetve tulzottan
onmagara hivatkozik a tanar.

A tanulok verbdlis megnyilatkozdsai



8. Tanuld reagal: A tanuldk olyan verbalis megnyilatkozasa, amely tanari verbalis
megnyilatkozasra kovetkezik be. A tanar kezdeményezi a kontaktust vagy a tanar
valtja ki a tanuldi megnyilvanulast.

9. Tanulé kezdeményez: A tanuldk olyan verbalis megnyilatkozdsai, amit 6k
kezdeményeznek. Amennyiben a tanar hivja fel a tanulét annak jelzéseként, hogy 6
beszélhet, akkor a megfigyel6nek kell eldontenie, hogy a tanulé valéban akart-e
beszélni. Amennyiben beszélni kivant, akkor ezt a kategdriat kell alkalmazni.

10. Csend: Kommunikacids sziinet.

Az osztdlytermi torténések rogzitése torténhet videdval, magnetofonnal, valamint
kdzvetlen megfigyelés utjan. Minden esetben hosszabb gyakorlas utan érdemes a
jegyz6konyv-vezetést végezni.

Igen pontosan leképezi az interakcid menetét, ha 3 masodpercenként végziink
feljegyzést. Kozvetlen megfigyelés esetén azonban ez tulzottan nagy tempét
jelenthet, el6nydsebbnek latszik az 5 masodpercenkénti feljegyzés. Erre a célra egy
négyzethdlds tablazatot készitlink, amelyben a sorok szdma megfelel annak a
szamnak, ahany percig folyamatosan megfigyelést kivanunk végezni, mig az
oszlopok szama megfelel az egy perc felosztasanak.

Az oszlopok szama 20, ha 3 mp-es feljegyzést alkalmazunk, és 12, ha 5 mp-es
felosztassal éllink. Ha tehat 25 percig kivanunk megfigyelést végezni, és ezt 5 mp-
enként tesszlik, akkor egy 25x12-es tablazat lres celldiba bejegyezziik annak a
megfigyelési kategdrianak a sorszamat, ami az adott id6egységre esik. Ha mar
rendelkezéslinkre allnak a megfigyelési adatok, akkor elGallithatjuk a viselkedések
interakcidjat. Ehhez egy 10x10-es tablazat celldiba bejegyezziik, hogy paronkénti
Osszehasonlitasban milyen tipusu viselkedések milyen gyakorisaggal kovették
egymast. Az ilyen tipusu adatelemzés lehetévé teszi, hogy a tanarok és a didkok
megnyilatkozasait egy dinamikus értelmezési keretbe helyezziik.

E tablazat tehat a viselkedési kategoridk paronkénti 6sszehasonlitasahoz sziikséges.
Ha elvégeztiik az 6sszehasonlitast, akkor a kilonboz6 orék lefolyasatdl figgben az
adatok eltér6 mintazatat kapjuk. Flanders foglalkozott ezen interakciés matrix
néhany kitlintetett terliletének értelmezésével is. Ezeket a teriileteket a 2. dbra
szemlélteti. Rovid értelmezésiiket, illetve az elemzési szempontok lehetfségeit az
aldbbiakban kozoljik.



kategdria nazt.ﬁlynad::..ﬁu'-- 1 2 3 4 2 6| 7| 8|9 |10 ftssa
érzelem elfogadds 1 I
1
dieséret reagilis 2 E i
[]
i
Eyarek Htlet 3 i
| (p—— T Er
kérdez 4.
"tartalom kereszt® H
magyardz, elfad ke zdemd- 3
______ A I—— -
utasit nyezés 6 i
r F
kritizdl 7 i
v
gyerek reagdlds & G G:
1 & I
gyersk kezdoményozds 9 )
interakelds szlnedt 10 ‘ '
L
bosq A B cC D
reagdlds |kezdemfnyezds ‘:: ;ﬁ Eso

2. abra
Az értékelés szempontjai:

1. A tablazatban vagy a méatrixban az A, B, C és D teriiletek egymashoz valé viszonya
alapjan meg lehet hatdrozni a tanari és a tanuldi megnyilatkozasok szazalékos
megoszlasat, valamint a csend szazalékos gyakorisagat.

