MULTIPERSPEKTIVA — ARATO FERENC: A NEVELESTUDOMANYOK GYERMEKKEPEROL PEDAGOGUSOKNAK

ARATO FERENC

A neveléstudomany gyermekképérdl

pedagogusoknak

Arra teszek kisérletet ebben a tanulmanyban, hogy egy olyan dttekintést adjak néhany fontos
neveléstudomanyi felismerésrol, amely — noha nyilvan nem mutathatja be az dsszes felfede-
zést a gyermekekrdl az elmiilt gazdag évtizedekbol -, mégis dtfogo képet nyijthat a gyakorlat
szamdra. A targyalds sordn végiguezetem az olvasot néhany tudomanyos, tényekkel is aldta-
masztott felismerésen, egy-egy konkrét, introspektiv példan is érzékeltetve azt, hogy miként
jelenhet meg a gyakorlat szamdra, amit a tudomany is bizonyitott. A tanulmany végén ro-
viden kitérek arra is, hogyan lehet a tudomanyosan is igazolt eredményeket a gyakorlat szd-
madra értekként felmutatni. Olyan értékekként, amelyek segitenek kovetendd alapelveket meg-
fogalmazni a gyakorlat tamogatdsara. Olyan attitiidbeli, Qyakorlati-modszertani alapelveket
mutatok be, amelyek biznyitottan a hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb nevelés és
oktatds felé terelhetik a pedagogusokat, és eqyben a neveléstudomany teriiletén kutatokat.

Kulcsszavak: gyermekkép, lényeges tanulds, 6nszabdlyozo tanulds, érzelmi és gondolkodds-
fejlesztd tanulds, négydimenzios értékelés

Az elmélet jelentGsége a gyakorlat szamara

A cimben - a lektorok javaslata ellenére - szdndékosan hasznalom a neveléstudoma-
nyok (education sciences) kifejezést a neveléstudomany bevett magyar elnevezés helyett.
A ,neveléstudomanyok” megkozelitéssel célom, hogy pontosabban megragadjam a ne-
velés kérdéskorét és a nevelést 6vezo kutatasi-akadémiai tevékenységeket - a tudomany
rendszerez6-deskriptiv modelljéhez képest. Az emberi nevelés idésebb a modern tudo-
manyoknal, de még a filoz6fianal is, amely ald a neveléstudomanyokat besorolja a jelen-
legi akadémikus rendszer. A nevelés dsszetett tarsadalmi jelenségrendszere lehetetlen-
né teszi, hogy egy olyan tipusu targyi, jelenségi lehatdrolasra legytink képesek, amely
vildgosan levélaszthaté6 mas tudomanyokrdl, 6ndllé tudomanyi dgat vagy legaldbbis
gallyat képezve. A neveléstudomany teriiletén valéjaban tobb tudomanyos diskurzus is
tevékenykedik. A pszicholdgiatol a szociol6gidn at, az orvosi élettanig, a modern kogni-
tiv tudomanyokig, egészen a torténeti, lingvisztikai, tarsadalomelméleti megkozelitése-
kig. A neveléssel foglalkozé tudomanyt talan érdemes egy olyan transzdiszciplinéris
tertiletként értelmezni, amely a nevelés tudomanyokon ativel6 problémai koré hiazza
Ossze a kiillonbdz6 tudomanyagakat, a nevelés problémakorére koncentrdlva be- és 6sz-
szekapcsolva a kiilonbozé tudomanyos diskurzusokat. Ebb6l a szempontbdl ez egy
inkorporativ, befogadé, nyitott tudomanyfelfogas, amely a nevelés tudomanyos meg-
kozelitéséhez nem egyetlen agat vagy gallyat rendel a tudomany széles tarhazabol. Eb-
ben a felfogasban a neveléstudomanyi munkalkodas a tudoményok egyuttmiikods,
transzdiszciplinaris diskurzusait teremti meg, amelyek kozos kutatasi, elméleti, gya-
korlati és fejlesztési keretét a nevelés kontextusa hatarozza meg. Ezt a tudomanyok ko-




zO6tti egytittmiikodést jelenti felfogdsom szerint a nemzetkozi diskurzusban elfogadot-
tabb neveléstudoményok kifejezés.

A neveléstudomanyok gyermekképével kapcsolatban is felmertil a kérdés: Vajon lehet-e
egy tudoméanynak gyermekképe? Az adott tudomanyteriileten dolgozé kutatéknak bizto-
san van személyes és szakmai gyermekképiik, ahogyan a pedagégusoknak is, azonban eb-
ben az irasban nem err6l lesz sz6. Az elmult évtizedekben a neveléstudoményi kutatas és
fejlesztés két vilaga kozott kozvetitve vilagossa vélt szamomra, hogy azok az eredmények,
amelyeket a neveléstudomanyi diskurzus az elmult évtizedekben felhalmozott, lathatatla-
nok a pedagégusok szamdara. Arra torekszem tehét, hogy a neveléstudoméanyok eredmé-
nyei alapjan segitsek egyfajta képet kialakitani mind a pedagégusoknak, mind a kutatok-
nak. Egy olyan vazlatot szeretnék irdsomban mutatni a XXI. szdzadi gyermekekr6l, amely
lehet6vé teszi az olvasok szamadra, hogy tudomanyos eredmények alapjan formaljanak ké-
pet a gyermeki tulajdonsagokrol, jellemzékrél. Célom, hogy a tudoményos gyermekkép
alapjan alakithassak sajat gyermekképtiket akar a mindennapos pedagogiai gyakorlat, akar
a kutatas, fejlesztés és képzés képezi kozponti elemét szakmai tevékenységiiknek.

Sokszor elhangzik a kérdés, hogy vajon a sok elmélettel, tudomanyos ismerettel mit
kezdjen a pedagogus a gyakorlatban. Ilyenkor érdemes az emlékezetiinkbe idézni, hogy
mivel is foglalkozik a neveléstudomany, legalabbis egy egyszerti példan keresztiil. A neve-
lés tudomanyai a gyakorlatot vizsgaljak, vagyis a nevelés tudomanyos megkozelitése ép-
pen azzal foglakozik, amivel a pedagégus is szeretne, “ha hagynak”. A kutaték tudoma-
nyos eszkozokkel vizsgéljdk tobbek kozott a tanulas és tanitas folyamatait. Igy példaul
vizsgaljak a tanuldk teljesitményét a kiillonb6z6 iskoldkban, a kiilonbdz6 pedagogusoknal,
és ahol j6 eredményekre bukkannak, ott igyekeznek feltarni, vajon miben kiilonbozik az a
helyzet, az az iskola, az a tandr, az a gyerek és sziil6 csoport, valamint a megvalésul6 gya-
korlat - a tobbitdl. A f6 kérdés, hogyan lehetne minél hatékonyabban és eredményesebben
tanitani minden egyes gyermeket. Lathatoan a neveléstudomany az elmult években egyre
nagyobb jelent6séggel bir. Ennek hatterében vélhet6en az all, hogy a kutatok az évtizedek
soran feltartak és leirtak olyan jelenségeket, melyek barmely iskola, barmely osztdlydban,
barmely pedagégusnak segit a hatékonyabb, eredményesebb és méltadnyosabb tanulési és
tanitasi gyakorlatot kialakitani. Erdemes lehet éppen azért a neveléstudomanyokhoz for-
dulni, hogy vajon mit mondanak a tudésok a megvizsgélt konkrét gyakorlatok alapjan
arrél, hogy milyenek a gyerekek, hogyan lehet a veliik kapcsolatos pedagégiai munkat
minél sikeresebbé tenni. Milyen fontos elemei hangstlyosak a gyermeklétnek, a gyermeki
személyiségnek? Tud-e olyan szempontokat javasolni a tudomdny, amelyek azonnal lefor-
dithaték a mindennapi gyakorlat nyelvére?

A fejiinkben €16 gyermek - meghatarozo a pedagégus gyermekképe

A gyermekkép kulcskérdés, amikor a gyakorlatrdl van sz6. Hogy a tanar milyen képet al-
kot magéban a gyermekrél, az dontéen befolyésolja, hogy mit sikertil , kihozni bel6le” a
kozos tanulas-tanitds soran. Ez lehetne talan az els6 fontos felismerés a neveléstudomany
tertiletérél, amely megindokolja miért a gyermekképre keriilt a hangstly a tanulmany ci-
mében.

Az egyik legizgalmasabb kisérlet (tobben is beszdmolnak réla, példaul GoLeman, 2002),
amikor egy tankertiiletbsl 6sszegyfijtik a rosszul teljesité tandrokat és didkokat, illetve a jol
teljesitd tanarokat és didkokat, két csoportba. Az egyik csoportban a rosszul teljesiték, a
masikban pedig a jol teljesit6k dolgoznak egyiitt, egy id6 utan mérik a teljesitményt. A
rosszul teljesit6k alig haladtak, a j6l teljesit6k, pedig az egekben szarnyaltak. Ekkor arultak
el a résztvevéknek, hogy mindegyik csoportba véletlenszertien valasztottak ki a tanarokat



és didkokat egyarant, egyszertien csak azt mondtéak rajuk, hogy 6k a legrosszabbak vagy a
legjobbak. A kisérlet bebizonyitotta, ahogyan 6nmagamra és a diakjaimra tekintek, az don-
téen befolyésolja az elért teljesitményt.

Ezt a jelenséget tobben is kutattdk, és Pygmalion hatasnak nevezték el (ROSENTHAL - JA-
COBSON, 1968, 1992, lasd errél magyarul Bicazzi, 2013, Rayman, 2015), vagyis a tanar gyer-
mekképe, a gyermekekkel kapcsolatos elképzelései, elvarasai dontéen befolyésoljak, hogy
mire lesznek a tanul6k képesek a tanulés folyamata soran. Mas szerzok, példaul a Komp-
lex Instruciés Programot megalkoto Elisabeth Cohen és munkatarsai (CoHEN - LoTaN, 2015)
kompetenciaelvarasként hivatkoznak erre a jelenségre, amikor az alacsony tarsadalmi sta-
tuszua diakoktdl a tandrok alacsony iskolai teljesitményt remélnek csupén, ezzel befolyasol-
va azok teljesitményét. Cohenék és mas kutatok kitérnek arra is, hogy ezeket az elvaraso-
kat a tanulok internalizaljak, vagyis onértelmezésiik részévé teszik, és ennek megfelelen
teljesitenek. Arra is rdjottek a kutatatok, hogy a tanar onértékelése, Snmagérol alkotott
véleménye is dontd lehet a gyerekek eredményessége szempontjabol (BLACKWELL és tsai
2007, JusssiM és tsai, 2009; ARONSON - JuaRrez, 2012). Ha a tanar ,nem érzi jol magat a boré-
ben”, ha nem gondolja elég felkésziiltnek és sikeresnek magat, ha esetleg a kiégés tiinetei
jelentkeznek rajta, akkor az negativan befolyasolja a tanulok teljesitményét. Ha azonban
ismeri erésségeit, fejlesztendd tertileteit, ers énbizalma van, amelyre épitve képes kezelni
a hatréltato érzéseit, akkor a tanitvanyai is eredményesebben tanulnak. Rdadasul a tanarok
80%-a egészen egyszerlien gy tanit, ahogyan tanitottdk gyerekként (SkiBa - PETERSON,
2003). Vagyis hidba probaltak a tandrképzés soran felvilagositani az eredményesebb, haté-
konyabb és méltdnyosabb pedagégiai megkozelitésekre épiil6 pedagogiai gyakrolatok fe-
161, szakmai szempontb6l nem reflektal sajat fejlédésére, valéjaban ontudatlanul Ggy tanit,
ahogyan az iskoldban tanitottak.

Barmennyire is a gyakorlatra szeretnénk koncentralni, mar az elején belebotlottunk egy
fontos tudomanyos felismerésbe: ahogyan gondolkodunk a gyerekekrél és snmagunkrol
az dontben befolyasolhatja, hogy milyen eredményt tudunk elérni veliik. Vagyis lehet,
hogy a pedagdgus a gyakorlatra koncentral (, minden feladat elkésziiljon a konyvbdl és a
munkafiizetbsl, minden feladatot ellenérizziink”), mégsem vezet a gyakorlata magas szin-
tl eredményhez, mert az igazi fejl6déshez sziikséges odafigyelésre, megértésre, 6nmaga
legy&zésére nincs figyelme, ideje, energidja, vagy ,érkezése”. Ahhoz, hogy a gyakorlatra
tudjon koncentralni egy pedagogus, érdemes el6szor kideritenie mit gondol valdjaban a
gyerekekrdl, hogyan gondolkodik a tanitasrodl és tanulasrol, a nevelés kérdéskorérsl (BAr-
possy - Dupas, 2011). Milyen a gyermekekrol alkotott személyes és szakmai képe. Nem
véletlen, hogy a mind a hazai, mind a kiilonb6z6 nemzeti és nemzetkozi tanari kompeten-
cia-rendszerekben egyarant helyet kap az on-reflexiéra, on-fejlesztésre val6 képesség, az
ehhez sziikséges tudas, és a tudatos, szakmai értékekre épiil6 attittidok kialakitasanak je-
lent6sége (lasd példaul Falus Ivan kutatécsoportjanak tanulmanyait errél, ARato, 2015).

A magat6l tanul6 gyermek - a Iényeges tanulas el8segitése

A lényeges tanulés fogalma valdjaban a lényegtelen tanulds jelenségébdl sziiletet (ROGERs,
2004). Amikor megmeérték a hatvanas években az amerikai érettségiz6k tudasat az érettsé-
git kovet6 harmadik évben, kideriilt, hogy hetven szézaléka az ismereteknek elparolgott
addigra. Mas kutatdsokbol viszont fény dertilt olyan tanulasi-tanitasi helyzetekre, amelyek
életre szolonak bizonyultak Vagyis nem minden tanitasi-tanuldsi gyakorlat sorsa az ilyen
foku alacsony eredményesség. Mi itt most Carl Rogers (Rocers 2004, KLEN 2007) nyomdn
beszéliink lényeges tanuldsrol, arrdl a tanuldsi-tanitdsi folyamatrél, amely sordan hosszu
tavra beivodo, életre sz616 tanulést valdsitanak meg a tanuldk. Azt is a pszicholdgia, azon




beliil a pszichoterapia fedezte fel a neveléstudoményi megkozelités szamara, példaul ép-
pen Carl Rogers, hogy a lényeges tanuldsnak leirhatok a tandri oldalrél sziikséges feltételei.
Nézziik meg, hogy mit ajanl tobb mint harminc éves kutatasi eredményeire épitve Rogers
a gyakorlé pedagdgusoknak, mit tegyenek, ha lényeges tanuldshoz szeretnék tanitvanyai-
kat segiteni!

Kiindulépont: a lényeges probléma

A pszichoterapeuta Rogers arra jott rd, hogy valéjaban a lényeges tanulashoz sziikséges egy
lényegesnek felismert probléma. Ahogyan az ember személyes életében, gy a kiilonboz6
tantargyak esetében is egy lényeges probléma inditja be a tanulds mozgatérugoéit.

Kedvenc példam erre a mai gyerekeknél az okostelefonok haszndlata. Azt az dlnaiv kérdést
teszem fel a pedagdgus kollegiknak a képzéseimen, hogy hdany 10 éves gyerek tudja haszndlni
az okostelefont? Altaldban a vdlasz az, hogy szinte mindegyik, persze csak arra, amire 6 sze-
retné. A mdsik kérdésem az, hogy melyik tanorin tanitjak meg dket erre az iskoldban? Nyil-
vdn egyiken sem. Vagyis van egy olyan dltaldnosan elterjedt tudds, amelyet nem az iskold-
ban, de mégis megszerzett szinte minden gyerek, és amelyet évekig fog haszndlni. Vagyis van
eqy lényeges tudds mdr a keziikben.

A gyerekek szamara lényeges problémaként jelentkezik, hogy hozzaférjenek kedvenc jaté-
kaikhoz, filmjeikhez, gamerjeikhez, zenéikhez, s6t tarsaikhoz, illetve a kiilonboz6 tutorial
videdkhoz. Ezért van az, hogy mindannyian megtanultak, hogyan kell hasznalni érdekls-
déstiket kovetve az informacidszerzés egyik kulcseszkozét a jelenben és a jovében. Ez az
egyszer(i példa arra tanit, hogy a sajat targydban érdemes a pedagdgusnak olyan problé-
makat, kérdésfelvetéseket 8sszegytijteni, amelyek hasonlé moédon felkelthetik az érdekls-
dését a gyerekeknek. A legcélszertibb azonban olyan problémakat, kérdéseket kovetni,
amelyeket maguk a tanuldk vetnek fel. A rogersi felfedezést tobb szadz, hasonlé eredmé-
nyeket felmutat6 kutatéds kovette. Ezért beszélnek ma mar probléma-alapt (MOLNAR, 2005),
kutatas/kivancsisag-alapt (RADNOTI - ADORJANNE, 2016), érdeklédés-orientalt (TENNENBAUM,
2004) tanulédsrodl. Vagyis olyan tanuldsi formakroél, amelyekben a tanulds folyamatat vala-
milyen lényeges, a tanulékat megfogd probléma, felvetés, hipotézis mentén tdmogatja a
pedagogus.

A lényeges tanulds motorja: az én-aktualizdcio

A lényeges problémafelvetés, ,szeretném haszndlni a mobilt”, Rogers kutatasai alapjan,
beindit egy én-aktualizacios tendenciat, vagyis az egyén szivacsként szivja be a sziikséges
ismereteket, képességeket, megkozelitésmodokat, hogy minél hamarabb ,megtanulja
hasznélni az okostelefont”.

Erre a kovetkeztetésre jutott sikerei alapjan a pragmatista filozofia fel6] megsziiletd
neveléstudomanyi modell is, a mult szdzad elején indult projektpedagodgia (lasd példaul
HorroBAGy1, 2008, Rabnorl, 2008). A projektpedagodgia kifejezetten a tanuldk éltal felvetett
otletekre, kérdésekre, problémakra keresi a valaszt, egészen a gyakorlatig hatoan.

Az egqyik kedvenc projekpedagdgiai programom az lkarus Projekt, Svdjcbol. A 10 éves gyere-
kek lényeges kérdése az volt, hogy vajon mitdl kék az ég. Eldontotték tandraikkal, hogy fel-
mennek megnézik. Kideritették internetes kutatdssal, hogy az évtizedekbe telne, mire mind-
annyian felmehetnének iirhajosként, ezért 1igy dontittek, hogy akkor felkiildenek valakit/va-
lamit, hogy nézze meg stb. Lépésrdl lépésre a gyerekek kérdéseit kovetve, a gyakorlatban ki-



sérletezve, a természettudomdnyok szdmos teriiletén elmélyiiltek, mig végiil minden egyes
tanulo az dltala készitett eszkozokkel, felkiildte a sztratoszféra hatdrdig a lego emberkéjét egy
go-pro kamera kiséretében, meteoroldgiai ballonok segitségével. Az utasokat és kamerdkat
GPS nyombkdvetd segitségével taldltik meg, mivel azok visszazuhantak a foldre, miutin a
ballon kidurrant a sztratoszféra hatdrdn. 1y nemcsak mindenkinek lett egy felvétele a lego
emberkéje utazasirol, hanem a globuszrol is, valamint a sztratoszféra hatardirol is. Mikozben
kisérletezés sordn megtanultak sok mindent az aerodinamikdrol, a statikdrol, a gravitdciordl,
a tehetetlenségrol (kamera biztonsigos becsomagolisa), a bolygonkrol, a féenytorésrdl, a lég-
korrél, a modern tdjékozoddstechnikirol. Mindezt egy honap alatt!

