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HONT-GASPAR ANITA - RAYMAN JULIANNA - SZEFCSIK DORA EPERKE

Hitek és tévhitek a pedagogiai
munkdaban - Sztereotip gondolkodéasi
stratégidk és ami mogottitk van

Jelen tanulmdiny a magyar kontextusban és a pedagdgiai kérnyezetben gyakran elSfordulo
sztereotipidkhoz és elbitéletekhez kithetd gondolkoddsi modokat dsszegezve igyekszik e jelen-
ségeket bemutatni. Nevezetesen nyolc sztereotip gondolkoddsi stratégidt mutat be: biologiai
rasszizmus, szocidlis redukcid, teljesitmény redukcio, dldozat hibdztatdsa, dehumanizdcio,
racionalizdcio, kivételképzés, kulturdlis szinvaksig. A tanulmdny célja a teljesség igénye
nélkiil késziilt elméleti dsszegzésen til, hogy az emlitett sztereotipidk miikddését bemutatva
onreflektivitisra dsztondzze az olvasokat. Az elméletek szemléltetését kutatdsi interjiikbol
kiemelt idézetek tamogatjdk.

Kulcsszavak: sztereotip gondolkoddsi stratégia, méltinyossdg, pedagogiai munka

Szivesen kezdenénk tanulmanyunkat azzal a meghokkent6 és talan sokakat megbotran-
koztaté mondattal, hogy a hétkoznapok folyaman minden ember hasznal sztereotip stra-
tégidkat. Mégsem tehetjiik, hiszen egyrészt ez a mondat mar a megfogalmazésaban is tal-
altalanosito és végletes, masrészt pedig a tudomany vildgadban nem biztos, hogy megéllja a
helyét, hiszen nem ismeriink minden embert, nem vizsgaltuk, kérdeztiik ki 6ket tudoma-
nyosan alatdmaszthato, ellendrizhets és megismételhet6 médszerekkel. Célunk éppen az,
hogy az olvasékat arra buzditsuk, legyenek bétrak, ismerjék meg sajat gondolkodésukat,
és nézzenek szembe azzal, hogy mitél is zarja el ket az esetlegesen alkalmazott végletes
és tulaltalanosito, sztereotip stratégiak hasznalata.

Tény, hogy 1922-ben, amikor Walter Lippmann bevezette a sztereotipia fogalmat a tar-
sadalomtudoményokba, még nem valt el egymastol élesen a , kategéria”, a ,sztereotipia”,
az ,el6itélet” és az ,attitlid” fogalma. Akkoriban e fogalmak mindegyikével arra utaltak,
hogy a vilag észlelésekor takarékoskodnunk kell az eréforrasainkkal, és erre pedig kol-
lektiven kidolgozott leegyszertisité mechanizmusok segitségével van lehetéségtink a min-
dennapokban (CsepeLi, 2006).

A tarsadalomtudomanyok és a szocialpszicholdgia napjainkra sokkal kifinomultabb
fogalom meghatarozasokkal dolgozik, ugyanakkor a sztereotipidkkal kapcsolatban a kog-
nitiv szocidlpszicholégia tertiletén mdig all az a nézet, hogy a hétkéznapok soran az egyik
legfontosabb funkcidjuk az, hogy segitsék az agyunkba beérkez tengernyi informaciét
zart és kezelhet6 halmazokba rendezni, és igy a kategéridkon keresztiil egyfajta egysze-
riisitést hajthassunk végre. A sztereotipidk tallépnek az egyszerti kategorizacioén, vagyis
azon hogy bizonyos alapvet6 tulajdonsagok alapjan valakit egy adott csoportba sorolunk.
A sztereotipidk esetében az torténik, hogy a tarsadalmi vagy kulturdlis hovatartozast je-
1616 kategoridk alaptulajdonsagai (pl. bérszin, kiilsé tulajdonsagok, nyelv) kib6viilnek,




és kapcsolddnak hozzdjuk mas leginkabb pszicholdgiai, moralis tulajdonsagok és/vagy
személyiségjegyek (pl. szépség, lustasag, muzikalitas, blinozésre val6 hajlam, stb.). Ezek
Osszefonddnak az adott csoport alapvets tulajdonsagaival, és a csoporttagok meghataro-
zasanak elemi részévé valnak (Bicazzi, 2013). (Példaul: , A romak/ciganyok lustak, mind-
egyikiikben benne van a btindzésre val6 hajlam, de legalabb a ritmusérzékiik kivals.”)