2. Az A és B egymashoz valé viszonya arrél ad képet, hogy a tanari megnyilatkozason
beliil milyen a kezdeményezés és a reagdlds egymashoz valé viszonya. A
kezdeményezés tulsulya autoritativabb, a reagalds tulsiulya indirektebb
Oravezetésre utal.

3. Az E terllet kilenc celldbdl all (1-3 és 1-3): Azt jelzi, hogy a tandr mennyire
folyamatosan hasznalja a dicséretet, mennyire épit6en reagal a tanuldk érzelmeire,
mennyire érzékeny a tanuldk altal felvetett gondolatokra.

4. Az F terllet (6—7 és 6-7): Azt jelenti, hogy milyen tartésan hasznal a tanar
utasitasokat és kritikakat, és milyen gyakran koveti az egyik a masikat. A 6-7 azt
jelzi, hogy utasitasbdl kritikdba, a 7-6 pedig azt, hogy kritikdbdl utasitasba megy at
a tanari kommunikacié. Ezeknek az atfordulasoknak a nagy szama azt jelzi, hogy a
tanar elégedetlen az utasitdsok kovetésével, s végsé soron fegyelmi problémadkra
utal az osztalyban.



5. A G1 és G2 azt jelzi, hogy mi a tanar kozvetlen reakcidja arra, ha a tanuldk
abbahagyjdk a verbalis megnyilatkozasaikat. A G1 (8-9 és 1-2-3), a G2 pedig (8-9
és 4-5-6-7) teriletet oleli fel. A tanari flexibilitasra utal, hogy milyen e két terilet
aranya. Ennek segitségével lehet megkilonboztetni a latszat dicséretet az
arnyaltabb dicsérettdl, és az otlet elfogadasatél. Ha a G1 és G2 aranya a G1 javdra
nagyobb, mint az A és B aranya, akkor ez azt jelenti, hogy a tanuldi valaszokra adott
jévahagyasok gyorsak, pergbek, rovidek, nem eléggé arnyaltak.

6. A H terilet (1-2-3-4-5-6-7 és 8-9): Azt lehet belSle megtudni, hogy milyen
tanari megnyilatkozasok milyen aranyban valtanak ki tanuldi részvételt. Gyors és
drillszer( éralefolyasra gondolhatunk akkor, ha nagy a cellagyakorisdg a 8—4 és a 4—
8 celldban. ugyanekkor a 8—8 celldban nincs semmi.

7. Az 1 terilet (8—9 és 8-9): Tartds tanuldi részvételt jelez. Ez a terlilet tartalmazza
a néhany tanulé altal tett hosszabb kijelentéseket, de a diak-didk interakciét is.

8. A ,tartalom kereszt” azt jelzi, hogy milyen az osztaly tevékenységének
orientdcidja vagy tartalma. Ezt megkaphatjuk, ha a kereszt teriiletén taldlhatd
gyakorisagokat a terlleten kivil esé gyakorisdgokhoz viszonyitjuk. A kereszt
teriiletén fellelhet6 nagyobb gyakorisag arra utal, hogy az 6ran a tantargyi
tartalomra helyez6dott a hangsuly, amit az elhangzé kérdések és magyardzatok
nagy szama tdmaszt ala.

9. A diagonalisan elhelyezked6 celldk 1-1-t61 10-10-ig azt jelentik, hogy a
kommunikdald személy ugyanazt a kommunikacids kategoriat hasznalja hosszabb
ideig, folyamatosan. Minden mas cella valtozast jelent, mig ezek a cellak valtozatlan
allapotrél tandskodnak.