Ez aztjelenti, hogy a lényeges problémafelvetés altal beinditott én-aktualizaciés tendencia
exponencidlisan hatékonyabban és eredményesebben tanul, mikozben életreszélé élmé-
nyeket szerez, amelyek mélyebben rogzitik az eseményeket, a tanultakat a hossza tavi
memoriajaban (,Felkiildtem a legé emberkémet az tirbe 10 évesen!”). Ehhez azonban utat
is sziikséges engedni az én-aktualizdlé tendencidnak. Az Ikarus Projekt vezet6i sem egy
el6adéssal valaszoltak a gyerekek kérdéseire. Hiszen lehet, hogy egy el6adast kevésbé ér-
tettek volna meg. A projekt segitségével viszont lényeges problémafelvetések mentén, a
kiilonboz6 természettudomanyos targyakat azok elméleti és egyben gyakorlati dsszeftig-
géseiben, kisérletezve vizsgalhattdk, érthették meg, és hasznalhattak fel sajit lényeges gya-
korlati céljaikra - , Lego emberkét kiildiink az tirbe, hogy kideritsiik, miért kék az ég!”
Rogers (2004) arra jott ra, hogy az én-aktualizacids tendencia akkor tud leginkdbb kibonta-
kozni, ha széles repertoarban kap forrasokat, lehetéségeket, tevékenységeket a tanuldshoz.
Az elmult évtizedekben mar az is kidertilt, hogy a kiilonb6z6 forrasoknak, tevékenységek-
nek milyen sokszintiségi kritériumokat érdemes kovetniiik. Vagyis példdul érdemes a sze-
mélyes és szocidlis kompetencidkat is mozgat6 feladatokat is kitaldlni (Kacan, 2001, Kacan
- Kacan, 2011), vagy a kiilonbozé intelligencidknak megfelel$ (NicHoLsoN-NELsoN, 2007,
DEzs6, 2015,), vagy kiilonboz6 gondolkodasi képességeket igénybe vev feladatokat (BAR-
DOssY és tsai, 2002, 2007) tarni a tanuldk elé.

Amikor raddébbentem, hogy nem érdekli a tanuldimat az irodalom, és be kell bizonyitanom,
hogy miért érdekes az irodalom és a nyelvtan, akkor rdjéttem, hogy olyan problémik elé dlli-
tom oket, amelyek e tudomdnyteriiletek felé terelik 6ket! Az eqyik bevdlt gyakorlatom a ko-
vetkezd volt. — Szoval ti tobb nyelven is beszéltek, és nincs sziikségetek nyelvtanra, mert
kétnyelviiként mindent értetek mindkét nyelven, igaz? - Igen, persze! - volt a vdlasz. - Mit
jelent akkor a kovetkezd mondat: Micimacko és Malacka bardtok? — Bardtok! Joban vannak!
Szeretik eqymdst! — Azt nem jelentheti, hogy mind a ketten szerzetesek? — ... de... igen!
(Micimacko torténetét nem olvastik a gyerekek, a rajzfilmet pedig még nem adtdk itthon ak-
koriban. Igy tdliik akdr szerzetesek is lehettek.) — Akkor most melyik? Az egész foglalkozds-
rész abbdl dllt, hogy ilyen mondatokat irtam a tibldra, addig, amig el nem kezdték verni az
asztalt, hogy ,Most mdr tanitsd meg nekiink, hogy kell eqy mondat jelentését eldénteni!”
Hdrom hét alatt tanultik meg a leiro mondattan egész éves, hetedikes anyagat, amelybdl a
végen vizsgazniuk kellett. A Biblidt titottiik fel, véletlenszertien vagy olvasgatva kivalasztot-
tunk eQy Osszetett mondatot, és azt kellett el6szor a mondattan szerint elemzniuk, majd az
elemzésre tamaszkodva értelmezniuk. A vizsga eqyszerii bindris kritérium-orientalt értéke-
léssel zdarult, vagyis vagy megfelelt valaki, vagy nem! EQy hetet adtam a vizsgdra, amely
nyilvanos volt, barki beiilhetett, volt gyengén lato didk, aki a vizsgakat hallgatva késziilt fel
tokéletesen a sajdt vizsgdjdra. A vizsgik meghirdetett, de spontdn alkalommal is megvaldsul-
hattak (példdul az udvaron sziinetben), akinek amikor alkalmas volt, de persze nem éjjel-nap-
pal, kijeloltem iddsiavokat, és elérhetdvé tettem magam a kollégiumi napszakaszokban is, bent
a kollégiumban. Annyiszor lehetett jonni, ahdnyszor akartak, ha nem sikeriilt - a cél az volt,




hogy mindenkinek sikeriiljon. Sikeriilt, ha - képes eqy Osszetett mondat minden egyes elemét
beazonositani a leiré mondattan rendszerében, és az elemzés segitségével értelmezni a széve-
get. A vizsgahetet mindenki sikeres vizsgdval zdrta. Az utolso gyerekek koré, spontdn mddon,
vagyis nem felszolitasra, mdr sikeresen vizsgazott tanulotdrsak csapodtak, ha kellett harman
is magyardztak neki pl. kozos fagyizds kozben, hogy mi a célhatdrozo szerepe eQy mondatban.

Az én-aktualizacids tendencia azonban nem mindig ennyire kreativ formaban jelentkezik.
Hogy ki mennyire képes kovetni az én-aktualizadl6 tendenciajat, az dontéen fiigg Rogers
kutatédsai alapjan a ,rarakédott pszicholégiai hordaléktdl”. Ez gyakran lehetetlenné teszi,
hogy az ember valdjaban azt tanulja, amit szeretne, azt kovethesse, ami igazan érdekli.
Ennek a , hordaléknak” a megtisztasara dolgozott ki egy kommunikéciés modellt Rogers,
valdjaban ez volt f6 mtive. A kés6bb tanitvanyai altal konkrét gyakorlati modellekre lefor-
ditott kommunikaciés modell, asszertiv vagy erészakmentes kommunikécioként valt is-
mertté. Itthon mar mindkét, Rogers tanitvanyai altal alkotott modell olvashaté magyarul is
(GorpoN, 2001, RoseENBERG, 2005). Mégsem terjedt el a pedagogusok kozott olyan mérték-
ben, mint a mobiltelefonok hasznalata a tizéveseknél, mikozben szinte minden pedagégus
eszkoztelennek érzi magat, amikor érdektelenséggel, konfliktusokkal talalkozik, vagyis
szembesiil ugyan egy problémaval, de nem érti meg annak lényegét. A professziondlis ta-
nari kommunikécié ott kezdédik, amikor a pedagdgus ellendrzi sajat konfliktuskezelési
gyakorlatat, vajon az segiti-e 6t és tanitvanyait a konfliktushelyzetekben.

Asszertiv kommunikicioval foglalkozo képzéseim egyik gyakorlata sordan szembesitem a részt-
vevdket azzal, hogy szinte 100%-ban kozlés-sorompokat hasznalnak a konfliktushelyzetekben.
Ez a szembesités onmagiban persze nem hatékony annak a lényeges problémanak a felismerésé-
ben, hogy a sajdt kommunikdcionkon sziikséges viltoztatnunk, ha kevésbé eszkoztelennek sze-
retnénk érezni magunkat. A pedagdogusok ugyaniigy kiiszkddnek a ,rdrakddott pszicholdgiai
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hordalékkal”, igy gyakran nem rezondlnak az ennyire nyilvdnvalo tiikorbe nézésre sem.

Rogers felismerte kutatdsai soran, hogy gyakran a lényeges probléma, érdeklédés, kivan-
csisag fel sem tud torni a felszinre, vagy ha meg is fogalmazo6dik valami, akkor azt érzel-
mileg sziikséges megérteni ahhoz, hogy ki lehessen bontani a ,hordalékbdl” a l1ényeget. A
lényeges problémak és az én-aktualizdlé tendencia ellatasa széles korti forrasokkal, tevé-
kenység-lehetdségekkel alapvetSk ugyan, de nem elégségesek. Itthon most nagy népszert-
ségnek orvend a gamifikdci6, amely a hazai adaptaciéban nem mads, mint az 6nszabélyozé
tanulés (ajra)felfedezése (1asd err6l FripricH, 2020). Ha a tanuldsban résztvevok egy széles
repertodrbol onmaguk valaszthatjak ki a feladataikat, akkor, egyébként jutalmak nélkiil is,
magasabb motivaciéval és teljesitménnyel vesznek rész a tanuldsban. A tanarnak képes-
nek kell lennie fogadni az én-aktualizaciéban feltdrulkoz6 dllapotokat. Vagyis el kell tud-
nia fogadni azt is, tovdbba megérteni, ha 6tleteire nem érkezik pozitiv valasz.

Elsé lépcsd: az érzelmek feltétel nélkiili elfogaddsa

A feltétel nélkiili elfogadas fogalma nagy divatnak orvendett a kilencvenes években Ma-
gyarorszagon, mikozben egy félreértésen alapult, hiszen a tettekkel kapcsolatban is alkal-
mazni kezdték. A Rogers-i feltétel nélkiili elfogadas az érzelmekre vonatkozik a konflik-
tuskezelés soran. Rogers a pszichoterdpia kapcsan magyardzza meg az érzések, és nem a
tettek, feltétel nélkiili elfogadasanak jelent6ségét. A terdpidnak egy bizonyos szakaszaban
példaul a kliensek szintiszta gytloletet is érezhetnek a terapeuta irant. Rogers azt tapasztal-
ta, hogy azoknal tudtak el6remozdulni a terdpidban, akiknél § elfogadta, hogy ez a helyzet,
éppen utalja 6t a kliens, és ebbdl az utalatbdl sziikséges dolgozniuk. Az érzések minden-




képpen jelen vannak, dolgoznak és hatnak. Felsz6litdsra sem mulnak el (,Nézze, nem utdl-
hatja a kliens a terapeutat!”), igy célszerti elfogadni jelenlétiiket és megérteni, hogy mit
tizennek az érzések a helyzetrdl, a személyekr6l. Ugyanakkor nyilvan nem lehetiink tole-
ransak azzal, ha a kliens gyfiloletében egy baltaval esik neki a terapeutanak. A cél éppen
az, hogy a diihét, gytiloletét felismerve, hatasait megértve és feldolgozva, a kliens val6di
valtozast élhet at az érzelmi haztartdsaban, és kimozdulva a mentalis egyensuly iranyaba
tanulja meg érezni, megérteni és feldolgozni a hatraltaté vagy dekonstruktiv érzéseit.

Az els sajdt élményem a feltétel nélkiili elfogadds igazsigdnak megtapasztaldsdra a Gandhi
Gimndzium alapitdsokor volt. Akkor mdr ismertem Rogers tanait a lényeges tanuldsrdl, illetve
lattam sikeres programokat, amelyek az érdeklédés mentén torténd tanuldsra épiiltek. Ezért 1igy
terveztiik a kollégdimmal, hogy a tanulok érdeklddésére sziikséges épiteni a tantervet és a tan-
menetet is. Az elsd pofont akkor kapta ez az elképzelés, amikor kideriilt szdmomra, mint az
irodalomért és a nyelvtanért felelds tandr szamdra, hogy a tanulokat eQydltalan nem érdekli az
irodalom, mert értelmetlennek tartjdk verseket tanulni. A nyelvtant pedig foldslegesnek érzik,
mert tobbségiik eleve két nyelven beszélt, volt, aki harom nyelven is, mindenféle nyelvtantudds
nélkiil. Ekkor értettem meg, hogy az én-aktualizald tendencia néha tagaddsként jelentkezik,
szerencsére, igy a valodi érzelmekbdl indithatjuk az érdeklddeés felkeltését. Rajottiink, hogy, ha
az érdekldeés zéro, akkor nekiink kell olyan problémahelyzeteket, kérdéseket felvetniink, amelyek
képesek beinditani a tanuldk én-aktualizdld tendencidit. Vagyis elfogadtam, hogy , hiilyeség-
nek” tartjdk a nyelvtant és irodalmat, ezért olyan feladatokat, helyzeteket hoztam létre, ame-
lyekben 6k kovetelték sajat tanuldsukat, mert kdvetni akartik a feltdrt lényeges problémikat.
Hdrom hénap miilva az a tanulokézdsség, amelyik elbtte, 12 éves kordira, még ey konyvet sem
latott nyitva, sajdt verseibdl, novelldibol, verselemzéseibdl irodalmi lapot adott ki - , A bandn-
und” cimen -, amelyet kdvettek a tovdbbi laszdmok is (Literatiird, Holdtenger).

A val6s érzelmek feltardsa és elfogadésa azéta is kulcs szdmomra a lényeges tanuldshoz
vezetd Gt megértésében. Az ilyen egyszerl képletek, mint a masik kedvenc példam, az
,utdlom a matematikdt!” megnyilatkozas, segitenek megérteni a valos érzelmek feltarasa-
nak és elfogadasanak logikdjat és jelentSségét. Itt nyilvanvaléan egy sikertelen érzelmi
kozléssel allunk szemben, hiszen biztosan tudjuk, hogy az illet6 nem utalhatja a matema-
tikat, mert az nem egy személy, igy senkit nem bantott. Az utalat itt a matematikahoz ve-
zet6 utakra vonatkozhat, ilyenek az érthetetlen, vagy unalmas feladatok és magyarazatok,
a megszégyenit6 tandri kommunikacio, a negativ és inkompetens én-kép kialakitasa a ta-
néri értékelés hatasara, vagy esetleg egy matek 6ran zaklat6 osztalytérs (,Zs. ]. a korzéjével
bokdos egész ora alatt”).

Minél inkabb segitiink megfogalmazni a valds érzéseket és azokon keresztiil a valos
problémadkat, annal ink&bb taldlja meg a probléma gazdaja a probléma megoldasahoz ve-
zetd, szdmara megnyugtatd utakat. Rogers sokdig vitatott, majd kutatdsokkal igazolt felfe-
dezése az volt, hogy dont6en azért sziikséges elfogadni a mésik érzelmeit, hogy azok mi-
nél pontosabban tudjanak megfogalmazodni. Vagyis, ha valaki pontosan meg tudja fogal-
mazni, hogy mi a baja a matekkal vagy a matek 6réval, a tanarral vagy a zaklat6 osztaly-
tarssal, anndl pontosabb gyogyirt taldlhat majd annak lényegi megoldasara. A Rogers-i
kliens-oritnalt pszichoterdpidban a terapeuta dolga nem a tandcsadas, hanem a problémék
kibontasa a pszicholégiai hordalék aldl, hogy a kliens egyre pontosabban fogalmazhassa
meg a sajat maga szamara, hogy melyek a lényeges problémai, és azokra indulhasson be
problémamegoldé én-aktualizcié. Harminc éven keresztiil bonyolitott le ebben a szellem-
ben sikeres, tartés javuldshoz, életre sz616 tanulsadgokhoz és tudasokhoz vezetd terdpidkat
Rogers, folyamatosan feljegyezve mindent, rendes tudés médjara. Ennyi kutatédssal igazolt
kisérlet utan sokan elkezdték figyelembe venni tanitdsait. Az érzések feltétel nélkiili elfo-




gadasa a pedagogus oldalarol egy olyan feltétel, amely segithet a tanulénak megszabadul-
ni a felhalmozédott pszicholégiai hordaléktol, és egyre pontosabban megfogalmazni igé-
nyeit, problémait, érdeklédését. Hiszen azt tapasztalja, hogy valaki felfogja, megérti és el-
fogadja pillanatnyi érzéseit, akar a sajat targyaval kapcsolatos ellenséges érzéseit is. Igy
egyre 6szintébben lehet tisztdzni, hogy mi az igazi probléma példaul a ,matematikaval”.

Masodik lépcsd: kifejezett empitia

A maésik érzéseinek elfogadadsahoz sziikséges az empatia, amelynek azonban feltétele az,
hogy az empatidra tAmaszkodni kivané egyén tisztdban legyen sajat érzéseivel, és azokkal
osszhangban tudjon kommunikalni és cselekedni (GoLeEmaN, 2002). A kutatasok kimutat-
tdk, hogy aki nem ismeri dnmagat, nincs tisztdban sajat érzéseivel vagy elrejti azokat a
,csodapedagégus” dlarca mogé, az a masik emberrel sem tud igazan empatikus lenni
(GorpoN, 2001). Onmagaban azonban az empatia kevés - Rogers szerint - kifejezett empéa-
tidra van sziikség a pedagogus részérél. Az érzések feltétel nélkiili elfogadasat akkor fogja
fel a masik fél, ha kimondjuk a felismert érzelmi allapotokat, vagyis nem egyszertien meg-
tartjuk megfigyeléseinket a magunk szamdra, hanem éppen azzal segitiink a masiknak,
hogymegfogalmazzukaz érzelmiallapotara vonatkozo értelmezéseinket. Az értelemzésiink
lehet, hogy félreértés, mint a kovetkez6 példaban is ldthatd, de éppen a félreértéstink meg-
fogalmazésa segiti majd 6t, hogy pontositsa a valodi érzéseit, a valodi problémait. Az alab-
bi parbeszéd egy megtortént beszélgetés roviditett verzidja, innen ered a példam a mate-
matika utalatarol. Ebben a beszélgetésben probaltam az érzések mentén visszajelezni in-
terpretacidimat, amikor az egyik tanitvanyom hozzdm fordult.

,,— Utdlom a matekot!

Att6l félsz, hogy soha nem fogod megérteni?

Nem ... Igazabdl a tanar pikkel rdm ... utdlom az egészet...

Eleged van az egészb6l, mert feldiihitett a tanarod?

Igen ... mindig rdmszol és vicces megjegyzéseket tesz rélam... Bolha, Rugé6ldb meg
ilyenek ...

Téged gyakrabban szolit fel, ganyolodik, és ezt megaldzonak érzed?

Nem... nem... igazabdl Zs. ]. mindig bokdos a korzéjével, én felugrok, erre a tandr
mindig rdm sz6l, és engem cikiz, mert persze én nem akarom Zs. J.-t bekdpni a ta-
narnak... neki hidba széltam, nem hagyja abba a bokdosést...

Tandcstalan vagy, a tanarnak ciki sz6Ini, 6 meg nem hallgat rdd, nem tudod, hogy
mit tegyél...

Igen ... Zs. ]. elég maganak vald, nem hallgat senkire...

Att6l félsz, hogy hidba sz6lsz neki, rad nem fog hallgatni.

Igen... egy barédtja van K. J. ... vele én is j6ban vagyok ... j6 fej ... mondjuk lehet,
hogy ha neki sz6lok, akkor egytitt beszélhetiink vele...

Ez megnyugtaté megoldasnak tlinik.

Igen, azt hiszem ... holnap beszélek is vele.”

A kifejezett empdtia tehat ért6 figyelmet kovetel meg a pedagoégus részérdl, ahol alapvets-
en az érzelmeket tiikrozi vissza, mégha nem is pontos az interpretacidja, akkor is kozelebb
visz a val6di probléma megértéséhez. Amikor a tanitvanyaim ,hiilyeségnek” tartottdk az
irodalmat, akkor nemcsak a magam szdmara, hanem szdmukra is megfogalmaztam, amit
éreztem: ,, Ez most nagyon meglepett engem! Arra szamitottam, hogy van valami, ami ér-
dekes a szamotokra az irodalombdl. Most azoban megértettem, hogy nem értitek miért kell
tanulni, felesleges dolognak érzitek. Olyannak, ami csak nytig a szdmotokra. Akkor ebb6l




azt tanultam, hogy a feladatom az lesz, bebizonyitsam, miért érdemes az irodalommal
foglalkozni!” A feltétel nélkiili elfogadds és kifejezett empatia segit a pedagégusnak is ra-
hangolédni az adott tanuldsi-tanitasi helyzetre, és a megfogalmazoédott érzésekre, felveté-
sekre, problémdkra reagélva, olyan megoldésok felé terelheti a gondolkodésat, amelyek a
lényeges tanulashoz vezetnek.