A sztereotipidk alkalmazésa tehdt tudoményosan magyarazhatd, érthet6 és elfogad-
haté okokbdl torténik, segiti a vilagban valé eligazodasunkat. Cikkiink megirasaval arra
szeretnénk felhivni a figyelmet, hogy amikor sztereotipidkat haszndlunk a hétkdznapjaink
soran, azt nem azért tessziik, mert rossz emberek vagyunk, hanem azért, hogy konnyebben
boldoguljunk. Fontos azonban, hogy tisztdban legyiink azzal, hogy a ,Sztereotipidink és
el6itéleteink erésen befolyasoljak azt, ahogyan mésokat megismeriink.” (Bicazzi, 2013:16)
Ezért is érdemes mélyebben megismerniink a sztereotip stratégidinkat, az azokat létreho-
z6 és hozzajuk kapcsoléd6é mechanizmusokat. Mint fentebb kiemeltiik, a sztereotipizélast
legtobbszor tudattalanul, art6 szandék nélkil hivjuk segitségiil a vildg rendkiviili komp-
lexitasdnak leegyszertisitéséhez, tehét a sztereotipiak életiink természetes velejaréi. Ennek
ellenére, szamos esetben el6fordulhat, hogy a vilag 0sszetettségének tlzo leegyszertsitése
éppen, hogy hétraltat az Osszetett jelenségek megértésében és kezelésében. A sztereotip
stratégiainkkal kapcsolatos bels6 munka éppen ezért egyéni felel§sségiink. Segitségével
sokat profitdlhatunk szakemberként és maganemberként is. A pedagdgusi hivatas tekin-
tetében kimondhatd, hogy a sztereotip stratégidkkal valé munka az egyéni- és szakmai fe-
lel6sség egyarant, hiszen szamos elvart pedagogus kompetencia (példaul egyénre szabott
tanitas, kozosségfejlesztés) alapjat képezi az el6itélet- vagy sztereotipia mentes gondolko-
dasmod. Az, hogy tudatossagunkat noveljik, emberi kapcsolatainkban 4j mindségeket,
munkédnkban pedig magasabb eredményességet eredményezhet.. A jelenségek megisme-
rése és felismerése az elsé és legfontosabb 1épés. Ha raismeriink a mindennapjaink sordn
alkalmazott sztereotip vagy el6itéletes gondolatokra, akkor van esélyiink jobban megis-
merni sajat magunkat, gondolkodasmédunkat. Ha pedig mar ismerjiik a sajat sztereotipia-
inkat, és tgy itéljik meg, hogy az adott stratégia korlatoz benntinket, elzar attél, hogy nyi-
tottak legytink mas csoportok tagjainak személyes és val6di megismerésére, akkor - ezzel
a megértéssel és a valtozasra vald nyitottsaggal, motivaciéval - mar van esélytink, hogy
moédositsunk a néz&pontunkon, gondolkodasunkon.

A kovetkezékben valds példan keresztiil igyeksziink szemléltetni a sztereotip gondol-
kodés mindennapi helyzetekben tetten érhetd viselkedéses kovetkezményét. A példa meg-
mutatja, hogy egy egyszertinek ttiné hétkoznapi esemény mogott milyen eléfeltevések ha-
z6dhatnak, és mindezek milyen kéros hatdssal lehetnek akar a hordozéja-, akar a fogadoja
szamara.

,Néhany évvel ezel6tt feszalltam egy Budapestrél vidékre kozlekedd, péntek déluta-
ni, tdmott vonatra. Ahogy szabad hely utan kutattam, talaltam egy kabint, amelyben
mindossze egy ember iilt. Apolt, szimpatikus, vélhetéen roma fiatalember olvasott
a kupéban. Megkérdeztem, hogy szabadok-e a helyek, letilhetek-e. Meglepettséget
lattam az arcdn némi 6rommel vegytilve, és hamarosan a vélasz is érkezett: ,Persze,
ugyse hinném, hogy barki idetilne.” El6szor nem is értettem, tulajdonitottam nagy
jelent6séget a dolognak. A hosszt tton valéban tobben bekukkantottak a kabinba,
a folyoson is alldogéltak néhdnyan, mégsem tilt be mellénk senki. Mind a ketten
egyetemistak voltunk, jol elbeszélgettiink a kozelgd vizsgaidészak gyotrelmeirdl.
Az 1t vége felé, a szabad helyekre nézve, ra mertem kérdezni, hogy gyakran torté-
nik-e ilyesmi. A fiti elmondta, hogy ez rendszeres, sokaig nagyon bantotta, de mar
probélja pozitivan szemlélni, elvégre kinek van még ezen a vonaton ennyi helye
rajta - meg persze most mar rajtam - kiviil.”