Foglalkoznunk kell azzal is, hogy ha a megfigyelt viselkedés nem eléggé spontan,
hanem a tanar célja az, hogy e megfigyel6 el6tt j6 benyomast keltsen, akkor a
legprecizebb megfigyelés is cs6dot mond. Csdkkenteni lehet a j6 benyomaskeltés
lehet6ségét, ha az aldbbi szempontokat figyelembe vessziik:

a) A megfigyel6 lehet6leg akkor menjen be az osztalyba, ha a tanar hivja be.

b) El6nybs, ha a tanar és a megfigyel6 valamilyen el6re rogzitett kdzos terv
keretében végzi a jegyz6konyvezést és az errdl adott visszajelzést.

c) A megfigyel6 és a tanar kozotti hatalmi statuszbeli kiilonbségnek minimalisnak
kell lennie. Altaldban a tandr legjobb tandrkollégaja van ilyen helyzetben vagy az



iskolapszicholdgus, ha mar megfeleld bizalomteli kapcsolatot épitett ki a pedagdgus
kollégak kozott.

d) Ha a megfigyelS személy lényegesen nagyobb szakmai tapasztalattal rendelkezik,
mint a tanar, akit megfigyel, akkor a visszajelzés soran erés dependencia alakulhat
ki, melyet feltétlenitl fel kell oldani, hogy a visszajelzés eredménye a tanar
onallésaganak novekedése legyen.

Az itt bemutatott interakcidelemzés nemzetkozileg elterjedt és ismert formaja az
osztalytermi kommunikacié vizsgdlatanak. Nyilvdnvald azonban, hogy csak bizonyos
korlatozott célokat elégit ki. A megfigyels foglalkozhat a finomitas érdekében azzal,
hogy az egyes kategdridkat részekre bontja és noveli a megfigyelési kategoridk
szamat. Ez a szempontrendszer nem tartalmazza a metakommunikativ izenetek
feljegyzését (kivéve a fejbdlintast), jollehet ezeknek a megnyilatkozdsoknak a
jelent6ségét egyre inkdbb sziikséges bevonni az elemzésbe. Gyakran meril fel olyan
igény is, hogy azt nézzilk meg, hogyan kommunikdl egy-egy gyerekkel vagy
gyerekcsoporttal a tandr az osztalyon bellil. Ehhez masfajta megfigyelési
rendszerrel érdemes dolgozni.

A Flanders-féle interakcié-elemzésben rejlé lehet&ségek azonban a hazai viszonyok
kozott még nincsenek igazan kiakndzva. E téren éppen az az egyik legfébb kérdés,
hogyan lehet az igy szerzett adatokat a kutatasi célokon tul a szakmai képzés és
onképzés részévé tenni? Ehhez tobb olyan iskolai szervezeti normanak, és a
pedagdgiai munkavégzés védekezésre irdanyuld beallitdédasanak kell megvaltoznia,
amelyek ma még jelent8s akadalyokat képeznek a tovabbképzésben.

Az iskolapszichologus szakmai miikodése a kommunikacié
szempontjabol

Egy kordbbi tanulmanyban mar kifejtettiik, hogy az iskolapszicholégus szakmai
készségei tulajdonképpen kommunikacids készségek. Ezeknek a készségeknek
valamint a hozzajuk tarsuld attitlidoknek és értékeknek a birtokdban képes arra,
hogy szakmai szerepkorének eleget tudjon tenni. Nincs lehet6ség arra, hogy egy-
egy készségterilettel ebben a tanulmdanyban foglalkozzunk, csupan azt kivanjuk
érzékeltetni, hogy az iskolapszicholdgus specifikus készségeivel abban a
kommunikdaciéos mez6ben foglal helyet, amely az iskoldban folyik. Most csupdn
egyik alapvet6 szempontjat kivanjuk kiemelni a tandcsadasi és konzultacids
munkaban szikséges készségeknek, ez pedig az empatia. Mint ahogy e tanulmany
kordbbi részeiben is érzékelheté volt, az empdatia nem kizarélag bizonyos
szakemberek sajatja, fejlesztése sem csak ezen személyek esetében szlikséges, de



azon személyeknél, akik segité szakemberekként mukodnek, alapvets, hogy
foglalkozzunk vele.