Egqy madsik kedvenc példdm a feltétel nélkiili elfogaddson beliil arra, hogy nyissuk ki szélesre
az értelmezési horizontunkat, hogy a tanuldk be tudjanak lépni a tantdrgyi tudomdnyunk
korébe. A gandhis gyerekekkel életiikben eldszor, raaddsul Villon verseket elemeztiink. Ekkor
mdr szerették Villon verseit, szerettek azokrdl beszélgetni eqymds kézott is. - Ha felosztand-
tok ezt a szoveget, akkor milyen részekre osztandtok? - Fej, tor, potroh! - jott azonnal a vi-
lasz. Miutdn jot nevettiink a poénon, azt a kérdést tettem fel, hogy vajon mi lehetne ennek a
versnek a feje, miért fontos a fej a test szdmdra, és van-e ilyen része a versnek, amely ugyan-
olyan modon fontos a ,vers-rovarunk” szdmdra stb. A végére egy rovar alaki vizlatot rajzol-
tunk a vers koré a vonalakra irva az értelmezéseinket, a Villon versek adtdk is ezt a hdarmas
tagoldst. Nagy vita volt, hogy az adott vers az fejtor-potroh szerkezetii, vagy fej-tor-potroh
szerkezetil inkabb. Amikor kifacsartunk mindent a parhuzambol, akkor a poén eredeti szerzd-
je azzal zdrta az elemzést, hogy a két csdpja a versnek a koltd és a cim. Oda is hiiztuk a két
csapvonalat. Ezutdn arrol beszélgettek a gyerekek, hogy hogyan miikodik a szerzd mint csdp,
és a vers cime mint csap. Milyen célt szolgdl a csdp a rovarndl, hogyan tolti be ugyanazokat
a funkciokat a szerzd és a cim a vers és az irodalmi kornyezet esetében stb. Ez a fajta képi
verselemzés utdna bevett modszere lett a tanuldcsoportnak. Természetesen tovdbbi dllatokat,
késébb a versre jellemzd, azt szimbolizdlo, allegorizild, vagy egyéb képi modon megjelenitd
dbrdkat, rajzokat készitve a versek koré vagy mellé.

Az elsd el6tti lépés: kongruencia

Montigh Imre megfogalmazasaban a kongruencia az, amikor a ,5zaj azt mondja, amit a sziv
érez és a fej gondol.” (idézi F. VArkonyi, 2013) Ahhoz, hogy kongruensek lehesstink, sajat
érzéseinket sziikséges felismerntink, megismerniink és megérteni azok hatasét rank. A kong-
ruenciahoz az érzelmi tizeneteinket sziikséges megtanulnunk felfogni, feldolgozni, kifejezni,
megérteni, és figyelembe venni a kommunikacionk és cselekedeteink soran. Empétidra valo-
jaban a kongurens ember képes, az aki tisztaban van a sajat érzéseivel, azok hatasaival. A
kifejezett empatia akkor hiteles, ha tényleg mogotte all az érz6 ember. Vagyis a lényeges ta-
nulas tdimogatasidhoz a tandrnak sziikséges megérkeznie a sajat jelenébe. Tudnia kell jelen
lenni a sajat és tanitvanyai életében. Ha tdl sok a ,rdrakédott hordalék”, ha gondok nyo-
masztjak, ,betemeti a munka” stb., akkor nehéz érzelmileg rezonalni a helyzetekre, ilyenkor
nem is érdemes belefogni, inkabb vildgosan és egyértelmtien kitérni a feladat el5l.

A kongruens viselkedés elérésében nagy segitség az a kommunikéaciés modell, amelyet
Rogers tanitvanyai gyakorlati nyelvre le is forditottak. Az erészakmentes kommunikacié
alkalmazésa a legjobb eszkozok egyike oSnmagunk és masok megismerésére. Olyan érzel-
mileg is tudatos kommunikéacié megvalositdsara, amely lehet6séget ad vereségmentes
konfliktuskezelési eljarasok megvaldsitasara. Ma mar kiilon dgazatai, s6t 6nall6 irdnyzata
van a pozitiv pszicholégidnak (lasd példaul SELcimaN, 2011), de a magokat ehhez is Rogers
vetette el. A pozitiv pszicholégia szakit a lelki deficitre koncentralé megkozelitéssel, és
alapvetden a jol-1ét eléréséhez sziikséges pszicholdgiai elemeket vizsgélja és gyijti egy cso-
korba, megerésitve Rogers eredeti kutatasi eredményeit is. Az 6nismeretnek, az énbizalom-
nak, a hatraltato érzések kezelésének, a megbizhatésagnak, a lelkiismeretességnek, az in-
novécionak dontd szerepe van nemcsak a konfliktuskezelésben, hanem a sikeres szakmai
karrier vagy boldog parkapcsolat kialakitasa szempontjabodl is (GoLEmaN, 2002).
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Az el6z6 példaban, amikor bevallottam — kongruensen — a csalodottsagomat a Qyerekeknek,
akikkel nagyon jo viszonyban voltam mdr ekkor, azonnal beinditottik az engem tdmogato
én-aktualizaciojukat. Hogy o0k szivesen tanulnak, ha én tanitom, meg hogy nem mondtaik
komolyan ... vagyis felajanlottdk, hogy akkor tanuljunk mégis irodalmat — a kedvemeért stb.
Ezért is fontos volt megfogalmaznom itijra, hogy nem benniik csalodtam, hanem valojaban
magamban, hogy erre nem késziiltem fel, hogy semmi nem érdekli ket az irodalombol. Ezért
kellett azt is tisztdznom veliik, hogy komolyan szeretném bket venni, és a megoldds kulcsa az,
hogy rdjottem, az én feladatom vdltoztatni, és nem az 6 feladatuk jo szandékkal, de értelmet-
lentil magolni a kedvemért az irodalmat.

A donté megkozelités: pozitiv attitiid

A pozitiv attittid is nagy népszertiségnek 6rvends kifejezés, amelyet gyakran kotnek dssze
ajokedvvel, a viddmsaggal, a mosolygassal vagy a folyamatos tandcsadoéi dertivel. Rogers-
nél a pozitiv attittid egy tejesen vildgos fogalom - azzal a megkozelitéssel all valaki egy
konfliktushelyzet elé, hogy lehet jobb a szituaci6. Ehhez nem sziikséges vidamnak vagy
mosolygdsnak vagy megnyugtaténak lenni, inkabb a valodi érzések kifejezése, megértése
és figyelembe vétele mentén érdemes haladni. Kezdetben ez a pozitiv attittid, egész egy-
szerlien egy tudatos dontést igényel a pedagdgustdl. Dontse el, hogy ezutidn a konfliktu-
sokhoz tgy kozelit, hogy lehet jobb a helyzet, és torekedjen az erészakmentes kommuni-
kacio alkalmazasara, hogy ezt az allapotot kozosen elérjék. A dontés nyoman sziiletd
probalkozasok vezetnek el addig, hogy az ember méar meggy6z6désbél ezzel az attittiddel
alljon a konfliktusokhoz, az én-aktualizdciéban feltdrulkozé problémakhoz.

Eletem els6 igazi képzési programija, amelyet a Gandhiban valdsitottunk meg, és amely rog-
ton az elején 1ijragondoldsra késztetett minket, a pozitiv attitiidiinknek kdszénhetéen nagyon
sikeres lett. Hittiink abban, hogy az egydltalan nem érdekl6dé gyerekek érdeklédését is fel
tudjuk kelteni. Vagyis hidba tartjik , hiilyeségnek” az irodalmat és nyelvtant, lehet a helyzet
jobb! Igy is lett, még sajdt irodalmi, miivészeti folydiratot is adtak ki, harminchdrom szerzd-
vel az Gtvendt elsé évfolyamos tanulo koziil. A gyerekek nagy része olvaso ember lett, akik
szeretik az irodalmat, a nyelveket, az értelmes beszélgetéseket. Az egyetemen pdarhuzamosan
nyelvfilozofidt tanitottam. A végén voltak olyan orak, amelyeket mind az egyetemen, mind a
Gandhiban meg tudtam tartani - hol az egyetemistdk, hol a gandhisok voltak tigyesebbek.
Szdamomra ez az elsd kisérlet bizonyitotta be végérvényesen, hogy nem a gyerekekkel van baj,
hanem az iskoldkat és a pedagogiai gyakorlatot sziikséges dtalakitani ahhoz, hogy minden
egyes gyermek sikeres lehessen a tanuldsban és késobbi életében.

A lényeges tanulis feltételei

Az alabbi tdbldzatban dsszefoglaltam a lényeges tanulés feltételeit. A tdblazat barmely so-
ran érdemes elkezdeni dolgoznia barmely pedagégusnak. Szamos olyan kutatdst isme-
riink az elmult harom évtizedbdl, amely valamely elem erésitésével is mar eredményekrol
szamolt be. Rdadédsul, mint a folyamatos hivatkozasokbdl is kittinhetett, széles szakiroda-
lom tdmogatja mér mindazt a tertiletet, amelyen Rogers titt6r6 munkat végzett.
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1. abra: A rogersi lényeges tanulds feltételeivel kapcsolatos fogalmak és kapcsolodasuk
a jelenlegi neveléstudomdnyi diskurzusokhoz

Ebben az alfejezetben arra kivantam felhivni a figyelmet, hogy a gyermek, de a feln6tt em-
ber is rendelkezik egy lényeges tanulast biztosité én-aktualizal6 tendencidval, amelyet a
koznyelv egyébként kivancsisagként probal megnevezni. Ennek a beinditdsahoz lényeges
problémafelvetések, és er6szakmentes kommunikaci6 sziikséges. Az elmult négy évtized
infokommunikaciés forradalma bebizonyitotta, amit Rogers fél évszazada is mar kimuta-
tott - ha kell6en széles repertoarban nyujtunk forrasokat, akkor beindul az én-aktualizalé
tendencia. Az internethez képest az iskoldk tankonyvkozpontt forrasfelfogasa kékorsza-
kinak ttinik. Kiilonosen a mai gyerekek és fiatalok szdmara, akik az iskola nélkiil, az inter-
net segitségével tanulnak meg példaul szaltézni, extrém-sportolni, kondicionalni, f6zni,
szerelni vagy filmet késziteni és vagni, a jatékszolgéltatasokon keresztiil tobbféle jatékuni-
verzumban tdjékozddni, esetleg tudomanyos kutatdsokat és felfedezéseket, innovaciokat
létrehonzi, hangszeren jatszani, a filmcsatornak segitségével idegen nyelveken beszélni,
virtualis és valds javakat gytjteni. Ez tovabb erdsiti annak a felfedezésének a hangsulyat,
amely a pedagoégus szerepét a facilitdlasban, a kibontakoztatasban, a rarakédott pszichol6-
giai hordalék lebontdsaban taldlja meg, mikozben emellett ma mar a forrasok széles reper-
toarja, legaldbbis virtualisan rendelkezésre is all.

A gyermek mint 6nszabalyozg, cselekvé ember
A felfedezd és tapasztalo érzékelés szerepe a lényeges tanuldsban

A neveléstudomanyok éltal kialakitott képhez jarultak hozza azok a fontos felfedezések,
amelyek a gyermekek fogalmi gondolkodasanak kialakuldsaval kapcsolatba hoztak az ér-
zékszerveket. Ilyen volt Maria Montessori felfedezése a mult szdzad elején, 1909-ben publi-
kalta az6ta mar tobbszorosen visszaigazolt eredményeit (magyarul 1asd MoNTEssori, 2011),
miszerint az érzékszerveken keresztiil szerzett tapasztalat hozzajarul a fogalmi gondolko-
das fejlédéséhez. Rdadédsul a szabadon valasztott, ontevékenykedtetd jatékok, érdekes esz-
kozok, valdjaban a tanuldk onfejlesztését, onszabalyozo fejlesztését segitik el6. Azota so-
kan kutattak ezt a tertiletet. Volt aki kideritette, hogy kiilonb6z6 tanulasi stilusokat része-

sitiink elényben a tanulas soran (lasd Kolb modelljét, in NaHALKA, 2006:70-78). Az is kide-




riilt, hogy nem azzal segitenek a pedagégusok a tanuloknak, ha a stilusuknak megfelel$
tevékenységben tanulhatnak, hanem inkabb azzal, ha abban is, de a tobbi stilusban is dol-
gozniuk kell. Vagyis sziikséges a tapasztalatszerz6 cselekvés, az azt elényben részesité
tanul6knak, de tapasztalataikat nekik is sziikséges megtanulniuk 6sszegezni, elméleti ke-
retbe foglalni, hogy reflektalni tudjanak rd. Vagyis egyidejtileg sziikséges figyelembe ven-
ni a stilusok elénybe részesitését és a stilusok mindegyikének alkalmazésat a tanulési-tani-
tasi folyamatban. Masok arra jottek rd, hogy tobbféle intelligencidval rendelkeziink (GARD-
NER, 1993; lasd errél Dezso 2015), vagyis a tanulasi tevékenységeknek, forrdsoknak érdemes
mindegyik intelligencidt megmozgatnia a tanulasi-tanitdsi folyamat sordan. Egyrészt ez
azoknak is kedvez, akik searchlight intelligencia profillal rendelkeznek, vagyis mindig az
adott kérdéshez, problémahoz kapcsolodé intelligenciajukat veszik el6, és azoknak is, akik
laserlight profillal egy-két intelligencidjukat helyezik mindig az el6térbe. Ha kell6en széles-
re nyitjuk a forrasok, tapasztalatok, tevékenységek repertodrjat, akkor mindekit meg tud-
nak szolitani, mozgdasba tudnak lenditeni a felajanlott feladatok.

Az Onszabdlyozds szerepe a felfedezésben, a tapasztalati tanulisban

Rogers az autoném, onszabalyozé tanulds tamogatdsdban odadig ment, hogy egyenesen
non-direktiv tanuldsszervezésrol beszélt, vagyis sajat egyetemi kurzusait teljes mértékben
a résztvevok én-aktualizalo tendencidira bizta. Hasonlo elven mtikodott és miikodik a mai
napig, a Summerhill-i iskolamodell (NEILL, 2009), az az iskola, ahol semmi nem kotelezé. Itt
teljes mértékben a gyermekek én-aktualizal6 tendencidjara épitik a tanulds-tanitas folya-
matait egészen az érettségiig.

Az dnszabalyozo, autoném és egyben produktiv tanulas (BArRpossy - DEzso, 2018) nem
tjkeletd talalmany, Mdria Montessoritol, Dewey-n, Freinet-n at egészen a projektpedagogidig,
illetve a tevékenységkozpontokra épiilé programokig ivel (pl. Lépésrdl 1épésre program,
Freinet 6vodak programja itthon, példaul FOLDEsI - TormA, 1999). Ilyenek tovabba a non-di-
rektiv, a résztvevok érdekl6désére, spontaneitasara, intuiciéira, innovacidira és kreativitasa-
ra épiilé programok (Neill Summerhillje (2009), vagy itthon az Ovodai nevelés jatékkal és
mesével program, Zilahy, 1996). Ezek a modellek azt bizonyitjdk, hogy egyrészt a kornyezet
dontden befolyasolhatja a kreativitdst, vagyis minél tobb valédi tevékenységformét ajan-
lunk fel, annal inkabb tudjdk snmagukat is differencialni a gyerekek. Vagyis nem sziikséges
allandoéan a pedagoégus kreativitasat igénybe venni minden egyes gyermek mellett vagy
frontalisan, csak kevés gyerekre gyakorolva igazi hatdst. Ha valaszthatnak a gyerekek a
barkacsolas, a homokviz asztal, mellette az alkotdi sarok (képzémitivészetek, barkacsolas),
az olvasgatas és logikai jatékozas kuckodja, a jelmezes-babos-tiikros-elbujos drama sarok
vagy a hatalmas bukfencezhet6, ugralhat6 vagy teleépithet6 szényeg, és a torna sarok ko-
zott, akkor onkéntelentil differencialjak magukat. Erdeklédésiik, kedviik, allapotuk, tarsaik
unszoldsdnak hatasara. A pedagogus legfontosabb dolga a kdrnyezet megteremtése. A vi-
laghirt Dienes Zoltin, aki az USA-ban és Kanadaban végzett munkéja sordn lett az, szintén
olyan kornyezetet dlmodott meg a matematika vilagahoz, amilyet el6tte 60 évvel Maria
Montessori is. Egy szoba tele érdekesebbnél érdekesebb jatékokkal, amelyek egészen a ma-
gas matematikaig felsegitik a gyerekeket a spontan jatéktol kezdve (BALiNT, 2015; KLEIN,
2007,2012). A mai csodak palotdja, interaktiv mtizeumok, vagy a Science on stage programok,
alapvet6en ennek a pedagodgiai, neveléstudomanyi hagyoménynak a felszinét érintik, vi-
szont igy is nagyobb bevonddast érnek el, mind a tandroknal, mind a gyerekeknél.

Sokszor mesélt, kedvenc, rdaddsul publikalt (FOLDEsI - Torma, 1999) példam egy Freinet
6voda, amely egy életre szol6an megtanitotta nekem, hogy az egyéni felel6sségvallalas
mar kisgyermek kortél tanulhatd, és 6nszabalyozott fegyelemhez vezet, viszont alapja - a
valasztds és dontés szabadsaga. Tobbszor is latogattam ezt az 6vodat, mert igazan hiteles-




nek lattam, ahogyan a gyerekek 6nszabaly6z6, egyéni felel6sségvallaldsat alakitottdk, fej-
lesztették mar 6vodas korban.

A szocidlis helyzet alapjan integralt oviban az 6vond kitalilta, megtervezte és eldkészitette,
hogy az eqyébként fent felsorolt tevékenységkdzpontokban, hogyan jelenhetne meg az epochd-
juk témdja (Osz a természetben és a vdrosban). Vagyis minden sarokban kitaldlt feladatokat,
produktumokat (pl. barkics sarok — maddrodii készitése), amelyekkel az sz témdjit dolgoz-
hattdk fel a gyerekek. A reggel azzal kezdddott, hogy amikor megérkeztek, atoltoztek a gyere-
kek 3-6 éves korig, vegyes csoportban, minden gyerek el6bb vagy utobb oda ment egy sokkarti
tdbldhoz, amely a tevékenységkdzpontokat dbrizolta, és a jelét egy-hdrom karra, tevékenység-
re is raakasztotta. A nap, reggeli utin, a beszélgetd korrel kezddditt, aki szerette volna meg-
osztani, hogy mit tervez aznap, az megosztotta, vagy tdrsainak a figyelmét hivta fel arra,
hogy kdzds dolguk van (,Ma Pistivel szeretnénk befejezni végre az dllatkertiinket a szénye-
gen, és rogziteni foton az utolso fazist!”). Nekem is fel kellett vendégként ajanlanom, hogy
valamire megtanitom az ovisokat. Nyuszit hajtogattunk veliik. Kézben kideriilt, hogy eqyi-
kiink sem tudja, hogy vajon mit csinalnak a nyuszik 6sszel, plne télen. gy a csapat egy része
a nyuszijaval elment az olvasésarokba kideriteni képes konyvekbdl, hogy mit csindlhatnak a
nyulak, a csapat mdsik része, a szabad homokviz asztalon elhatdrozta, hogy bdrmit is csindl a
nyil, azt , lemodellezik” egy dszi erddrészlettel. Szerencsére a képeskonyvekbdl is sok minden
kideriilt, az eqyik kisgyerek mar olvasni is tudott, igy tdle tovibbi dolgokat tanultunk a képek
melletti szovegekbdl. A végén a papirnyuszik elfoglaltik téli eldszalldsukat a homokviz aszta-
lon. A nap végi beszélgetd kérben, aki szeretett volna, az beszdmolt arrdl, hogy mit sikeriilt a
reggeli terveibdl megualdsitania, ha valami mdst csindlt, abban mi volt a jo, mit tervez mds-
napra. A gyerekek mindegyike megszolalt és beszélt a villaldsokrol és teljesiilésekrdl. Az 6vo-
nd nem is vett részt a beszélgetés moderdlasiban, mert a beszélgetd koroket mar mindig egy-
eqy gyermek moderdlta, megszdlitva persze a kérben 1ilé dvonénit is.