E példa remekiil modellezi, ahogyan a sztereotipidk hatnak a viselkedéstinkre (Pl. Azt gon-
doljuk, hogy a ciganyok lopnak, hangosak, dpolatlanok, ezért inkdbb elkeriiljitk 6ket és nem
tiltink melléjiik a vonaton.) Ugyanakkor, ha a fenti példa szereplGje, akkor és ott a sztereo-
tipiaira hallgat, és ennek kovetkeztében az elkertilést valasztja, akkor elveszitett volna egy
kellemes élményt, beszélgetést, egy nagyon kedves embertdrsa megismerését. A sztereo-
tipiak valoban takarékos megoldast kinalnak az elménknek, de egyuttal rengeteg érdekes
és j6 dologtdl, talalkozéstol foszthatnak meg benniinket. Ez az egyik legnagyobb ar, amit e
stratégiak hasznalataval fizettink. Elfelejtiink nyitni, ricsodalkozni embertarsaink egyedisé-
gére, meglatni azt, ami a masikban szép, amit egymas val6di megismerésével nyerhettink.

Az el6bbiekben bemutatott jelenségnek és a hatterét képezd pszicholégiai folyamatok-
nak tobb szempontbdl is kiilonosen nagy jelent6ségiik van az iskolai kornyezetben. Beve-
zetésként ezek koziil a nézépontok koziil, most csak egyet emelnénk ki. A sztereotipidk
alkalmazasa gyakran kapcsolédik dssze az elGitéletes gondolkodassal. A tanuldk iskolai
teljesitményét pedig leginkabb a rajuk iranyulé el6itéletek befolyéasoljdk. Ha a pedagogus a
gyermek felé negativ attittidoket és értékeket kozvetit, az a tanul6t a legkarosabb fejlédési
iranyba vezetheti: tobbek kozott sikertelen iskolai teljesitményhez, alacsony onértékelés-
hez, és identitaszavarhoz (CsepeLt 1998, idézi MATE, 2015). Ez nem jelent mést, mint azt,
hogy a pedagdgus felelGssége - ebbdl a szempontbodl is - éridsi, hiszen mér azzal hatassal
van a gyermek el6re haladasara, teljesitményére, és ezaltal a jovGjére, ahogyan az adott
tanul6rol gondolkodik.

Marai Sdndort idézve, ,,... Snmagunk megismerése a legnagyobb utazas, a legfélelme-
sebb felfedezés, a legtanulsdgosabb talalkozas.”'Marai onismeret erésitésére hivo idézete
jol tiikrozi, hogy az onmagunkrol és vilagunkrdl alkotott szemlélet feliilvizsgalata éppen
annyira kihivasokkal teli, mint amennyi pozitiv felismerést, vagy tanulsdgot von maga
utan.

Fogalmi bevezetés

Tanulmanyunk 6sszegzé jellegli munka, mely a sztereotip gondolkodési stratégiak ismer-
tetésére torekszik, egyrészt azok bemutatasara a szakirodalmi hattér feldolgozasaval, mas-
részt kiemelve azok gyakorlati vonatkozasait kiilonos tekintettel az iskola vildgara, peda-
gogiai kornyezetre. Irdsunkkal tehat nem Gj ismeretek, kutatasi eredmények bemutatéasa
az elsédleges célunk, hanem a mar meglévé ismeretek rendszerezése, keretbe foglalasa
- és azon pontok kiemelése, amelyek a pedagogus-tanulé viszonyrendszerben és a tanuld
iskolai sikerességében, j6l-1étében meghatarozok.