Az empatia a masik személytdl érkezd Gizenet megértésének kommunikdldsa. Nem
elegendd megérteni, hogy mit mondott a masik, hanem azt is meg kell hallani, hogy
mit akart elmondani, mit szandékozott kifejezni ezzel az Uzenettel. Egy olyan
tanacsaddi és konzultativ kapcsolatban, amelyben az iskolapszicholégus dolgozik,
azonban nem elegendd a puszta megértés, barmilyen mélységi is legyen, hanem
ezt a megértést valahogyan kommunikalni sziikséges a masik szamara. Fontos a
kommunikacio sikerességének megitélésében, hogy a masik személy megérti-e azt.
Az lGzenet megértésének, szavakba dntésének és viszontmegértésének problémaja
abbdl fakad, hogy az Gizenet megfejtésének és viszontmegértésének részét képezi a
ki nem mondott, de metakommunikativ mddon jelzett érzelmi tartalom is.

Tulajdonképpen amikor az aktiv meghallgatds jellemzGit fejtettiik ki, akkor az
empatia problémadirdl esett sz6. Alapvet6 kérdés, hogy a pedagdgus és az
iskolapszicholégus szamdra milyen feltételek allnak rendelkezésre az empatias
megértés szdmara. Lényeges kiils6 korlilmény az a tény, hogy a tandrnak
els6dlegesen oktatdsi tartalmakkal kell foglalkoznia, mdsrészt az osztalylétszam
valamint az iskola rendje altal meghatdrozott szabdlyok keretfeltételeit figyelembe
véve lehet alakitania sajat kommunikaciéjat. Ezek a feltételek ugyan nem
szlikségképpen akaddlyozzdk a tandr altal ki-nem-fejezett Uzenetmegértést,
azonban jelent&sen korlatozzak a visszajelzést, a megértés szébeli kifejezésének
lehet6ségeit, mivel egészen mds a kontextus, mint amit egy kétszemélyes
kapcsolatban vagy tarsas készségfejlesztési célokkal inditott kis l|étszamu
csoportban meg lehet valdsitani.

A kils6 korilményeken tul a személyes tapasztalatok és e terlileten torténd készség
fejlesztés is dont6. Ugyanugy, a hogy a tanari kommunikacidés tevékenység
fejlesztéséhez szlikséges annak mérése, megfigyelése, értékelése, visszajelzése — az
iskolapszicholégus munkajaban is szikségesek ezek a mozzanatok. Ezt a
lehet6séget kinaljak fel az empatia szintjeit definialé skaldk, amelyeknek Carkhuff
altal 6sszedllitott valtozatat kivanjuk most bemutatni.

Carkhuff ot fokozatu skaldra osztja fel az empatia szintjeit (Martin, 1983). Céljat
tekintve a skala minden emberi kapcsolatra alkalmazhaté. Jelen esetben a bet(ikkel
jelolt személyek koziil az A személy a segitségnyujto pszicholdgust jeldli, a B személy
pedig a kliensnek felel meg.

1. szint: Az A személy verbalis és viselkedéses megnyilvanulasai nem reagdalnak vagy
Iényegesen eltérnek a B személy verbalis és viselkedéses kifejezéseitdl, olymddon,



hogy kevesebbet fejeznek ki a B személy érzelmeibdl, mint amit a B személy
kommunikal.

Megeshet, hogy az A személy unatkozik is, nem érdekli 6t a masik, vagy egyszer(ien
a sajat el6re meghatarozott referenciakerete alapjan m(ikodik, amely teljes
mértékben kizarja a masik személy néz6pontjat.