Az Onszabdlyoz6 tanulds jelentdsége

Az alapvet6 kérdés megint fejben dél el. , Bizom-e a gyerekekben? Bizom-e abban, hogy gondol-
kodo, érzé emberek 6k is? Bizom-e abban, hogy képesek dontéseket hozni, hibdazni és a hibdikbol ta-
nulni?” Frdekes médon a hagyoményosan egyéni vagy versenyeztets helyzetekre épité
tanuldsszervezés azt feltételezi, hogy mindenki képes 6nalldan tanulni, erre utal a hazi
feladat rendszerére épiild, illetve a tanuldst ellen6rzé feleltetésre és dolgozatokra épiils
hagyomanyos rendszer. Ez ellentmondasban van azzal, hogy a tanulék a legtobb esetben
kevés 6nallosaggal rendelkeznek a feladataikkal kapcsolatban, hiszen minden faladatot és
tevékenységet a tandr talal ki és oszt ki az osztalyban. Vagyis az egyik oldalrol azt feltéte-
lezi ez a hagyomény, hogy képes tndlléan tanulni, a mésik oldalrél pedig megfosztja min-
den onallésagatol. A tanuldk ebben a hagyoményban is 6nszabdlyozé médon vesznek
részt, még akkor is, ha alapvetéen a tandri irdnyitas és nyilvanossag mentén szervezik a
sajat tanuldsukat. ,Most nem tanulok, mert mult 6ran feleltem.” Az 6nszabalyozé tanulas
jelent6sége megnétt korunkban, amikor a gyerekek nagy része sok mindent tanul meg
onszabédlyoz6 moédon a rendelkezésre allé informdcioforrdsok, az internet és kortarsai se-
gitségével - az iskolan kivul.

A tandr éltal kotelez6en el6irt tanuldsi feladatok és a gyerekek 6nallo, 6nszabélyozo
tanuldsa kozotti ellentmondast oldotta fel mar Maria Montessori is, a mult szazad elején,
azzal, hogy a gyerekek onként valasztottak a Montessori-jatékok koziil, ontevékenyen jat-
szottak azokkal, vagyis ontevékenyen fejlesztették snmagukat, pusztan az érdeklédéstiket
kovetve. Az elmalt tobb mint szadz évben szamtalan megkozelités épiilt arra, hogy a tanu-
las 6nszabalyoz6, autoném és tnalléan hatékony, eredményes természetére épitse a tanu-




las-tanitas folyamatait. Ma pedig ez a modern 6nképzés leghatékonyabb mdédja, de mar az
internet segitségével.

Ilyen megkozelités a kordbban méar emlegetett projektpedagogia (Rabnori, 2008) vagy a
probléma-alaptd (MOLNAR, 2005) és kutatds-alapt tanulds (RaDNOTI - ADORJANNE, 2016),
amelyek kozos jellemzé6je, hogy a tanulok altal felvetett, vagy lényegesnek taldlt problé-
mak megértéséhez, megoldasahoz a tanulék valasztanak tevékenységeket, forrdsokat, ki-
sérleteket stb, nyilvan a pedagoégus éltal felajanlott tevékenységek koziil, vagy akar djakat
is javasolva. Az értékeléssel kapcsolatos diskurzus is kiemelten foglalkozik azzal, hogy a
formativ értékelés végsd célja, hogy onszabalyozo, autoném és 6ndllé tanulasi képességek
alakuljanak ki minden tanuléban (AraTO, 2017, 2018).

A kooperativ tanuldsszervezés: az autonom és 6ndllo tanulds iitja

A legnagyobb attorést egy masik megkozelités hozta ezen a tertileten. A kooperativ tanu-
lasszervezés szocialpszichologia és a tarsadalomelmélet fel6l érkez6 kutatoéi arra jottek ra,
amennyiben azt szeretnénk, hogy a tanulok 6nalléan, felel6sen, eredményesen tanuljanak
mindannyian, ne csak az osztalyels6k, akkor nagyobb felel6sséget sziikséges kiosztani a
tanulok kozott az 6 sajat tanuldsukért. Ha azt szeretnénk, hogy a tanuldk olyan tudasra
tegyenek szert, amelyrél tudnak visszajelzéseket adni, s6t el tudjak magyarazni, meg tud-
jak tanitani masoknak is, akkor nagyobb 6néllésdgra van sziikség. Akkor fognak igazdn
autoném és 6nallé tanuloként késébb sikeresen helyt allni az , élet versényében”, ha van
lehet6ségiik tanuldsuk soran onallé dontéseket hozni és végrehajtani, tevékenységeiket
onalléan tervezni, szervezni és megvalositani - a tarsaikkal egytittmiikodve.

A kooperativ paradigma (ArATO, 2011) tette vildgossd, hogy attél nem lesz mindenkinek
egyéni feladattudata, s6t egyéni felel6sségvéllaldsa, ha mindenkinek mindig ugyanazt a fel-
adatot sziikséges végrehajtania. Az egyéni felel6sséghez, egyéni, s6t személyes feladatvalla-
lasra van sziiség - vagyis arra, hogy mindenkinek személyre szabott, egyéni feladata lehes-
sen. Ahhoz azonban, hogy ez megvalésuljon minden egyes résztvevének sziiksége van sze-
mélyes tamogatdsra. A nagylétszamu osztalyok esetében a személyes segité nem tud a peda-
gogus lenni egy személyben, ezért olyan tdmogat6 interakciok keretében szervezik a tanu-
last, amelyekben legaldbb egy tars figyelmet fordit minden egyes tanulé tanulasara. Az
egymasra figyelést azzal érték el, hogy épit6 és 6sztonzé egymdsrautaltsdgot teremtettek az
egymasra figyel6 parok, mikrocsoporttagok kozott. Vagyis a csoportok tagjai vagy a parok
tagjai nem tudtak egymds nélkiil elvégezni a feladatukat, még akkor sem, ha kiilon feladato-
kon dolgoztak, mert a kiilon rész elvégzése még nem volt elegends a teljesitéshez. Az egyik-
nek sziiksége volt a mésik tananyagrészére, eredményére, megfigyelésére stb. Igy a didkok
kénytelenek voltak egymasra figyelni, és e folyamatban azt is megtanultdk, hogy lehet a
masikra tdmogato szellemben figyelni, segiteni neki a fejl6désben. Az egyéni feladatok kiala-
kitdsandl az egyenld részvétel és hozzaférés elvét veszik figyelembe, vagyis olyan feladato-
kat adnak a résztvevéknek, amelyek az adott egyénnek a legmegfelel6bbek. Ha mar konyve-
ket olvas a témdban, akkor egy nem tankényvi forrds 6nall6 feldolgozasat, ha még csak is-
merkedik a szovegekkel, akkor a tankonyvi szoveg, vagy szovegrész feldolgozasat kapja
feladatként. Vagyis olyan kihivasokkal szembestilhetnek, amelyek izgalmas, de teljesithet
kihivasok, és illeszkednek az egyén éllapotahoz, sziikségleteihez, elképzeléseihez és igénye-
ihez. Ez biztosit egyenl6 hozzaférést a témahoz. Az egyenl6 részvétel nem azt jelenti, hogy
mindenki ugyanazt csindlja, hanem hogy mindenki egyenl6en végzi a feladatét, amely fon-
tos lesz mindannyiuk tanuldsa érdekében, akarmekkora is a szelet, amivel valaki foglalkozik.

Az egyénre szabott differencialast - egyes pedagogusok rémalmét - gyakran 6vezi az a
félreértés, hogy akkor ,most 30 féle orat kell terveznem egy osztilyra”. Az egyénre szabott
differencidlas, mikozben persze a pedagdégus rajta tartja a szemét az eseményeken, és kellen




széles repertodrban biztosit forrasokat és tevékenységeket, dontéen énszabalyozé médon a
leghatékonyabb és eredményesebb. Szadmos ilyen program létezik itthon is, ahol alapvetéen
mar 6vodaban vagy alséban is a gyerekek 6nszabalyozasara épitik a tanuldsi-tanitési folya-
matokat (Z1LaHy, 1996, FOLDES - TormA, 1999, Lépésrol. .. 1999). A Benda Jozsef féle Humanisz-
tikus Kooperativ Tanulasszervezés modelljére épiil6 iskoldkban (Benpa, 2002, 2007) a negye-
dikesek mar két tanitasi napjukat onalléan szervezték meg az 6t iskolaban toltott napbol.

A kooperativ tanulaszervezés elmult negyven éve sordn tobb kutaté is gytjtotte a gya-
korlatrol sz6l6 eredményeket. Ezek egyik oldala a személyes és szocidlis képességek fejlet-
tebb allapota, a nagyobb mentalis egyensuly, az iskolaval kapcsolatos attittid pozitiv val-
tozdsa, mas hatterti tanul6k elfogaddsa. E mellett ugyanakkor mélyebben beiv6dé ismere-
tek (lényeges tanulds), divergens és problémamegoldé gondolkodas, valamint a tobb
szempontd megkozelités, és stratégiai gondolkodas jellemzi a kooperativ tanulasszerve-
zéssel tanitott gyerekek eredményeit. Els6ként Aronson és munkatarsai, valamint a Johnson
testvérek, tovabba Kagan és Slavin vizsgélta kifejezetten az eredményesség szempontjabdl is
a kooperativ tanuldsszervezést az USA-ban hasznélt sztandard teszteket hasznélva. Mind
azt talaltak, és nyomukban kutaték szazai is, hogy mind az elénydsebb, mind a hatranyo-
sabb helyzetb6l indulék szignifikdnsan magasabb teljesitményt értek el, mint a versenyez-
teté vagy egyéni tanulasszervezésben tanul6 tarsaik (lasd errdl Johnson és Johnson 2009-ben
megjelent dsszefoglaldjat, amelyet 1200 kutatas osszevetésével készitettek).

Az 6nszabalyoz6 és cselekvé gyermek képe bontakozik ki ebben a fejezetben, amelyhez
leginkdbb a dontés autonémidja és a személyes, egyéni és egytittmiikodésre épiilé tarsas
felel6sségi helyzetek kialakitdsa vezet, a fenti, tobbféle tudomanyagi megkozelités mind-
egyike szerint. A gyermek nemcsak az én-aktualizacié altal beinditott tanulési és elsajatitasi
folyamatban képes 6nallésagra és autonémiara, hanem olyan folyamatokban is, amelyek-
ben 6 valaszthatja ki a feladatait. Még hatékonyabb, ha ezek személyre szabott médon jelen-
nek meg, az 6n-fejlédést a gyakrolatban is segit6 forrasok, eszkozok segitségével. Nemcsak
a kooperativ paradigma vagy a projektpedagdgia, de a pszicholdgia is arra a kovetkeztetés-
re jutott a gyakorlati bizonyitékok alapjan, hogy valédi 6nfegyelem és konstruktiv énszaba-
lyozés a dontési autonémidra, és kozosen értelmezett és elfogadott szabalyrendszerre épiilé
csaladi és iskolai kornyezetben fejlédik ki leginkabb (lasd errél Gorbon, 2001).

Az érz6 gyermek - az érzelmi intelligencia és a pozitiv pszicholégiai téke
Személyes és szocidlis kompetencidk fejlédése a kooperativ paradigmdiban

A kooperativ tanuldsszervezés megsziiletéséhez az inter-etnikus konfliktusok vezettek. Az
osszekevert kiilonboz6 hatterti gyerekek kozott az iskolai konfliktusok szdma megnétt, ez
ma is jellemz6 az USA sok iskoldjara. A szocialpszciholégusok és szociologusok, mint Eliot
Aronson és Elisabeth Cohen, arra jottek ra, hogyha az iskoldban a didkokat ¢sszekeverik
ugyan, de minden madst valtozatanul hagynak, az j6 eséllyel a konfliktusok fokozédasdhoz
vezet. Amennyiben viszont egészen egyszertien atszervezik a kooperativ paradigma tt-
mutatdsai alajan a pedagogiai gyakorlatot, akkor azok a gyerekek is esélyt kapnak az isko-
laban, akik kezdetben még az oktatas nyelvét is alig beszélték. A hatvanas és hetvenes
években a cél az volt, hogy javuljon a gyerekek, fiatalok kozotti viszony, vagyis fejlesszék
a személyes- és a szocidlis kompetencidikat, hogy képesek legyenek erészakmentes konf-
liktuskezelési repertoart kialakitani. Az els6 kisérletek, és az azota eltelt négy évtized gya-
korlata, valamint tobbszaz kutatds igazolta az elképzelésiiket (JOHNSON - JoHNSON, 2009). Ez
azonban nem jart a kooperativ tanuldsszervezés elterjedésével az USA oktatasi rendszeré-
ben, ugyanis a tudomanyosan bizonyitott jogyakorlatok bevezetéséhez sajnos nem elegen-




dé a bizonyitékok tsszegyfijtése, publikdlasa. Az a kortilbeltil 50.000 tanar az USA-ban, aki
sajat bevalldsa szerint kooperativ paradigma modelljeiben tanit, az nagyjabdl a tanarok
kevesebb mint 5 %-anak felel meg, vagyis ez az Gjitds nem tudja athatni az egész rendszert.
Ugyanakkor egy elég nagy elemszam kutatdsi szempontb6l ahhoz, hogy ki lehessen deri-
teni, val6ban eredményesebb-e a kooperativ megkozelitésii osztalytermi munka mas tanu-
lasszervezési formaknal.

Az érzelmi intelligencia szerepe

A kooperativ paradigmaban, Rogers er6szakmentes kommunikaciés tanitdsaban, a gordo-
ni vagy rosenbergi modellekben egyarant a személyes és szocidlis kompetenciak kibonta-
koztatasa allt az el6térben. Ezek a neveléstudoményi vizsgalédas szdmara is fontos meg-
kozelitések parhuzamban alltak és egyiitt fejlédtek az érzelmi intelligencidval foglalkozé
kutatasokkal és fejlesztésekkel. Az érzelmi intelligencia teriilete mar az IQ sziiletésekor ott
volt a gondolkodok latokorében. Az IQ vizsgalatok olyan hatalmas karriert futottak be,
hogy évtizedeket kellett varni ahhoz, hogy az érzelmi intelligencia tertiletén is felhalmo-
z6djon olyan sok, tudomanyosan igazolt ismeret, amelyre felfigyel mar nemcsak a tudo-
manyos vilag, hanem péld4ul a piacgazdasag is. Az érzelmi intelligencia vizsgalatok kide-
ritették, hogy dontéen, vagyis tobb mint 50%-ban, az ember személyes és szociélis kompe-
tencidi (GoLEmAN, 2002), vagy intra- és inter-perszonalis intelligencidi (GARDNER, 1993) segi-
tenek abban, hogy valaki sikeres legyen a szakmai karrierjében és/vagy konstruktiv tarsas
kapcsolataiban. A kooperativ paradigma kutatédsai is visszaigazoltak ezt. Ugyanis azt vet-
ték észre, hogy a személyes, szocidlis és inter-etnikus kapcsolatok javuldsaval parhuzamo-
san és jelentésen emelkedett a tanuldk teljesitménye is. Nemcsak a hatranyos helyzetbdl
indulé tanuldk teljesitettek jobban a versenyezteté vagy egyéni tanuldsra épiilé tanulés-
szervezésben tanul6 tarsaikndl, hanem az elénydsebb helyzetbdl indulé tanulédk is. Vagyis
a személyes és szocidlis kompetencidk erésitésére vonatkoz6 szemlélet és megkozelités,
amely a tanul6 egyéneket és kozosségiiket helyezte a kozéppontba, de strukturélis garan-
cidval biztositva az esélyek egyenléségét, minden egyes tanulonal egyben magasabb tanu-
lasi teljesitményhez vezetett, ahogyan errél kordbban is sz6 volt.

Az érzelmi intelligencia fejlesztésének alapja az 6n- és tars-reflexié, vagyis az olyan
helyzetek kialakitasa, amikor 6nmagdra, érzelmeire, azok hatasara, jelentésére képes vala-
ki koncentralni. Az interperszonalis viszonyokban ezért is donté jelentéségli az er6szak-
mentes kommunikdcié modelljeit haszndlni, hiszen azok éppen az érzelmi kommunikaci-
6ra adnak egy reflektiv, tudatos modellt, amely béarki szdmara elsajatithaté. A masik fontos
eszkoz példaul a kooperativ tanuldsszervezés, hiszen ott eleve folyamatosan mozgasba
lendiilnek a személyes és szocidlis kompetencidk, amelyek fejlesztését ugyantgy sziiksé-
ges a pedagoégusnak megterveznie, kiilonosen, ha konfliktusok vannak, mint a tantérgyi
célkittizéseket, tevékenységeket és az eredményességet ellen6rz6 médszereket, eszk6zo-
ket. A kooperativ paradigmdban is arra jutottak, amire az érzelmi intelligencia fel6l érkez6
kutatok, hogy a tudatos érzelmi intelligencia fejlesztés, kulcskérdés az egyén és a tarsada-
lom boldogulasaban, a k6zos jovénkben.

Kulcs lehet a pozitiv pszicholégiai téke

A kutatasok elmult két évtizedében nem egyszertien az érzelmi intelligencia kapott hang-
sulyt, hanem egy fordulatnak is tanti lehetiink a pszicholégiai diskurzusban, példdul az
Amerikai Pszichologusok Szervezetében, az egyik legtekintélyesebb nemzetkozi tudoma-
nyos szervezetben is. Martin E. P. Seligman, e szervezet két évtizede megvalasztott elndke,
személyesen, kutatasaival és eredményeivel is igazolt fordulatot siirget a pszicholégidban.