A szakirodalmi ismereteken tal az idézett példamondatokat a ,Lemorzsolédas és hat-
ranykompenzaci6”? a ,Reziliencia és inklazi6 az Arany Janos Programokban” és az ,Elet-
utak egy roma szakkollégiumban”® cim kutatasok interjiibol emeltiik ki. Az elsé kutatas
iskolaigazgatoktol szarmazo idézetekkel bévitette jelen tanulmanyt, kiemelve az altaluk
alkalmazott sztereotip gondolkodasi stratégiak él6széban el6fordulé példait. A masodik
kutatds hatranyos helyzetti- és/vagy roma/cigany kozépiskolds fiatalokkal késziilt inter-
juk segitségével a sztereotipiakban érintett fiatalok néz&pontjaval gazdagitotta cikkiinket.
Végiil a harmadik kutatds olyan idézeteket biztositott tanulmanyunk szdmadra, melyek
reziliensnek mondhat6 hatranyos helyzet(i- és/vagy roma/cigany egyetemistak életatja-
bol szarmaztak. Ugy gondoljuk, hogy hitelesebb, valédibb és é16bb példékat nem tudtunk
volna talalni, mint amiket maga az élet irt.

A tanulmany kozpontjaban az dn. ,sztereotip gondolkodasi stratégia” fogalma All,
melynek értelmezéséhez elséként a sztereotipia jelenségének magyardzata sziikséges.
Maga a sztereotipia egy tarsas csoportrol alkotott benyomds, amely a csoportot meghataro-




zott jellemzdkkel és érzelmekkel tarsitja (SmitH, MAckIE Es CLaypooL, 2016). A sztereotipiara
jellemzé (ALLrort, 1977), hogy:

* Bizonyitas nélkiili, masodkézbdl vett megallapitas,

o Altalanosit,

* Leegyszertsit,

* Merev és ellenall azon tényez6k hatdsaival szemben, melynek nyoman a sztereoti-
pia médosulhatna,

* Gyakori az érzelmi szinezettsége,

* Nem egyéni, tarsadalmi jelleg.

.....

egy tagjara alkalmazza.

Amikor sztereotip gondolkodési stratégiardl frunk, akkor tulajdonképpen nem maést
értiink alatta, mint egy olyan sztereotipiat, amit az adott egyén rendszeresen és kovetkeze-
tesen alkalmaz, jellemz& mintazattd valt a gondolkodasi strukttrajaban. Tanulmanyunk-
ban nyolc sztereotip gondolkodasi stratégiarol irunk részletesebben, mutatjuk be az ezek
hattérében allo vagy ezekkel Osszefiiggé mechanizmusokat. A kovetkez6 nyolc stratégi-
arol olvashatnak alabb, példdkkal szemléltetve: Biologiai rasszizmus, Szocialis redukci6,
Teljesitmény redukci6, Aldozathibaztatas, Dehumanizaci6, Racionalizacio, Kivételképzés,
Kulturdlis szinvaksag.

Miel6tt ratérnénk a fenti gondolkodasi stratégiak részletes ismertetésére, roviden szol-
nank az el6itélet és a diszkriminaci6 fogalmairdl is, mert ezeket témankkal szorosan dssze-
fliggének, attol elvalaszthatatlannak gondoljuk.

Az el6itélet a tapasztalast megel6z6 vagy az empirikus adatok hidnyara épiil6, hibas
értékitélet, egy adott tarsadalmi csoport tagjainak jogtalanul kedvezé vagy kedvezé&tlen
megitélése (mint attittid, érzelmi hangstlyd). Az elGitélet esetében megkiilonboztetjiik
egymastol

* anyilt, klasszikus el6itéletet, mely kozvetlen médon iranyul az el6itélet targyara,

* a burkolt, rejtett, puha elitéletet, amely indirekt, kozvetett tton stjtja az el6itélet
targyat,

* és az intézményes el6itéletet, amely egy rendszerszintti hatranyos megkiilonbozte-
tés. (Bicazzi, 2013).

A diszkriminécié barmilyen pozitiv vagy negativ viselkedés, amely egy tarsas csoportra,
illetve annak tagjaira irdnyul. A diszkriminacié egyik formdja az elkeriilés, mely soran
soha nem mozdulunk ki sajat csoportunk kényelmes keretei koziil, mds csoportok tagjait
elkeriiljiik, ezaltal kirekesztjiik 6ket. Igy magunkat is megfosztjuk az Gj tapasztalatoktol.