Ilyen valaszok azok, amikor a tanacsadd személy diagnosztikus kategdéridkhoz
kotédik, tanacsokat ad, utasit, vallat, kritizal vagy olyan nyelvezetet haszndl, amit a
tanacskérd személy nem képes felfogni.

2. szint: Az A személy ugy reagdl a B személyre, annak kinyilvanitott érzelmeire,
hogy kdzben mell6zi a B személy kommunikacidjaban megjelené érzelmeket. Az A
személy ugy jelez vissza, hogy az lecsokkenti a B személy altal kinyilvanitott érzelem
erejét és eltorzitja az értelmi szintet is. Az A személy sajat gondolatait kommunikalja
arrél, hogy éppen most mi torténik, de ezek nem illeszkednek bele a B személy altal
kifejezettekhez.

Példaul:
Kliens: Eletemben el6szor pozitiv érzelmeim vannak &nmagammal kapcsolatban.
Tandcsado: Tehat igazi el6rehaladast 1at abban az irdanyban, amerre most megyink.

A tanacsado megkisérli az empatias reagalast, reagdlasa azonban eltorzitja a kliens
kommunikaciojat. Jelen esetben a kliens érzelmeket fejezett ki, a tanacsadé viszont
kognitiv altalanositdssal reagalt. A reakcid dnmagaban véve nem pontatlan, de
letori a kliens lelkesedését.

3. szint: Az A személy Ugy reagdl a B személy altal kifejezett érzelmekre, hogy azok
felcserélhetéek a B személy megnyilvanulasaival. Ez azt jelenti, hogy az A személy
kommunikacidja, esetleg mds szavakkal, de ugyanazt az érzelmi jelentést
tartalmazza, mint amit B is kifejezett.

Példaul:

Gyerek: Nem tudom, mi torténik. Keményen tanulok, de nem kapok jo jegyeket.
Véleményem szerint ugyanolyan keményen dolgozom mint barki mas, de ugy
érzem, felesleges. Nem tudom, mi mast tehetnék?

Tandcsado: Fesziiltnek érzed magad, mert annak ellenére, hogy kemény
erGfeszitéseket teszel, megbuksz.

Ez a reagdlas mar minimalisan facilitativ szintd.



A tandcsadé a nyiltan kifejezett dologra reagidl, de csak ezekre érzékeny, s vagy nem
hallja meg, vagy szandékosan figyelmen kivil hagyja a gyerek altal elmondottakban
benne rejl6 implicit érzelmeket. Igen gyakran ez a legmegfelel6bb reagdlas, amit
éppen lehet adni. Ha azonban a tandcsadd mindig csak igy reagdl, akkor nem fog
sok eredményt elérni.

4. szint: Az A személy reakcidi hozzaadnak valamit a B személy altal kifejezett
dolgokhoz ugy, hogy egy szinttel mélyebben fejezik ki azokat az érzelmeket, amiket
a B személy kifejezésre tudott juttatni.

Példaul:

Gyerek: Amikor elmentem otthonrdl, az anydm még csak nem is készont el t6lem.

Tandcsadé: Ugy tlnik, ott alltal és vartad, hogy édesanyad elkdszonjon téled, ami
azt jelentette volna szdmodra, hogy te igazan fontos vagy neki. Meglehet6sen
Uresnek érezted magad, amikor még ennyit sem szélt hozzad.

Itt a tandcsadd hozzdadott valami ujat, mégpedig azt, ami benne volt implicit
modon a gyerek szandékos Uzenetében. Ezeket az Uzeneteket nem verbdlis
jelz6ingerek alapjan ismerjik fel.

5. szint: Az A személy reakcidi jelentésen hozzaadnak valamit a B személy altal
kifejezett érzelmekhez és jelentésekhez, de ugy, hogy pontosan fejezik ki azokat az
érzelmeket, amit a masik nem tudott igy kifejezni, és ugyanakkor a B személy képes
ezzel |épést tartani.