Seligman (2002, 2011, 2012; SELIGMAN - ADLER, 2018) kutatdsai mar olyan kiterjedtek, hogy
példaul az amerikai hadserteg 1.100.000 katonajanak a nyomonkovetésére éptilnek, vagyis
eddig nem latott létszdmu vizsgalati alany adataibdl tudnak kovetkeztetni a pozitiv
pszichoholé6giai téke jelentéségére példaul a depresszid, a poszt-traumatikus stressz-
szindréma onfejlédésben végz6ds kimozditdsdban. Ugy vélik, hogy a deficitre, problé-
makra koncentralé pszciholdgiai szemlélet helyett a pozitiv pszichologia kialakitasara van
sziikség. Egy olyan tudmanyos megkozelitésre, amely segit az egyéneknek, és ezen keresz-
tul a tarsadalmaknak pozitiv pszicholdgiai t6két kovacsolni, novelni, és a jol-1ét allapota-
nak elérésével timogatni az egyéneket a rezilienssé (nehézségekkel szemben ellenallova)
valasban, a kozosségeket pedig konstruktiv egytittélési formak kialakitdsdban.
Amennyiben az EQ és a pozitiv pszicholdgiai t6ke ilyen nagy mértékben befolyasolja
gyermekeink, tdrsadalmaink jovéjét, érdemes lenne akkor a tantervekben, a kooperativ pa-
radigmaban is bevett médon, nemcsak tantargyi és tanulési célkittizéseket, hanem érzelmi
intelligencia fejlesztésével kapcsolatos célkittizéseket is kijelolni, akar minden egyes éran.

A tehetséggondozds az a pedagdgiai tevékenység, amely pozitiv Pygmalion hatdst képes elérni,
fejlesztve tobbek kozott a pozitiv pszichologia elemeit is. Iskolai sikereket elért hdtrdnyos helyze-
tii egyetemistik kirében végzett hazai vizsgdlatok is bizonyitottik, hogy az ,0nmagit beteljesi-
td joslat” jelensége ebben az értelemben nem mds, mint a pedagogus tanuldra irdnyuld pozitiv
viszonyulisa - fiiggetlentil a didk képességeitdl, motivdciojatol, tuddsdtol stb. -, mely dontden
hatott a tanuldi teljesitményre. A tehetséggondozds - szemben a ,, felzdrkoztatds” korldtokat
szabd megkozelitésével - pozitiv irdnyba erdsiti, fejleszti a didkok érzelmi intelligencidjdnak
szamtalan elemét, pozitiv pszichologiai tokével ruhdzza fel 6ket. (Varca 2017)”

A kooperativ tanuldsszervezés paradigmdja az érzelmi intelligencia feltérképezésével egy
id6ben, hasonléan gondolkodott. A Johnson testvérek (1999) kifejezetten a kooperativ tanu-
lasszervezés alapelvévé tették a tudatos személyes, személykozi és csoportos kompetenci-
ak fejlesztését. Kagan (2011) hasonléan a legfontosabb elemek kozott hivatkozik a szemé-
lyes és szocidlis kompetencidk tudatos fejlesztésére a gondolkodasi és tanulasi képességek
tudatos fejlesztésén tal. Vagyis nemcsak a tantdrgyi kontextust, a felajanlott forrasokat,
tevékenységeket, elvart kimeneti kovetelményeket sziikséges végiggondolni, vagy a gon-
dolkodasi képességeket fejleszt6 feladatokat, hanem a személyes és szocidlis képességeket
mozgosito és fejleszté feladatokat, illetve a pozitiv pszicholdgiai t6ke novelését segitd
helyzeteket is. Mint korabban is volt réla sz6, éppen ez allt a fékuszban a kooperativ para-
digma sziiletésekor: a pozitiv és épitd, vagyis konstruktiv kapcsolatok el6segitése a kiilon-
boz6 hatterti gyerekek, fiatalok kozott. A kooperativ tanuldsszervezés soran a pedagogus
monitorozza a tanuldsi tevékenységet, és ha az egytittmtikodés hidnyat tapasztalja, akkor
beavatkozik akar egy-egy konkrét tanuldsszervezési struktirat ajanlva fel az adott cso-
portnak, majd kiértékelik kozosen, hogy bevalt-e a javasolt struktura.

Egy eqyszerti példival szemléltetve, ha azt veszem észre, hogy valdjaban nem nagyon figyelnek
eqymdsra a résztvevdk, inkdbb csak mini-monolégokat tartanak, akkor dltaldban bevezetek va-
lamilyen strukturdlis elemet, amely az empitia teriiletén tudatositja a mdsik megértésének je-
lentdségét (GoLEmAN, 2002). Azt javaslom ilyenkor az adott csoportnak, vagy ha az egész osz-
talyra, hallgatoi csoportra jellemzd ez, akkor minden mikrocsoportokon beliil, hogy amikor
eqymds utin megszolalnak a csoportjukban, akkor az ,,indidn pdrbeszéd” struktirdjat haszndl-
jak. Vagyis miel6tt sajdt gondolatait elmondja, eldtte dssze kell foglalnia az el6tte megszdlalo-
nak a gondolatait is. Ha eqy csoportra még az jellemzé, hogy eqymids szaviba vdgua akdr, de
folyamatosan otletelnek, viszont semmivel nem haladnak eldre, nem tudnak donteni, akkor a
kerekasztal struktirdt javaslom alkalmazni, amiben a lényeges 1épés, hogy sorban mindenki




megszolal, és a mellette jobbra 1il6 jeqyzeteli fel az elhangzottakat. Aki irt, 6 mondja mindig a
kovetkezd gondolatot, és a tdle jobbra 1il6 jegyzetel. Ha azt latom, hogy egy csoportban a ,sokat
beszél6 csoporttag” nem engedi a tobbieket szohoz jutni, gondolkodni, akkor , beszélgetd koron-
gokat” adok a csoportnak. Mindenki hdrom korongot kap, ha megszolal, akkor berak egy koron-
got, ha elfogynak a korongjai, akkor addig nem tud hozzdszolni, amig mindenkinek el nem fo-
gyott az dsszes korongja, mert csak ekkor osztjdk ki vijra a hdrom-hdrom korongot mindenkinek.
Amikor kiprobaljak az ajanlott tevékenységeket, utina kérésemre reflektalnak rd: miben volt
mds, ahogyan dolgoztak, szerintiik milyen empatikus képességiiket fejlesztheti, ha a javasolt
modokon, vagy azok szellemében dolgoznak a jovében. Vagyis mindig van egy metakognitiv
szakasz, amiben elhelyezziik az atélt tapasztalat tanulsdagait, és vildgossa tessziik a fejlesztendd
empatia-tertileteket és azok fejlesztésének konkrét gyakorlati modjait.

Seligman is kifejlesztett egy programot pedagoégusok és iskoldk szamara (Labnal, 2018),
erre épiilGen itthon is megjelentek a boldogsag érak (Lapnal, 2018). Ezek nyilvan sokat
segithetnek a személyes reziliencia novelésében, kiilonosen akkor, ha kongruens
facilitatorok segitik végig a résztveviket a pozitiv pszicholdgiai paradigma elemein, fej-
lesztésének gyakorlatdn. A hazai diskurzusban is végre pozitiv pedagogiardl kezdenek
beszélni, egyébként éppen a ,fekete pedagdgia” kapcsan, példaul Seligman felismeréseit
leforditva a pedagégiai gyakorlat nyelvére (SELIGMAN — ADLER, 2018; Lapnal, 2018). Ugy
tlinik az érzelmek, és a pozitiv pszichologia megérkeztek, és helyet kovetelnek maguknak
a tantervekben, az iskolak mindennapi életében, egy konstruktivabb és egytittmiikod&bb
tarsadalom kialakitdsanak lehet6ségét igérve.

A gondolkod6 gyermek - a gondolkodas tudatos fejlesztése

Ezekben az években tovibbképzéseket tartunk a gondolkodds fejlesztésérdl, és mindig meg-
ddbbenek azon, hogy amikor megkérdezem a résztvevdket, hogy fontosnak, lényegesnek tart-
jak-e a tanitvanyaik gondolkoddsanak fejlédését, akkor a vdlasz egyértelmii és hatdrozott
igen. Még azt is tisztdzzuk, hogy példaul a testnevelés sordn is sok minden miilik azon, hogy
fejben mi torténik (, Minden fejben dol el!”). Amikor viszont arra kérem 6ket, hogy ezek sze-
rint ismerik a gondolkoddsi képességeket, biztosan tudnak nekem kiilonbozé gondolkodasi
modelleket mondani, vagy legaldbb képességeket megnevezni, akkor az analizis, szintézis szo-
kott el6keriilni mint példa, és itt meg is dll a tudomdny. Hogyan lehetnek akkor biztosak ab-
ban, hogy tényleg fejlesztik a tanitvanyaik gondolkoddsi képességeit, ha fogalmuk sincsen
arrol, hogy melyek a gondolkoddsi képességeket leiré modellek, melyek az azokra épiild bizo-
nyitottan eredményes gyakorlatok stb. Mintha a villanyszerelonek fogalma sem lenne az
elektromos dramrdl, csak annyi, hogy ,, rdz”.

A gondolkoddsi képességek megismerhetdk, leirhatok

Hogy az ember sokféle gondolkoddsi képességgel rendelkezik, és hogy ezek egymastdl fiig-
getlentll is fejleszthet6k, miikodtethetSk pér évtizede fedezték fel (Kacan, 2001, 2005). Az
agyi funkcidk vizsgélataval és az idegtudomanyi felismerésekkel (DoibGg, 2012; DEzs6, 2015)
ez a kép egyre pontosabb lett. A kooperativ paradigma kifejezetten azt bizonyitotta be, hogy
a kognitiv és tanuldsi kompetenciak tudatos fejlesztése a tanuldknal, dontéen hozzajarul a
tanulas eredményességéhez. Ehhez azonban nemcsak az kell, hogy a tanar tisztdban legyen
a gondolkodasi képességekkel, hanem hogy a tanuldk is tisztaban legyenek a gondolkodasi
képességeikkel és azok éllapotaval, hogy tudatosan kovethessenek on-fejlesztési célokat
(JoHnsoN - JoHNsoN, 1999). Ezt fedezte fel a formativ értékelés kapcsan az értékelés diskurzu-



sa is. A teljesitmény elérését motivalja, ha a tanul¢ vildgosan latja azokat az egymasra éptilé
kritériumokat, kompetencia tertileteket, amelyeket el kell érnie, hogy teljesitsen. Ma mar ez
a teljesitményértékelés alapja, még ha gyerekcipében is jar itthon ez a megkozelités. Viszont
vannak mar j6, hazai gyakorlatok is, amelyek bizonyitjak a kritérium-orientélt értékelés mo-
tivaciét pozitivan befolyasolo hatasat, hazai és nemzetkozi mintan egyarant (Csaro és mtsai,
2016). A formativ értékelés arra is rdmutatott, hogy nem elég a kritériumokat meghatarozni,
azt is érdemes visszajelezni a tanul6knak, hogy az adott kritériumokat milyen gyakorlatok,
tevékenységek révén, vagyis hogyan érhetik el. Ez a kooperativ paradigméban az elejétsl
kodolva volt, és méara mar egyenesen agybarat tanulasrél beszélnek (Kacan, 2009). Ami azt
jelenti, hogy a kooperativ paradigmaban szervezett tanuldsi folyamatok el6segitik azokat a
tevékenységeket, amelyek az agy tanuldssal kapcsolatban feltart tulajdonségait figyelembe
véve teremtenek, az agy szdmadra is baratsagos tanulasi kornyezetet.

A gondolkodasi képességek feltérképezését a tanulasi célokkal dsszefiiggésben, taldn az
egyik legismertebb modellel, Bloom (1956, lasd in BARDOSSY és tsai, 2002) valésitotta meg el6-
szor. Munkaja széles korben kihatott az elhatdrozésra, hogy a gyerekek gondolkodasat a
valésagban is fejlessze végre a pedagodgiai gyakorlat. Ne csak egy-egy tanul6ét, hanem min-
denkiét. Az iskolai tanulashoz sziikséges kognitiv tertiletek és a gondolkodashoz sziikséges
kompetencia-elemek kiilonb6z6 modelljei jottek létre azéta. Vannak olyanok is, amelyek az
idegtudoményi funkcidk alapjan rakjdk ossze a tanuldshoz sziikséges agybarat, vagyis min-
denki tanuldsat tamogato, univerzalis tanulasi kornyezet pilléreit (Rose - MEYER, 2002).

Amikor kideriil a pdlydn dolgozé pedagogusok szdmdra a képzéseimen, hogy nem ismerik a
gondolkoddsi képességeket, ez dltaldban azért beinditja a résztvevdk én-aktualizdlo tendencidjit
a megismerésre. A leghatdsosabb feladatom, amikor a kozponti- vagy sajdt témazdroikat elemzik
a Bloom rendszer szempontjabol. Feltételezve, hogy ezek tiikrdzik a tanuloktol elvdrt képessége-
ket és a tankonyvi feladatok tipusait. Kideriil, hogy a felidézés és megértés van tilsulyban (pl. a
hatodikos torténelem felmérében a kérdések 70-80%-a a memdria dimenzidjdban mozog csupdn
(lasd errdl ARATO - SzERPAK, 2020). Még egy gondolkodisi képesség-teriilet kapott hangsiilyt,
az alkalmazds, legnagyobb hangsillyal a matematikdban, ahol viszont a megértés teriiletén
meglehetdsen kevés feladat mozgott. Ugyanakkor a matematikdban az elemzés és szintézis fel-
adatai is megjelentek, mikdzben a megértéses feladatok kevés esélyt adtak eqy alapos megértésre.
Sok gyereknek ezért nehéz megoldania a széveges feladatokat, mert noha jo a szovegértésiik,
matematika ordn az alkalmazdsra koncentrdltak, mikézben a megértésre kevés feladatot kaptak
a tanuldk. Igy a matematikai megértése nincs meg a szovegszeriien eqyébként értett feladatnak.
Hidba tud dsszeadni pontosan és fejben, ha nem ismeri fel, hogy az adott széveges feladatban az
Osszeadas lesz a kulcs. Vagyis ha egyetlen eQyszerii matematikai miivelet csak alkalmazdsi szin-
ten dll rendelkezésre, az még nem jelenti a miivelet megértését is eqyben. Vagyis az alkalmazds
megjelenhet, az 6t a bloomi rendszerben megeldz6, megalapozo megértés nélkiil is. Az alkalma-
zds tehdt nem igényel megértést is eqyben. Lehet, hogy 0ssze tudom adni a szdmokat, de nincs
kialakult fogalmam az dsszeaddsrol, annak jelentdségérdl, szerepérdl mis matematikai miivele-
tek esetében, mds probléma-kontextusokban, ldsd széveges feladatok stb. Vagyis a gondolkoddsi
képességek eqymastdl fiiggetleniil is mitkodhetnek. Igy a pedagégusnak kiilon oda kellene figyel-
nie arra, hogy az alkalmazdst gyakoroltato feladatok sokasiga és tilsiilya mellett, hangsiilyt
fektet-e a megértésre is, hogy az elemzést, a szintézist, a megitélést, a kreativitdst is magas
szinvonalon tudjdk mozgdsba hozni és fejleszteni tanitvdnyai, és az alkalmazds kilépjen tijra a
matematikai szimbolumokbol dll6, ma mdr szamitogéppel végzett miiveletek gyakoroltatdsinak
keretébdl. Ez a matematika oktatds a szamitogép eldtti korszakban valdban kulcsfontossdgii volt,
hiszen a szdamitdsokat emberek végezték. Ma mir fontosabb lenne visszatérni a matematika és a
valdsig kapcsoloddsi pontjaihoz (példdul algoritmikus gondolkodds, projekt-orientilt matema-
tika-tanulds stb). teriiletére.




Minél tobb gondolkoddsi képességet mozgatunk, anndil eredményesebb a tanulds

A fenti példa is jol érzékelteti, amire az agykutatasok sordn jottek ra, hogy egy-egy
problémamegoldasi vagy tanulési folyamatban nagyon er6siti az eredményességet, ha egy-
masra épiilnek a kiilonboz6 gondolkodasi képességek, ahogyan Bloom a modelljében ki is
alakitotta. Vagyis az ismerett6l, a felidézésb6l vagy a tapasztalat felidézésébdl inditjuk a
probléma feltdrasat, majd a megértésen és alkalmazason &t eljutunk az elemzési szinthez,
hogy mas kontextusokban is lehessen alkalmazni, amit tanultunk. Hogy aztan az imple-
mentacié és elemzés tapasztalatain atsziirve, a metakognici6 segitségével sszegezni tudjuk
a tanulsagokat, legfontosabb felismeréseket, 6sszeftiggéseket, hogy a tanultakat kritikusan
és reflektiven tudjuk értékelni, és felhaszndlni konstruktiv és kreativ feladatok, kihivasok
soran. Ez a gondolkodasi sokszintiség, vagyis a gondolkodasi képességek széles repertoar-
ban torténd alkalmazasa, a felidézéstdl az alkotasig, kifejezetten hozzajarul, hogy barmilyen
iskolazatlan csaladbol szarmazik is egy gyermek, vagy esetleg tanulasi nehézségekkel vagy
zavarokkal kiizd, gondolkodasa kibontakozzon és tarsaival egyenrangti gondolkoddként
vegyen részt egy id6 utan a kozos tanulasban. Ezaltal magasabb teljesitményt ér el, lekiizd-
heti a szociélis és egyéb hatranyait a gondolkodéssal kapcsolatban (WENGLINSKY, 2002).
Ugyanakkor az is kideriilt, hogy noha egy tanulasi folyamatban egymasra épiilnek a
gondolkodasi képességek, tgy a miikodési képességiik szempontjadbol nem épiilnek egy-
masra. Habér az emlékezet és felidézés a gondolkodasi feladatok kapcsan fontos kompo-
nens, mégis lehetséges, hogy akinek az emlékezettel kapcsolatos képességei még kibontat-
lanok vagy funkcionélisan akadélyozottak, attol még a megért6, elemz6, szintetizalo, kér-
désfelvetd, s6t alkoté gondolkodési képességeit beindithatjuk a tanulasi folyamat soran.

Ez azt jelenti, hogy bizonyos feladatokndl lehet, hogy az emlékezettel kapcsolatos, tanuldsi-gon-
dolkoddsi részképesség zavarral kiiszkddik, mint példaul dllitolag Einstein is, mdsrészrdl a meg-
értd, elemzd, szintetizdlo és innovativ gondolkoddsi funkciok dtlag feletti teljesitményre képesek,
ugyananndl az embernél. Egy befogado kdrnyezetben, Einsteinnek munkatdrsai elfogadtik ke-
vésbé szocidlis viselkedését, sot referdltak a szakirodalmakrdl neki, majd 6 magyardizta el nekik,
hogy mit is olvastak, illetve annak mi a jelentdsége a tudomdnyuk szempontjibol. Hiszen egyet-
len egy teriileten tudott drikon keresztiil kommunikdlni valakivel - a fizika teriiletérdl. Vagyis
nem a hidnyzo funkcict erdltették, példaul kotelezd referdtumok megirdsdval, hanem a tobbi
funkcidban engedték szdarnyalni, megteremtve hozzd a szocidlis egyiittmiikidést, valamint a
szakmai egyiittmiikddéshez sziikséges adatokat, ismereteket, inputokat.

Nyilvéan a fenti példa leegyszersits, de talan kozelebb visz a megértéshez. A legfontosabb
tanulsagok a kovetkezok. A gondolkodas fejlesztése mind a pedagégus, mind a tanulé ré-
szérdl tudatos folyamatot igényel. Sziikséges nemcsak a gondolkodési képességek kritéri-
umainak megismerése, hanem azt is fontos tudni, mely képességeket, hogyan fejleszthet-
jik a gyakorlatban. A harmadik legfontosabb tanulsidg a kutatdsok eredményei alapjan,
hogy minél szélesebb kérben alkalmaz egyénre szabott, egytiittmiikodésre éptil6, a tanulas
formaira visszajelzé és a gondolkodéasi képességek széles repertoarjat mozgosito, fejlesztd
tevékenységeket a pedagdgus, annal biztosabb, hogy osztdlya minden egyes gyermekénél
fejlédést ér el, akar elénydsebb helyzetbdl, akar stlyosan hatranyos helyzetbdl is érkezett
a tanulé (WENGLINSKY, 2002). A kooperativ tanuldsszervezés paradigmajaban a személyes
és szocialis kompetencidk, az érzelmi intelligencia fejlesztése mellett éppen olyan hang-
sulyt fektetnek a kognitiv és tanulasi kompetencidk tudatos fejlesztésére, ennek része a
tudatos gondolkodasfejlesztés. A tudatos fejlesztés hozzajarul a tanulék autoném, 6nsza-
balyozo fejlédéséhez, hiszen ha vildgosan latjak, hogy milyen tertileten kell a gondolkoda-
sukat fejlesztenitik, és ahhoz is kapnak segitséget, hogy hogyan fejlesszék a kiszemelt terti-




leteket, akkor 6nszabélyoz6 médon fejlesztik magukat, sajat gondolkodasukat, tudatosan
valasztva gondolkodas fejleszt eszkdzoket a tanuldsuk és gondolkodasuk tamogatédséra.

Osszegzésként érdemes kiemelni, hogy a gondolkodés egy dsszetett képességrendszert
mozgat. Legjobban akkor fejlédik, barmilyen hatranybdl is indul valaki (akar szocidlis
vagy fizikai hatterti hatranyrol van sz6), ha a gondolkodési képességek széles repertodrjat
sziikséges folyamatosan mozgdsba hoznia tanulasa sordn, akkor utoléri tarsait a gondolko-
das tertiletén, egyre jobb eredményeket érve el. Vagyis minden gyermek gondolkodik, és
a tanuldshoz, boldoguldshoz sziikséges gondolkodasi képességek tertiletén mindenkinek
van esélye fejlédni, ha széles repertodrban hasznalhatja azokat.

Az értékes gyermek - értékelés négy dimenziéban
»+Minden gyermek értékes!” szinte mar kozhelyként emlegetett megéllapitds. Minden
gyermek értékes, azonban az iskolaban sok gyermek azt tanulja meg magardl, hogy 6 nem
az. Hiszen ahogyan ratekintenek, ahogyan beszélnek vele, ahogyan minésitik, ahogyan
értékelik, dont6en befolyasolhatja, hogy 6 milyen képet alakit ki magarol. A kérdés, hogy
vajon képesek vagyunk-e tényleg tigy tekinteni minden egyes gyermekre, mint aki értéke-
ket hordoz magaban. A gyermekekben szunnyadé értékek kibontasat donté mértékben
befolyésolhatja, hogy hogyan értékeljiik 6ket. A tanulmény legelején emlitett , tankertileti”
példdm a Pygmalion-effektusrél (ROSENTHAL - JakoNsoN, 1992; RoseNTHAL, 2003), hogy a
pedagégus onképe és a gyermekekrdl alkotott képe befolyésolja a gyermekek teljesitmé-
nyét, az kifejezetten igaz az értékekkel kapcsolatos viselkedésére is. Az értékek alapvet&en
az értékeléstdl is fliggenek. Vagyis, amit a pedagogus értékként kezel, az értékelésében
kiemel, az befolyasolja, hogy mit tekintenek a tanuldk értéknek. Noha az, hogy milyen
forméban tekintiink valakit értékesnek, egy szélesebb tertiletet 6lel magéba, itt kifejezetten
a pedagogiai értékelés tertiletérdl lesz szo.

A hazai és nemzetkozi diskurzus alapjan egy négydimenzios rendszerbe rendeztem az
értékelés kiilonboz6 felfogasait, és az osztilytermi értékelés gyakorlatara koncentralva négy
kiilonb6z6 dimenziét kiilonboztettem meg az értékelésben (Arato, 2017, 2018). A dimenzidk
a tanulas legfontosabb kérdéseihez kapcsolédnak: Mit tanulunk? Hogyan tanulunk? Miért
tanulunk? Kiért tanulunk? A nemzetkozi szakirodalomban ehhez a négy dimenziéhoz kap-
csolodnak értékelési formdk. A teljesitményértékelés, az a mit tanulunk kérdésére adott va-
laszokat értékeli. A formativ értékelés arra ad visszajelzést, hogy hogyan tanulnak a tanulas-
ban résztvevok, és konkrétan milyen tevékenységekkel, eljarasokkal, modszerekkel, vagyis a
tanulds milyen know how-javal tudnak hatékonyabban és eredményesebben tanulni. A
metakognitiv értékelés az a folyamat, amikor egy megszerzett tudasrél gondolkodunk.
»+Mire lesz j6 nekem a matek?” A metakognitiv értékelés mindenképpen lezajlik. ,A matek
6ra unalmas, tehat a matematika egy unalmas, érdektelen dolog, amib6l semmi hasznom
nem lesz.” A cél, hogy ezek a tudasrol szol6 reflexiok ne csupan spontan, kiilontsen ne meg-
alapozatlan reflexiok legyenek, hanem a metakognitiv megértések segitsenek felfogni a ta-
nultak jelentGségét. A metakognitiv értékelés maga egy tanuldsi folyamat. Vagyis amikor
megértem, hogy mi a haszna, a jelentésége példaul egy matematikai tudaselemnek, akkor ez
a megértés, vagy beldtas is a tanulasi folyamat része, hiszen akar életre sz616 tanulsagokra
johetnek ra ilyenkor a metakognitiv szempontbdl értékel6 tanulok. Ezért is nevezik a
metakogniv értékelést, értékelve tanuldsnak (assessment as learning), mert a metakognitiv ér-
tékelési folyamat az a tanuldsi-gondolkodasi folyamat egy része, szerepel Bloom taxonémia-
jaban is (BArRDOSsY és tsai, 2002) mint tanulasi célt gondolkodasi képességtertilet. A negyedik
tertilet az arra az értékelésre vonatkozik, amelyet a pedagogus ad a tanuléknak magaval a
tanulds szervezési formajaval, akar ontudatlanul tanitott rejtett tantervével.




Az értékelés dimenzioi

Visszajelzés a tanulasi
teljesitményre

Visszajelzés a tanulas
formdjara

Visszajelzés a tanulas
miértjére

Visszajelzés a tanulas
formajaval

Mit tanulunk?

Hogyan tanulunk?

Miért tanulunk?

Kiért tanulunk?

assessment of learning

assessment for learning

assesment as learning

assessment by learning

2. dbra: A négydimenzios értékelés lényegi aspektusai (Aratd, 2017, 2018 alapjdn)

A kompetencia alapii és kritérium-orientdlt értékelés

A teljesitménnyel kapcsolatban arra jottek rd a kutatok mar a hatvanas években (Scriven,
1967; BLoom, 1969), hogy célszer(i a pedagdgusnak és a didkoknak parbeszédet folytatni a
teljesitményt mér6 eszkozrél, az adott teljesitményrél, az elérend6 standard tesztekkel
mérhet6 célokrdl, és a tanulasi-tanitasi folyamatrél. Abbdl a célbél, hogy a pedagdgus ezek
alapjan kiigazitsa, Gjra tervezze a tantervét, tanmenetét, 6rai tevékenységeit. Ezeknek a
parbeszédeknek a jelentésége, amire mar korabban is utaltam, hogy el6segitse a tudatos
fejlesztést mind a pedagdgusok, mind a tanuldk részérél. Ezért jelent attorést a kompeten-
cia alapt megkozelités, mert mashogyan differencidlta az addigi képet a tudasrdl, vagyis
nem a tudas funkcidja szerint osztalyozta azt (Csaro, 2003), hanem a tudas Osszetevéit
lattatva, a tudas komponenseit irta le (BARDOSsY és tsai, 2002). A kompetencia alapt megko-
zelités tette vilagossa, hogy az ismeretek csupdn fontos részét képezik a tudasnak, nem
azonosak azzal. A tudashoz hozzatartoznak azok a képességek, amelyek az ismeretekre
épiilve alkalmazhatéva teszik azt, hozzatartoznak azok az attitlidok, amelyek nélkiil iga-
zan mélyen nem lehet megérteni és alkalmazni az ismereteket és a kapcsol6do gyakorlatot
és mindehhez kapcsolodnak a kritikai és reflektiv megkozelitést képvisel6 metakognitiv
komponensei is. Nyilvan tovabbi komponensek és mas megkozelitések is lehetségesek, én
most olyan komponenseket idéztem fel, amelyek itthon sem ismeretlenek. A teljesitmény-
rél adott visszajelzésnek tehat a kompetencia-elemek mentén sziikséges megvalésulnia,
hogy a tanuldsban résztvevs megértse, hogy miben kell fejlédnie. Ismeretre van sziiksége,
képességek gyakorlasara, vagy értékek, elvek, eljarasok, modellek, megkozelitések megér-
tésére és figyelembevételére? Minél pontosabban sikeriil meghatarozni az erds és fejlesz-
tend tertileteket, annal nagyobb ¢nbizalma alakul ki a tanuloknak. A kompetencia tertile-
teken a tovabbi tudatositas érdekében érdemes megnevezni a kritériumokat is, kiilonosen,
ha azok egymasra éptilnek (Csaro és tsai, 2016, SomoGy1, 2016).

Ha Csapo (2016) és Somogyi (2016) példdjit veszem, és azt szeretném, hogy a tanulok egy je-
lenséghez tudomdnyos modon kozelitsenek, akkor dssze kell szednem hozzd, hogy mit is jelent
ez. Példdaul legyenek képesek ondllo hipotézisdllitasra! Az egyik kompetencia-elem megvan te-
hdt! De hogyan dontsiik el, hogy megovaldsult-e az dndllo hipotézisalkotds? Melyek ennek a lé-
pései, kritériumai, amelyeket el kell érnie, hogy ondlldan alkosson hipotéziseket? Az elsd lépés
az, hogy képes kérdéseket felvetni egy jelenséggel kapcsolatban, és ezek kiziil ki tudja vilasztani
a relevinsakat. Majd midsodik lépésben képes a kérdések és eldzetes tuddsa alapjin vdlaszokat
valdsziniisiteni stb. A kompetencidkhoz kapcsolodo kritériumok mdr egészen pontos képet ad-
hatnak mind a tandrnak, mind a tanulonak, arrol, hogy hova térekszenek. A kritériumok hidnya
vagy megvaldsuldsa indikdtorként jelzi, hogy milyen szinten dll az adott tanulo, egy adott
kompetencia-teriileten. Csapo és kutatotdrsai eredményei azt mutatjak, hogy a kompetencia-
elemek tudatositdsa és a kritériumok beazonositdsa a résztvevék motiviciojdt kimutathatoan
emelte, a teljesitmények is maradtak a megszokott magas szinten, de nem mozdultak feljebb.




Formativ értékelés - visszajelzés a tanulds hogyanjdra

A teljesitményértékelés megreformélésa, a kompetencia alapt tudatos fejlesztés, a kritéri-
umokig pontositott kovetelmények mds kutatdsoknal is elvezettek a magasabb
bevonoddottsdghoz, illetve a tudatosabb tanulasi célkittizésekhez. Felfedezték a kutatok
ugyanakkor azt, hogy ha a tanar nemcsak a teljesitményre ad visszajelzést, hanem a tanu-
las hogyanjara is, rdaddsul olyan médon, hogy feltérképezi a tanuldk tanulési szokasait,
moédszereit, és hatékonyabb, eredményesebb modszereket, megkozelitéséket, esetleg fon-
tos ismereteket oszt meg a formativ visszajelzés soran, akkor nem csak a bevonédés emel-
kedett, hanem a teljesitmény is. Tobb szaz tanulmany atolvasasa utan kb. 15%-os atlagos
teljesitménynovekedést vélelmezett berobbané tanulméanyaban Black és Wiliam, 1998-ban a
formativ értékelés bevezetése kapcsan. Vagyis azzal is el6segitheti a pedagégus a tanulas
eredményességét, ha nem csak a teljesitményre jelez vissza, hanem a tanulds hogyanjéra is.
Minél tudatosabban kovetnek hatékony, eredményes tanulasi formakat a tanulék, annal
inkabb lesznek eredményesebbek tanulasi teljesitménytikben. Ezt felismerve sok sikeres
tanar periddusokat tervez be, és idSkeretet szan a formativ értékelésre, amely soran 6 is és
a tarsak is visszajeleznek a résztvevok tanuldsi szokdsaira, kompetencia-elemeire, fejlédé-
sére, tovabbi lehetséges fejlédési utakra.

Ha azt érzékelem, hogy a tanuldim képtelenek a szovegekbdl kiemelni a lényeget, akkor meg-
tanitom az INSERT (Bdrdossy és tsai, 2002:329) technikat, amely egy egyszerii jelekre épiild
szovegértést tamogato modszer, konyvtdri tankényvekben is alkalmazhatd, puha ceruzaval.
Ez az egyszeril modszer megtanitja a tanuldkat a reflektiv olvasdsra. Melynek sordn megta-
nulja dsszekdtni az olvasottakat az eldzetes tuddsdval (, Ezt mdr tudtam!”). Segit megfogal-
mazni, ha ellentmonddst taldl az 1ij ismeretek és az eldzetes tudds kozott (, Eddig azt gondol-
tam, hogy...”) Megérti, hogy az 1j informdciét hogyan kiilonitse el, hogy fogalmazzon meg
kérdéseket, illetve azt is gyakorolja, hogy hogyan kapcsoljon tudds elemeket az olvasottakhoz.
Ez eqy nagyon egyszerii eszkdz, rdaddsul fokozatosan is bevezethetd, az elején példiul csak
két szempontot kovetnek a tanulok, kétféle jelet alkalmazva, amit mdr ismertek, és ami 1ij in-
formidcio. Amikor az INSERT technikdt tanitom, és annak haszndlatdt elemezziik és tokélete-
sitjiik a tanuldimmal - ezt nevezem formativ értékelésnek, hiszen a kommunikdcio kozpont-
jaban a tanulds formdjdra torténd visszajelzés dll. Nyilvdn ehhez figyelembe vessziik, hogy
milyen tuddsokra tettek szert az INSERT technikdval, vagyis a tanuldsi teljesitményt, de
éppen abbdl a szempontbol vizsgiljuk ilyenkor ezt, hogy a modszer alkalmazdsat tovabb tud-
juk fejleszteni azokndl a tanulokndl, ahol kiforratlan haszndlata miatt nem hozta meg az el-
vdrhato eredményt.

A metakognitiv értékelés - a tanultak jelentésége, Osszefiiggései, konvertibilitdsa

A tanul6k spontan médon is végeznek metakognitiv értékelést, dontéen azért, hogy az agy
meg tudjon nyugodni, ,helyére rakja a kihivast”. Ilyen az az eléggé elterjedt sommas
metakognitiv itélet, amikor valaki azt mondja ,Minek tanuljak matekot, soha nem fogom
hasznélni az életben?”. Az itélet gyakran a sajat identitaséra is kihat ,Hiilye vagyok a matek-
hoz...”. Ezek a nézetek, metakognitiv értékelései a targynak és a tanul6 személynek, megle-
het6sen elterjedtek, mikézben példaul a matematika tanarok éppen az ellenkezgjét szeretnék
elérni. Az értékeléssel és tanulassal foglalkozo kutatok rajottek, hogy a tanuldshoz hozzatar-
tozik a metakognitiv funkci6, s6t az agy akkor tanul hatékonyan, ha az adott tudasrél, tanu-
landordl el tudja donteni, hogy mi a jelentsége, mind a maga szdmara, mind a tanulandék
szempontjabol (Kacan, 2009). Akkor tud mélyebben megragadé ismeretekre, képességekre,




megkozelitésekre szert tenni, ha felismeri a tanultak 6sszefiiggéseit, rendszerbe tudja helyez-
ni tudasat, azon tul, hogy felismeri a jelent&ségét is. A metakognitiv értékelés tovabbi fontos
tertilete, hogy a tanul6é megértse, hogy milyen mas helyzetekben, kontextusokban lesz hasz-
nos az, amit megtanult. Az értékelés kutatadsaban és gyakorldsdban a nemzetko6zi diskurzus-
ban mar elvéras, hogy egy pedagodgus legalabb ebben a harom dimenziéban, vagyis a telje-
sitmény, a tanulds formaja, valamint a metakognicié szempontjédbdl, interaktiv szakaszokat
tervezzen be a tanul6kkal kozosen a tanuldsi-tanitasi folyamatba. Vagyis folyamatosan kitér-
jenek mindharom dimenziéra az értékelés és visszajelzés soran.

Az egqyik legegyszeriibb modszerem, amit most mdr minden képzési helyzetben, s6t munkaér-
tekezleteken is haszndlok, amikor szakmai tartalmakrol egyeztetiink kollégdkkal, hogy egy
adott tanuldsi modul, blokk vagy egység végén a didkquartettre épiild (ARATO-VARGA, 2012)
. kétperces diszkusszié”-t hirdetek. Ez azt jelenti, hogy a csoportok tagjai két perc alatt megfo-
galmazzdk a legfontosabb tanulsigokat, amelyeket felfogtak az dtélt tanuldsi folyamat sordn.
Az elsé szabily, hogy legaldbb egy tanulsdgot minden csoportnak sziikséges megfogalmaznia
a két perc alatt, de ha tobb is megfogalmazodik, akkor még jobb. A mdsodik szabdly az, hogy
minden tanulsdgot mindenkinek le kell irnia, igy minden csoporttagnak meglesz az dsszes
tanulsdg, amit a csoportjukban feltdrtak. A csoportforgo sordn mindenki az egyéni jegyzeteit
kéveti, és ha az elhangzott tanulsig ndla is szerepel, jelentkezik, csoportonként kifejtik, 6k ho-
gyan fogalmaztak. Minden tanulsig felkeriil a tabldra, és minden nemszerepld, mdsik csoport-
tol érkezd, kozdsen relevinsnak értelmezett tanulsdg bekeriil mindenki eqyéni jegyzetébe. A
tanuldsi blokk tervezése sordn el0zetesen én is készitek eqy tanulsdag listit a ,metd”-nak becé-
zett metakognitiv ,kétperces diszkussziora”. A csoportok dltal dsszerakott tanulsdg lista dlta-
ldban nemcsak lefedi, hanem olyan aspektusokat is kiemel, amelyekre én nem is gondoltam
elézetesen. Mindenestre, ha hidnyzik még tanulsig, akkor azt ilyenkor mdr én is hozzd rakha-
tom, és kérés nélkiil irja mdr mindenki hozzd az egyéni jeqyzetében a listdhoz. Ha fent van
minden tanulsig, akkor még van lehetdség silyozni is azokat, ki is emelem azokat a tdblai
jegyzetben. Ha olyan a téma, akkor a tanulsdgokkal kapcsolatban otthoni esszét irnak, mely
tanulsdgok voltak a legfontosabbak a szdmukra és miért. A két perc nagyon fontos, mert ezzel
arra serkentjiik az agyakat, hogy absztrakt-reflektiv tanuldsi stilusban (Kolb modell in
NaHALKA, 2006:70-78), lakonikus tomérséggel fogalmazzanak. Természetesen tovdbb tart,
mint két perc, de maximum 5 percig hagyom tanulsdgokat megfogalmazni, igy dltaldban ma-
ximum 3-4 tanulsdgig jutnak, eqy 26-30 f0s csoportban ez dltalaban 8-10 kiilonbozd szempon-
tii metakognitiv produktumhoz, vagyis tanulsighoz vezet. Az én listdm dltaldban maximum
3 metakognitiv tanulsigot tartalmaz. Ezért is fontos a végén a lényegkiemelés. A tanulsigok
gyiijtése rovid ideig tart (max. 6t perc), de a nagycsoportos diszkussziot szintén lehet ritmu-
sosan, titemesen , lepdrgetni”, vagy ha a helyzet megkivinja, akdr elmélyiilni eqy-eqy tanul-
sagban. Az elmélyiilést segiti, hogy a tanulsigokat a résztvevdk fogalmaztik meg, az az ¢ sajit
gondolatuk, ezért szivesen dolgoznak rajta. A metakogniciéhoz is elmélyiilés sziikséges, vagy-
is eqy-egy ilyen blokkra legaldbb 30 percet tervezek, de nagyon megtériil a befektetés, mert
egyre tudatosabban tudjik kévetni dltala a sajdt tanuldsukat, és pontosabban tervezni mit
szeretnének jobban megérteni, alkalmazni, hosszii tdvra is elraktdrozni.