Példaul:

Gyerek: Nem tudom, mi torténik. Keményen tanulok, de nem kapok jé jegyet.
Véleményem szerint ugyanolyan keményen dolgozom, mint barki mas, de ugy
érzem, felesleges. Nem tudom, mi mast tehetnék?

Tandcsadd: Nagyon elkedvetlenit6, hogy ugyanolyan sok eréfeszitést teszel, mint
azok, akik atmennek a vizsgan, és te mégis megbuksz. Teljesen lehangoltta tesz
és taldn még egy kicsit sajnalod is magad.

Ezen a szinten a hozzdadott érzelmek mennyisége és mélysége lehet a fokmérg,
amelyek még azonban benne rejlenek az lizenetben. Az ilyen reagdlas igen kritikus,
mert ha jol illeszkedik a folyamatba, akkor lényeges fordulépontot jelent az
onfeltaras folyamataban. Ha viszont tul mély, akkor mar inkabb értelmezésrél van
sz6, ami a kapcsolat kezdeti

szakaszan empatids szempontbdl az 1. szinttel egyenértékl lehet vagy esetleg
akadalyt gordithet a tovabbi feltaras elé, mert a kliens fenyegetettséget él at.



Az iskolapszichologus arra hasznalhatja ezt a skalat, hogy sajat tandacsadoi
beszélgetésének részleteit magnetofonrdl visszahallgatva értékelje, milyen
teljesitményt nyujtott. A kiilsé visszajelzés feltételeit a szakmai konzultacio teremti
meg az iskolapszicholdgus esetében.

Mint mar emlitettik, az itt bemutatott kommunikdciés mddok az
iskolapszicholégus feladatainak ellatdsaban a készségeknek csak egy toredékét
képezik. B6vebben akkor nyilik lehet&ség errdl irni, ha az iskolapszicholégiai munka
szélesebb korben elterjed, és ezek a tapasztalatok kozolhetSkké valnak. Most a
jelenlegi fazisban inkdbb a képzést segit6 és orientdld szerepik lehet.

A fentiek kiegészitéseképpen hozzda kell tenniink azt is, hogy az
iskolapszicholégusnak az érzelmi Uzenetekben vald jartassdga nem jelent
tévedhetetlenséget, és nem jelenti azt sem, hogy a mindennapi beszélgetések
soran a beszélgetGpartnerbe mintegy ,beleldtna”. Az empatidas megértés nem
fegyver, hanem munkaeszkoz, a kapcsolatra pedig nem a harc jellemz6, hanem a
segitségnyujtas, amennyiben ezt igénylik. A kliensnek aktiv szerepe van abban, hogy
a sajat problémdjaban mekkora elérehaladast kivan elérni, s ennek soran mekkora
feliletet kivan ebbdél a problémdbol megmutatni, igy a tanacsadd ennek a
folyamatnak a serkentdje lehet

Osszegzés helyett

E tanulmanyban bemutatott kommunikaciés folyamatok leirdasaval azt kivantuk
érzékeltetni, hogy a kommunikacié kiilonb6z6 maddjai segitségével kilonbozd
minGségl oktatasi teljesitmény érhet 6 el, de ugyancsak a kommunikacié révén
valdsithaté meg az emberi kapcsolatokat szabdlyozo és az egyéni életnek értelmet
add személyes értékek elsajatitasdanak, illetve d4tadasdnak folyamata. Az
iskolapszicholdgus sajat kompetencidival ebbe a minéségndvel6 és humanizacids
folyamatba kivan bekapcsoldédni, mikdzben a tanarok és a gyerekek a veliik
kialakitott kapcsolatban arra tanitjak meg 6t, hogyan lehet egy segitségnyujto és
tandcsadé szakembernek oly mddon tevékenykedni, hogy mikodése a masik
emberben ne a fenyegetettség érzését és a cselekvési 6nalldsag elvesztésének
félelmét novelje, hanem 6nbecsiilését és magabiztossagat gyarapitsa.
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