Ertékelés a tanuldsszervezéssel - a rejtett értékelés

A kutatok kimutattdk, hogy azzal, ahogyan a tanulas-tanitds folyamatat szervezik a peda-
gogusok, mar onmagaban is visszajelzést adnak a tanuldsban résztvevék szamara. Vagyis
értékelik ket egy bizonyos médon. Az a felismerés fontos itt, hogy ahogyan a tanulasi fo-
lyamatot szervezi a pedagégus az dontéen befolyésolhatja, hogy a résztvevék milyen néze-
teket alakitanak ki, sajatitanak el a tanuldsrdl, a tudasrél, 6nmagukrél mint tanulokrol




(BLACKWELL és tsai 2007, Jusssim és tsai, 2009; ARONSON - Juarez, 2012). Egy masik fontos felis-
merést mér idéztiink, hogy a tanarok nagy része tgy tanit, ahogyan 6t gyerekként tanitot-
tak, vagyis esetleg nem veszi figyelembe, hogyan lehetne hatékonyabban, eredményeseb-
ben, és méltdnyosabban tanitani, hiszen szdmara az maradt a tanulés és tanitds, amit maga
is tanuloként megtapasztalt (lasd példaul SkiBa - PeTERSON, 2003). A tanulds szervezdje a
tanulds szervezési és megvalositasi folyamatai révén mindenképpen tizen a tanulés résztve-
v6i szamara, még ha ezek az tizenetek akar a sajat maga szamara is rejtettek maradnak. Ezt
a dimenzidjat nevezik a tanulas ,rejtett tantervének” (Szaso, 1985). Ebben a rejtett tanterv-
ben megvaldsulnak, akar mind a tanarok, mind a didkok szamara, rejtett értékelések is,
amelyek ugyanakkor, mint az el6bb is utaltunk r4, kihatnak a tanulok 6nmeghatéarozéasara,
tanuldshoz fiz6d6 viszonyara. Hogy milyen tanul6i identitdsa alakul ki a tanuldsban részt-
vev6knek, milyen naiv pedagégiai nézeteik alakulnak ki ennek hatasara a tanulésrdl, az is-
kolarél, a tanarokrol, az osztélytarsakrol, az dontéen befolyasolhatja sajét teljesitménytiket.
Ezért sziikségesnek latszik ennek az értékelési dimenziénak a tudatos kovetése.

Legszembetiindbb példim, amikor az elsé ordaimra érkezd érettségizett fiataloknak, elsé-midsod-
éves eqyetemista hallgatoknak, felteszek eqy kérdést, és senki nem nagyon jelentkezik a vdilasz-
szal, maximum eQy-két biator ember. Az eltelt 12 évben megtanultik, hogy mennyire , értékes”
a hozzdszoldsuk, ezért inkdbb ,, megiisszdk” azzal, hogy nem jelentkeznek, mert abbol nem le-
het baj, nem lehet csoport eldtti ,,égés”. Ilyenkor nem szolitok fel senkit, hanem megismétlem
a kérdést, viszont azt az instrukciét adom, hogy a mikrocsoportjukban 2 percben beszéljék dt
milyen vdlaszokat adndnak a feltett kérdésre. Arra figyeljenek, hogy mindenki minden vdlaszt
jegyezzen fel a csoportban egyénileg is. Amikor meghallgatom a csoportokat, akkor kideriil,
hogy minden csoportban 2-3 féle vilasz is érkezett a kifejtendd kérdésemre, amelyek nem csak
eqymdst egészitik ki, hanem a csoportok kézétti kiilonbozd vdlaszok is 1ijabb és 1ijabb oldalrol
tamogatjdk a feltett kérdés és a lehetséges vilaszok mélyebb megértését. Ezutdn vildgitok rd
arra, hogyha megmaradtam volna a frontdlis kérdezési technikdmnil, akkor az a benyomdsom
alakult volna ki a csoportrdl, hogy alig pdr ember képes hozzdszdlni a dologhoz, a tébbiek meg
,kukdan” iilnek, és meredten bamulnak. Azzal, hogy mds struktirdban tettem fel ugyanazt a
kérdést, el kezdték onmagukat is mds szerepben érezni, rdaddsul kinyitottam szdmukra egy
szemeélyes teret, a tdrsaikkal egyiitt alkotott mikrocsoportok terét, ahova szivesebben belépnek
gondolataikkal, véleményiikkel. Lam-lam, par perc alatt megddlt a , generdcios elmélet a moti-
vdlatlan fiatalsagrol”, hiszen mindenki ldzasan Qyiijtétte a gondolatokat, és egész komplex
képet sikeriilt a csoportoknak dsszerakniuk. Mikozben semmi mds nem viltozott, pusztdin az,
ahogyan a kommunikdciot szerveztem. Maga a szervezési forma is leértékelheti a hallgatokat,
vagy egyenrangii gondolkodd, tanuld partnerekké avathatja mindegyikiiket.

A tanulédsszervezés paradigmatikus jelent6ségére és onélléan vizsgalandé tanuldsi dimen-
zi6jara a kooperativ tanuldsszervezés nemzetkozi diskurzusa hivta fel a figyelmet az el-
mault 40 évben (JOHNSON - JoHNsON, 2009; SHARAN, 2012, AraTO, 2014, 2017;). Ha a tanulasi
folyamatot a kooperativ alapelvek szerint strukturalja a pedagogus, akkor j6 eséllyel ad
teret arra, hogy ebben, a negyedik dimenziéban is tanulast timogat6 visszajelzéseket kap-
janak a résztvevok. A kooperativan szervezett tanulasi strukttrakban minden egyes tanu-
lasban résztvevd megtalalhatja sajat helyét, szerepét, megfogalmazhatja kétségeit, kérdése-
it, bemutathatja, megtanithatja sajat tudasanak elemeit stb. A tanulds szervezésének ko-
operativ médja segit tehat kibontani a negyedik dimenziéban rejl értékelési lehet&sége-
ket. A résztvev6k szamara egyre vilagosabban bontakozik ki, hogy kiért is tanulnak, vala-
mint az is, hogy egyéni céljaik kovetésével, személyes torekvéseikkel hogyan tamogatjak a
tobbiek tanuldsat, illetve, hogy a tobbiek tanulasa, hogyan tdmogatja az egyének tanulasat.
Eppen igy elemezhet, hogy bizonyos tanuldsszervezési eljarasok, hogyan nem segitik,




akér szandékaik ellenére sem, a tanuldsban résztvevék valodi fejlédését, relevans kompe-
tencidinak mozgositasat és onszabalyozo fejlesztését. Az értékelés a tanuldsszervezés mod-
javal mindenképpen megvalésul minden egyes osztalytermi gyakorlatban. A cél, hogy a
pedagégus a tanuldsszervezés modjaval megfogalmazott tizenetekkel egyre inkabb tiszta-
ban legyen, és hatékonyabb, eredményesebb és méltanyosabb tanuldsszervezési modok
irdnyaba mozditsa el mindennapi gyakorlatat. Igy a kialakul6 pedagoégiai kornyezet olyan
visszajelzéseket adhat minden egyes résztvevének, hogy azok egyre inkdbb otthon érezzék
magukat sajat tanuldsukban.

A neveléstudomanyi tudomanyos tények altal kirajzol6d6 gyermekkép

Az eddigieknek az volt a célja, hogy egy olyan komplex, még ha nem is atfogé képet mu-
tasson fel a gyermekekr6l, amely a neveléstudomdnyok feldl tizen a gyakorlatra koncent-
ralé pedagoégusoknak. Talan sikeriilt megvilagitani 4j szempontok kifejtésével azt, hogy
amilyen kép él a pedagogus fejében a tanul6krol, tanuldsrol, tanitasrél, az dontéen befo-
lyédsolja a tanulési-tanitasi folyamat eredményességét.

A gyerekek kivancsiak és folyamatosan tanulnak, és ehhez van egy bels6 motorjuk, az
én-aktualizal6 tendencia. Ha a pedagégusok lényeges tanulast szeretnének elérni tanitva-
nyaikndl, akkor a meglévé érdeklédésre, kivancsisdgra, vagy az érdekl6dést felkelt6 prob-
lémakra, hipotézisekre épitve ma mar egész komplex programokat is megtanulhatnak an-
nak érdekében, hogy az érdekl6dést felkelts lényeges tanuldsi problémakat tarjanak a ta-
nulok elé, egy forrasokkal béven ellatott pedagdgiai kornyezetben. A pedagdgusoknak
fontos megérteniiik, hogy asszertiv és er6szakmentes kommunikaciét sziikséges ehhez
kialakitaniuk a gyerekekkel és sziileikkel, vagyis meg kell szabadulni a sajat neveltetésiik
soran rajuk rakodott ,pedagégiai hordalékt6l”, amely akadéalyozza ¢ket abban, hogy 1é-
nyeges tanulashoz segitsék tanitvanyaikat.

A gyermekek tanuldsa szamtalan modon zajlik, a gondolkodas és a tanulas fejl6désé-
hez elengedhetetlenek az érzékelés ttjai. Ha egy pedagogus azt szeretné, hogy pedagogiai
gyakorlata valéban minden gyermeket fejlesszen, akkor olyan pedagégiai kornyezetet ér-
demes megteremtenie, amelyben a sokféleképpen érzékel6 gyermekek mindegyike megta-
lalja az dtjat a lényeges tanuldshoz. Ehhez nem csak az érzékelést és mozgast sziikséges
beépitenie az 6rdiba, hanem a kiilonboz6 tanulasi stilusok mindegyikéhez is hozza kell
segitenie tanuléit, rdaddsul figyelembe véve a neurodiverzitds (Dezso, 2015) szempontjat
is, legaldbb olyan médon, hogy minden eddig feltart intelligencianak szerepet szén a tanu-
lasi és tanitdsi folyamatban.

A gyermekek tanuldsdban dont6 szerepet jatszanak az érzelmek, azok érzékelése, felis-
merése, megértése és er6szakmentes kommunikdciéja, vagyis az érzelmi intelligencia. Ez
minden emberben azonos komponenseket tartalmaz, és életiink végéig fejleszthetd tertilet,
vagyis barmely pedagégus, barmely évfolyamon azonnal hozzalathat a feladathoz. Az EQ
szerepe nemcsak a tanuldsban, a szakmai karrierben tolt be meghatérozoé szerepet, hanem
a konstruktiv térsas életvitel tertiletén is dont6 jelentéségii. A pszicholégusok arra figyel-
meztetnek, hogy ideje a deficit szemléletbdl, a gyakorlatban is megvalésithat6é, megtanul-
hat6 pozitiv pedagégiara attérni, hogy minden egyes gyerek kell6 mértékd pozitiv pszi-
cholégiai t6két halmozhasson fel az iskoldztatdsa sordn az életben valé boldogulashoz.

A gyermekek gondolkodasa egyszer(i eszkozokkel, hatékonyan, eredményesen és min-
denkire kiterjed6en, még az SNI tanuldkra is, fejleszthet. Ehhez mind a tandrnak, mind a
tanulénak ismernie kell olyan modelleket, szakmailag megalapozott mentélis reprezenta-
cidkat, amelyek lehet6vé teszik, hogy a gondolkodas egyes képesség tertileteit beazonosit-
sak, és konkrét, megfelel6 eszkozokkel tudatosan fejleszteni tudjak azokat. Az egyik leg-




fontosabb tényez6 abbdl a szempontbdl, hogy egy tandr barmilyen héttérbél érkezé tanu-
l6nak valédi esélyt adjon a sikeres tovabbtanulasra, ha minél szélesebb repertodrban hasz-
nélja, minden tandran a gondolkodasi képességeket (WENGLINSKY, 2002). Ha nem akad el az
ismeret-megértés-alkalmazas iskolai ,Bermuda haromsztgében”, amelyben az érettségi
utan harom évvel hetven szdzaléka a tanultaknak mar el is meriil, hanem szélesiti az 6rain
mindennap hasznalt gondolkodasi képességek korét.

A gyermekek képesek felel6s, onszabalyozo és autoném moédon tanulni. Ezt a kompeten-
cia-tertiletet - 6nall6 tanulasként - is kulcskompetenciaként jeloli meg minden korabbi és
jelenlegi NAT (1996, 2006, 2012, 2020) is. Ha 6sszehasonlitjuk a versenyeztet, az egyéni és a
kooperativ tanuldsra épiil6 tanuldsszervezési formdkat, akkor a kooperativ paradigma kertil
ki gy6ztesen. Az amerikai Roger és David Johnson négy évtizeden kereszttil folyamatosan ko-
vették, gytjtotték, maguk is végezték az ezzel kapcsolatos kutatdsukat, mar a nyolcvanas
években hatszaz korili kutatas eredményeit hasonitottak ¢ssze. 2009-es publikéaciéjuk mar
1200 kutatds eredményei alapjan hoztak ki gyéztesként a kooperativ tanulasszervezést, de
nem a hagyomanyos csoportmunkat, a versenyeztet6, vagy az egyéni tanulashoz képest sza-
mos teriileten. A tanul6k mentalis egyenstlya javult, egyre jobban szeretnek iskolaba jarni,
személyes és szocidlis kompetencidik tudatos fejlédésével egyre 6nallébban képesek tanulni,
a gondolkodasi és tanuldsi kompetencidk tudatos fejlesztésével egyre mélyebben megmara-
do, osszetett, problémamegoldd, alkalmazé és produktiv tudasra tesznek szert. Mindezt
minden egyes gyerekre vonatkozéan képes biztositani, mert kooperativan szervez minden
folyamatelemet a tanuldsi-tanitasi folyamatbol. A felel6s és autoném tanuléi kompetenciak
fejlesztéséhez sziikség van a tarsakra, a tarsakkal valo felel6s egyiittmtikodésre, és egyénre
szabott feladatokra. A széles repertoarban hasznalt gondolkodési képességek mellett, a min-
denkire kiterjed6 egyénre szabott fejlesztés, illetve az egytittmtikodésre épiil6 tanuldsszerve-
zést talaltak a kutatok dontének abbdl a szempontbél, hogy barmilyen hétterti gyermeknél
lényeges tanulast, magasabb eredményt érjen el a pedagdgus (WENGLINSKY, 2002).

Minden gyermek értékes, és azz4 is valhat, ha képesek vagyunk tekintetiinket megnyit-
ni, értd és szeretd figyelemmel fordulni feléjiik. Ebben sokat segit az er6szakmentes kom-
munikécio, de sziikséges az értékelési gyakorlatot is Gjra gondolni, ha magasabb teljesit-
ményt szeretne elérni a pedagégus minden egyes tanitvanyanal. Fn egy négydimenzids
értékelési keretet ajanlottam, vagyis sziikséges pontos, a kritériumokig, a konkrét megva-
16sul6 tanuldsi-tanitasi gyakorlatig hat6 visszajelzéseket adni a tanulds tartalmara, a tanu-
las hogyanjara, a tanulds miértjére, és a tanuldsszervezés modjara. Ha ezt a négy dimenziot
tudatosan koveti egy pedagogus, akkor kelléen autentikus értékelést alakithat ki az oszta-
lyaban, vagyis olyan rendszert, amiben a résztvevék megértik, hogy mit kell masképpen
csindlniuk, hogy magasabb teljesitményt érjenek el. Erre ugye az osztalyzas dnmagaban
nem alkalmas. A kooperativ tanuldsszervezés mellett az autentikus értékelés egy tovabbi
olyan elem, amely el6segiti, hogy minden gyermek értékesnek érezhesse magat és helyze-
tétdl fiiggetleniil eredményesen és méltanyosan fejlédhessen (WENGLINSKY, 2002).

Ez a tudoményos eredmények alapjan kirajzol6do gyermekkép azt tizeni a pedagogu-
soknak, hogy ne felejtkezzenek meg arrol, hogy a gyermek tanulni akar, ha érdekli, vagy
jelent6séget tulajdonit a tanulasnak. Arrél sem, hogy érzelmi haztartasa, 6nbizalma dont6-
en befolyésolja a tanuldsét, valamint hogy a gondolkodasi képességei fejleszthet6k. Aho-
gyan a felel6sségtudatra is, s6t a gyermekek képesek 6nszabélyozé tanulasra. Fontos, hogy
tudatos kompetencia fejlesztésben vegyenek részt a kulcskompetencidk fejlesztése soran
is, ehhez j6 alapot szolgaltathat az érzelmi intelligencia és a kognitiv képességek, el6z6ek-
ben megvilagitott, tudatos fejlesztése. Fontos tehat legaldbb a kompetencia-elemeket, az
azokhoz kapcsolodé kritériumokat, és a kritériumok eléréshez sziikséges, konkrét gyakor-
lati elemeket megtanulni, ha minden egyes tanitvdnyuknal magasabb teljesitményt szeret-
nének elérni akar a szovegértés és alkotas, akar a matematika és a természettudomanyos




targyak tertiletén. Nem szabad arrdl elfeledkeznitik, hogy amilyen képet apolnak maguk-
ban a tanul6krél, az dontSen befolyasolhatja a teljesitményiiket. Vagyis donté a pozitiv
hozzaallds, annak tudata, hogy lehet magasabb eredményt elérni, és sajat tanuldira is
mindez igaz, vagyis 6k is lehetnek tigyesebbek szovegértésbsl és matematikabol barmi-
lyen nehéz kortilményekbdl is érkezzenek is.

A neveléstudomanyi gyermekkép iizenetének leforditasa -
értékek és alapelvek a gyakorlatban

A pedagogiai gyakorlat, de egy egész pedagogiai rendszer (FALus és tsai, 2012) és az azt
szabalyozo dokumentumok (példaul a NAT vagy pedagogiai program) szerves részét ké-
pezik a pedagodgiai alapelvek. Az alapelvek mindig valamilyen értékre, vagy értékek
egylittesére éptil6 iranyjelzések, Gttmutatok a mindenkori gyakorlat szdmara. Ha a konkrét
pedagoégiai gyakorlatban felmertil egy kérdés, egy probléma, egy megoldando6 kihivas, ak-
kor az alapelvek segithetnek a gyakorlati dontések, tervek, konkrét gyakorlati lépések
megtaldldsaban, kitaldldsaban. A neveléstudomanyok eredményei alapjan kirajzol6do
gyermekkép képviseli a kutatasok altal is igazolt gyakorlatok értékdimenzidjat. Ez azt je-
lenti, hogy azokat a felismeréseket, tanulsagokat, tényeket, amelyeket a kutatok tobb évti-
zeden keresztiil, tobb szaz kutatassal igazoltak a gyakorlatban, azokat érdemes értékként
a mindennapos gyakorlat szdmara kiemelni. A kiemelt értékekhez pedig olyan alapelveket
megfogalmazni, amelyek kdvetése sordn érvényesiil az adott érték. Ebben az alfejezetben
a fentiekben idézett, nem a teljesség igényével attekintett, tudomanyos eredményekre épii-
16 felismerések kapcsan mutatom be, hogyan lehet a gyakorlat szdmara értékként megfo-
galmazni az adott felismerést, és azokhoz hogyan érdemes alapelveket hozzédkapcsolni.

Ha a neveléstudomanyi vizsgalatok kimutattdk az elmalt évszdzad soran, hogy min-
den egyes gyermek rendelkezik érték-elemekkel, vagyis minden tanul6 ,,j6”, , tehetséges”
valamiben, akkor értékként fogalmazhatjuk meg, hogy minden tanul6 értékes. A gyakorlat
soran kovetend6 alapelv ezért az, hogy a legfébb szempont a pedagdgiai gyakorlat terve-
zésénél minden egyes tanul6 egyéni értékeinek kibontdsa, megerdsitése.

A kutatasok soran kideriilt, hogy minden egyes tanul6é bevonhat6 a tanulasi folyamat-
ba, vagyis minden egyes tanulé motivalhato (érték), ha a megfelel6 pedagégiai kornyeze-
tet biztositjak a motivacié mozgositasahoz és fejlédéséhez, valamint fenntartdsdhoz. Ezért,
ha ennek ellenkezgje tapasztalhat6, a tanulokat nem érdekli az adott tantargy és motivalat-
lanok, akkor a pedagoégiai kornyezetet érdemes modositani annak érdekében, hogy a tanu-
16k bevonédjanak és motivaltak legyenek (alapelv). A leggyakrabban hallott panasz a pe-
dagogus kollégak részérdl a tanulok motivalatlansaga. A motivacié kérdéskorét alaposan
feltartak mar, és rajottek, hogy a bels6 motivéciora épiil6 gyakorlatok egyre tobb és tobb
eszkozzel rendelkeznek, igy a pedagégusok valogathatnak a mar bevalt szdmtalan eszkoz,
konkrét gyakorlati eljaras koziil. A tudoményos kutatasok azt is bizonyitottak, hogy a mo-
tivacié az érzelmi intelligenciaval fligg Ossze, igy minden egyes tanuloban fejleszthetd
(GoLemAN, 2002). A Iényeg, hogy a motivaciot nem erkolesi kérdésként, hanem fejlesztendd
személyes kompetencia-tertiletként érdemes felfogni, igy esélyt adva minden egyes tanu-
lénak arra, hogy motivalt lehessen. A hazai szakirodalomban mar elérheték olyan méd-
szertani konyvek, amelyek tobb tucat eszkozt sorolnak fel a belsé motivacié felkeltésére
(pl. Goop -Brorny, 2008). Ha ezekbdl 6szintén vélaszt a pedagogus, és értéen alkalmazza
azokat a gyakorlatdban, akkor nem lesz gondja a motivéciéval, sajat mindennapi gyakor-
latdnak és a kialakitott pedagogiai kornyezetének atalakitasaval.

Ha a kutatasok szerint minden tanulé képes valodi felel6sséget vallalni sajat tetteiért,
sajat elképzeléseiért (érték) - akkor a tanitds sordn egyre nagyobb hangsilyt kell, hogy




kapjon a tanulék autoném és felelSs, onszabalyozoé tanulésa (alapelv). Minden tanar alma
egy autonom és felel6s, onallé tanulokbol all6 osztély. Erdekes médon ez minden osztély-
ban ki is alakithat6, mivel az 6sszes ehhez sziikséges képesség minden egyes tanuléban
fejleszthetd. Kiilonosen, ha olyan pedagégiai gyakorlatot valésit meg a pedagogus, amely
mar tobb évtizede bizonyitja eredményességét a tanulok autoném gondolkodasaban, kriti-
kai és probléma-gondolkodé képességeinek fejlesztésében, és az 6nallo, egyben eredmé-
nyesebb tanuldsban (KacaN - KaGaN, 2011, ARATO - VARGA, 2012).

Minden tanul6 szamara kulcs az érzékelés (érték), ezért a mindennapi gyakorlatot ér-
demes tgy alakitani, hogy ezeken a tertileteken minden tanul¢ fejlédhessen (alapelv). Mi-
vel az érzékszervek mindenkinél fejleszthetSk, ez hozzajarul a fogalmi gondolkodas fejl6-
déséhez is minden egyes tanulénal. Az érzékszervek tudatos bevondsa a tanulok fejleszté-
sébe, sok gyermek esetében kulcsfontossdgt lehet. A kutatdsok fontos tanulsidga mara, az
agykutatds fejl6désének koszonhetSen, hogy ma mar neuro-plaszticitdsrdl beszélnek a tu-
désok (Doipcg, 2012). A neuro-plaszticitds szerint az agy annyira adaptiv és alkalmazkodo,
hogy az elég szélesre nyitja a fejlesztés lehet6ségét az érzékelésen keresztiil, hogy minden
egyes tanul6 fejlédhessen. Minden gyermek szdmara meg lehet talalni tehat az utat az
eredményesebb fejlédéshez (alapelv).

Ma mar kutatdsok ezrei igazoljak, hogy minden tanul6 boldogulasanak alapja az érzel-
mi intelligencia, a pozitiv pszichol6giai t6ke (érték), ezért a mindennapi pedagogiai kom-
munikéciot és megvaldsulé tanulas-tanitasi gyakorlatot érdemes gy szervezni, hogy min-
den tanul6 fejlédhessen az érzelmi intelligencia kiilonb6z6 tertiletein (alapelv). Az érzelmi
vagy tarsas intelligencia életiink végéig fejleszthetd, mikozben nemcsak a gondolkoddsun-
kat, hanem az egész életiinket meghatarozhatja mind a szakmai karrierben, mind a tarsas
kapcsolatokban. A pedagoégusoknak érdemes elsajatitani az asszertiv, er6szakmentes és
konstruktiv kommunikacié gyakorlati modelljeit (Gorpon, 2001, RosenBERG, 2005). Ezek -
komoly munkaval ugyan -, de barki szamara megtanulhaté6 kommunikéciés modellek.
Elég, ha valaki a kommunikaciéjan véltoztat, a kutatasok szerint mar azzal hozzéjarul egy
konstruktivabb és érzelmileg kiegyenstlyozottabb osztalytermi klima megteremtéséhez.
A kommunikacié mellett a tanuldsszervezési médok is dontSk lehetnek az érzelmi intelli-
gencia fejlesztése szempontjabol. A valodi kooperativ tanuldsszervezés (Kacan - Kacan,
2011, ARATO-VARGA, 2012, CoHEN - LotaN, 2015), az értén alkalmazott dramapedagégia
(Karosy, 1995, 2002a, 2002b), vagy a kovetkezetesen megvaldsitott moderatoriskola (Nissen
- IDEN, 1999) mind olyan moédszertanok, amelyek bizonyitottan hozzajarulnak az érzelmi
intelligencia fejlédéséhez, minden egyes tanulénal.

A tudomanyos vizsgalédasok soran kideriilt, hogy minden tanulé folyamatosan és te-
vékenyen tanul, még ha nem is az iskolai tananyagot, vagyis minden gyermek folyamatos
tanul6 (érték), ezért a mindennapi gyakorlat soran érdemes torekedni arra, hogy olyan 1é-
nyeges problémakat, érdeklédést felkeltd felvetéseket tegyenek meg a tanulds-tanitas ve-
zérfonalava, amelyek beinditjak a tanul6k én-megval6sito, lényeges tanulasat (alapelv). A
kutatok felismerték, hogy a gyerekek egyrészt olyan dolgokat is megtanulnak, amelyeket
szandékosan nem szeretnének nekik megtanitani tanaraik. Példdul, ha valaki értelmetlen,
unalmas és érthetetlen feladatok sorozataként taldlkozik az iskolai tanulédssal, akkor 6 azt
tanulja meg ebbdl, hogy az iskolai tudas egy értelmetlen, felesleges dolog. Mésrészt felis-
merték azt is, hogy az iskolan kiviili vildgban szinte folyamatosan, ntevékenyen, csele-
kedve tanulnak a gyerekek és fiatalok, még ha a matematika tandr szamadra , matekbol
allni latszik is az id6”. Nemcsak célszertinek latszik, hanem nagyon is indokolt bevonni ezt
a meglévd, lényeges tanulast megval6sito én-aktualizal6 tendenciat (RoGers, 2004) a tanu-
lasi folyamatok dinamikajaba, még ha a didkok ezt nem is érzékelik tanuldsként. Ha a pe-
dagogusok megnyitjak az iskolat a szamtalan tanulds és tudas el6tt, akkor feltarhatjak azt
a rengeteg 6n-motivalt tanulasi folyamatot, amely az iskolatol fiiggetlentil, egyébként zaj-




lik a gyerekek életében (alapelv). Elég, ha tanitvanyaik végyai, vizioi, dlmai, elképzelései
el6tt megnyitjak az iskola kapuit.

Az adaptiv emberi tanulas természete, hogy kiilonb6z6 produktumok keletkeznek a
tanuldsi folyamat soran, igy kimondhato, hogy minden tanul6 produktumorientalt (érték),
szereti, ha tanuldsanak van eredménye, kézzel foghaté produktuma. Ezért a mindennapi
gyakorlat soran érdemes figyelmet forditani arra, hogy a produktiv tanulast alkalmazva, a
projektpedagoégiai paradigma segitségével minden tanul6 fejlédhessen egy konstruktiv
életvitel kialakitdsaban (alapelv). Az agykutatds is visszaigazolta, hogy az agy szdmara
kiilonosen fontos a tanulds mélysége és rétegzettsége szempontjabdl, hogy meg tudja jésol-
ni a tanuldsi eréfeszitések eredményét, felfogja azok jelentdségét (Kacan, 2009). Ebbdl a
szempontbol az elméletet a gyakorlattal 6sszekot6 produktivitds egy tovabbi lehetSség a
tanulok bevonasara (BArpossy - DEzs6, 2016). A produktiv tanulas soran a tanulék tanulasi
konstrukcidkat alkotnak egyénileg és kozosen, és azokat reprezentaljak, illetve modellezik.
Maésképpen fogalmazva, tanuldsukat timogatando kiilonb6z6 dokumentumokat, installa-
ciokat, gytjteményeket, esetleg online eszkdzoket hoznak létre. Itt nem is a produktum all
a kozéppontban, hanem az alkot6 tanulds folyamata, amely elvezet valamilyen produktu-
mig. Amikor a produktum is szdmit, az mar a projektpedagégia szintje (Rapnori, 2008),
ahol a tanuldsban résztvevék a sajat kérdésfelvetéseikre, felvet6dd problémaikra, kialaku-
16 érdekl6dési tertiletiikre épitve egy tanulasi projektet valdsitanak meg kdzosen (MOLNAR,
2005, RADNOTI - ADORJANNE, 2016). Itt a termékek bemutatasra is kertilnek a nagy nyilvanos-
sag el6tt (pl. a szuilok és iskolatarsak), vagy valédi produktumok esetében hasznalatba
veszi az érintett kozosség az elkésziilt produktumokat (pl. didkok altal, szakemberek bevo-
nasaval épitett jatszotér).

Minden tanulé gondolkodasi képességei fejleszthet6k (érték), ezért a mindennapi gya-
korlatban érdemes nagy hangstlyt fektetni arra, hogy a gondolkodasi képességeket min-
den egyes tanul6 esetében hatékonyan és eredményesen, széles repertodrban fejlesszék az
osztalyban (alapelv). Ha a pedagégusok hianyossagokat tapasztalnak a tanul6ik gondol-
kodasi képességinek korében, akkor célszerti dnfejlesztésiikkel a gondolkodasfejlesztés
valédi eszkozeihez nytlni, a memoéridra épiilé magoltatas, vagy a megértés nélkiil erdlte-
tett matematikai alkalmazas helyett (BArDOssY és tsai, 2002, 2007). Mar lassan husz éve
tudhato¢ a kutatasok alapjan, hogy azok a tanarok tudtak barmilyen hatterti gyereket ered-
ményesen tanitani, el6nyosebb helyzet(i tanulét épptigy, mint hatranyos helyzet( tarsat,
akik a gondolkodasi repertoar minél szélesebb korét vontdk be a tanulasi-tanitasi folya-
matba (WENGLINSKY, 2002). A cél tehat valoban gondolkodtatd orak szervezése a tanuldk
szamara a leckeismertet6 el6adasok megtartasa helyett (alapelv).

A neveléstudomanyi kutatasok igazan latvanyos eredményeket értek el akkor, amikor a
méltanyos oktatds szempontrendszerét alkalmaztak, amely sszefiigg a demokratikus felfo-
gassal és értékekkel. Az egyik ilyen dont6 szempont, hogy minden egyes tanul6t megilletnek
az emberi jogok, kiilondsen a gyermeki jogok, vagyis minden tanulé jogtulajdonos (érték).
Ezért a mindennapi gyakorlatot érdemes tgy alakitani, hogy a tanulas soran, az iskolai élet-
ben minden tanul6 jogai érvényesiilhessenek, kiilonosen a tanuldshoz és emberi méltésag-
hoz ftiz6d6 jogok (alapelv). Ehhez a tudomanyok éltal igazolt demokratikus iskola és peda-
gogiai gyakorlat modelljei szolgalnak alapul. A demokratikus jogok érvényesitésére, a de-
mokrdcidra nevelés nem csak egy tantervi témakor. Ennek a megvaldsulé mindennapos
gyakorlatban is sziikséges jelentkeznie (GAILLARD-MOMPOINT - LAZAR, 2017). A szocidlpszicho-
logia els6 nagy felfedezése volt, hogy a demokratikus tandri szerep vezet leginkdbb egytitt-
muikodo és eredményes tanuldcsoport, osztalykozosség kialakulasahoz a lassier-faire és az
autokrata vezetési stilushoz képest. Az elmult hatvan évben tobb ezer kutatds bizonyitotta,
hogy a gyerekek, egy stressz-mentes, demokratikus légkorti, és demokratikus gyakorlatt
iskolaban tudjak a legtobbet kihozni magukbél. Az elmult negyven évben az is kidertilt,




hogy az 6vodatol az egyetemig minél sokszintibb és befogad6bb a nevelés kozege, anndl el-
fogadobbak egymassal a diakok. A kutatdsok azt is bizonyitjak, hogy azok az egyetemek
teljesitenek magasabb szinten, ahol nagyon sokféle didk tanul (ARATO - VARGA, 2015). Vagyis
a tarsadalmi, vagy annal szélesebb sokszintiség (pl. kiilfoldi vendégdiakokkal) nemcsak el-
fogadova teszi a fiatalokat, hanem magasabb akadémiai teljesitményre is sarkallja 6ket. A
demokratikus nevelés eszkozeinek tekinthet6k azok a pedagégiai és pszicholégiai eszkozok,
amelyek megfelelnek a demokratikus jogelveknek. A fentiek koziil ilyenek az asszertiv és
er6szakmentes, valamint a konstruktiv kommunikacié gyakorlati modelljei, tovabba példaul
a moderatoriskola, a projektpedagogia, a dramapedagogia és a kooperativ tanuldsszervezés
moédszertanai. Szervezeti szinten a didkonkormanyzatisag, illetve a nevel6testiileti onkor-
manyzatisag kiilonbozé demokratikus modelljeit érdemes tanulményozni és megvaldsitani.

ERTEKEK ALAPELVEK

Tudomdnyos felismerések, tények A pedagogiai gyakorlatot segitd konkrét iranyelvek, titmutatdasok

ezért a pedagogiai gyakorlat tervezésének legf6bb szempontja
Minden tanul6 értékes, Z, pedagos g,y . v Z, J g . ,Z pontj
minden egyes tanul6 kibontakoztatasanak el6segitése.

ezért a pedagogiai kornyezetet érdemes médositani, hogy a
akorlatban is vonz6va véljon minden egyes tanul6 szamara,

Minden tanulé bevonhato, 8y ) L ) L L 8y Y .

vagyis akar tobb tucat, a bels¢ motivaciét erdsits, a tudomany

altal is igazolt elemet érdemes beépiteni a pedagégiai folyamatba.

Minden tanul6 képes felelGsséget ezért egyre nagyobb hangstlyt kell, hogy kapjon a gyakorlatban

vallalni,

az 6nszabdlyozd, autoném és felelés tanulds gyakorlata.

Minden tanulé szamara kulcs az
érzékelés,

ezért ugy sziikséges kialakitani a mindennapi gyakorlatot, hogy
az annyira sokszintien nyujtson lehetéségeket, amilyen sokszinti
a tanul6 csapat, vagyis egyénre szabottan.

Minden tanulé boldogulasanak
alapja az EQ, a fejleszthet6 pozitiv
pszicholdgiai téke,

a mindennapi pedagégiai kommunikaciét és megvaldésuld
tanulas-tanitasi gyakorlatot érdemes tigy szervezni, hogy minden
tanul6 fejlédhessen az érzelmi intelligencia kiilonboz6 tertiletein.

a mindennapi gyakorlat soran érdemes torekedni arra, hogy

olyan lényeges problémakat, érdekl6dést felkelt6 felvetéseket

. tegyenek meg a tanulas-tanitas vezérfonalava, amelyek beinditjak

Minden gyermek folyamatosan tanul, I o L o
a tanul6k én-megvalosito, lényeges tanuldsat. Erdemes megnyitni

az iskolat tanitvanyaik iskolan kiviili tanulmanyai, elképzelései,

dlmai el6tt.

ezért a mindennapi gyakorlat sordn érdemes figyelmet
Minden tanulé produktum-orientalt, forcllitani arra,, hf)g.y prod.uktiv tan,ulri’lst/ alkaln}azva, akéar 2/1
projektpedagogiai paradigma segitségével, minden tanulé

fejlédhessen egy konstruktiv életvitel kialakitasaban.

ezért a mindennapi gyakorlatban érdemes nagy hangsulyt
Minden tanulé gondolkodasi fektetni arra, hogy a gondolkodasi képességeket minden
képességei fejleszthetdk (érték), egyes tanuld esetében hatékonyan és eredményesen, széles

repertodrban fejlesszék az osztalyban (alapelv).

ezért a mindennapi gyakorlatot érdemes Ggy alakitani,

hogy a tanulas soran, az iskolai életben, minden tanulé jogai

Minden tanulé jogtulajdonos, j g,y . L | ) . 108
érvényestilhessenek, kiilonosen a tanuldshoz és emberi

méltésaghoz fliz6d6 jogok.

3. dbra A tudomdnyos gyermekkép dltal igazolt értékek és a beldliik kibonthato gyakorlati alapelvek




A neveléstudomanyi diskurzusban bizonyitott és tobb évtizeden keresztiil Gjra igazolt
eredmények alapjan kirajzolodik egy értékekkel teli gyermekkép. Ez a kép talan segithet
az iskolaban tanité pedagoégusoknak, és az iskolai nevelkedést kutatoknak olyan alapelve-
ket kialakitani, amelyek mind a mindennapi pedagogiai gyakorlatot, mind az ezzel kap-
csolatos kutatdsokat abba az irdnyba terelik, amely egyre kozelebb all a tudomanyos kuta-
tasok altal felismert gyermeki sziikségletekhez, tanulési utakhoz és feltételekhez. Ennek a
kozelitésnek az a jelent6sége, hogy segithet teljesiteni azt az igéretet, amely minden egyes
tanul6 szamara elérhet6vé igyekszik tenni a tudas és tanulds altal elérhet6 tarsadalmi java-
kat a demokratikus tarsadalmakban.
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