Verbalis diszkriminaciérél beszélhetiink akkor, amikor banté sztereotip megjegyzése-
ket tesziink, viccel6diink, lekicsinyliink masokat, mely ellenséges légkort teremt. Ez sérti
azokat, akikre a verbdlis tdmadas iranyul, akaratuk ellenére is bevonja a kornyezetében
tartozkodokat, és utat nyit az ellenségeskedés stilyosabb formai el6tt.

Elképzelhet6, hogy az aki, el6itéletes megjegyzéseket tesz a masik személyre, soha nem
menne ennél tovabb, de a verbalis inzultus normat teremt, amelynek hatdsara gyengébb
itél6képességii személyek megengedhetének érezhetik a diszkriminaci6 stilyosabb formait
is (FiskEg, 2006).

Allport (1977) immar klasszikussa valt munkajaban az el6itélet kiilonboz6 szintjeit, fo-
kozatait kiilonbozteti meg. Elmélete egyrészt 0sszegzi a fentiekben bemutatott fogalma-
kat, masrészt ramutat a 1épcs6fokokra, amelyek mentén a legstilyosabb kévetkezményekig




juthatunk el. Els6 szintként a szobeli el6itéletességet (pl. cigdnyok/romék szidalmazasa,
roma-viccek) emliti, ezt koveti az elkertilés (pl. a ciganyokkal/romakkal valé talalkozas
kertilése),majd a hatranyos megkiilonboztetés, kirekesztés (pl. iskolan beliili, osztalyon-
kénti szegregécio: az ,A”, ,B”, ,C” osztaly esetében tendencia, hogy a ” C” osztalyba ke-
riilnek a hatranyos helyzetti csaladok gyermekei), ezutan a fizikai agresszié (romak bantal-
mazasa) és végiil az tildozés és a népirtas.

Nehéz szembenézni a torténelmi példakkal, melyek bizonyitékul szolgalnak, hogy a
kiils6 csoportokkal szembeni el6itéletesség,milyen végzetes tettekig fajulhat. Eppen ezért
fontos, hogy az el6itéletesség jelenségének-, és sulyos kovetkezményeinek tudatdban fel-
tarjuk, hogy egyéni szinten, mivel tudunk hozzdjarulni a negativ hatdsok elkertiléséhez.
Mindennek sziikségességét erdsiti, hogy az elmult kozel 60 évben az el6itéletek megje-
lenési modja véltozason ment keresztiil. A nyugati demokréacidkban ugyanis a politikai
korrektség szinre lépésével tarsadalmi tabuva vélt az el6itéletes gondolkodas (Eros, 2001),
melynek hatasara (a varttol ellentétben) nem csokkentek az elgitéletek, csupan egy komp-
lexebb és burkoltabb format oltottek, latszolag elrejtve az el6itélet 1étét, nehezebben felis-
merhet&vé téve azt mind a hordozdéja, mind pedig a hallgatdja szamara. Ezeket az el&itélet
tipusokat rejtett vagy burkolt el6itéleteknek nevezziik. A rejtett el6itéletek a megjelené-
si formaiktdl fuiggetleniil ugyantgy Kkifejtik negativ hatasukat az el6itéletekben érintett
csoportok felé, és rejtett voltjukbdl fakadéan (az ellentmondas ellenére) még a liberalis
gondolkodast tarsadalmak, személyek esetében is jelen lehetnek (PETTIGREW és MEERTENS,
1995). Igy a tévhitekbdl taplalkozo, automatikusan és tudat alatt mtikds, akdr onmagunk
szdmadra is rejtett sztereotipiaink, el6itéleteink vizsgalata sajat felel6sségiink.

1. Biolégiai rasszizmus

A bioldgiai vagy genetikai rasszizmus néven ismert gondolkodasi stratégia soran egy
adott csoport tagjaival kapcsolatos nézeteinket biolégiai vagy genetikai altudomé-
nyos érvek hatdrozzak meg. Az ilyen gondolkodasi mddra jellemz6 a determinizmus
(megvaltoztathatlansag), hiszen amennyiben azt feltételezziik, hogy egy adott csoport
sajatossagait kizérdlag az oroklédés vagy a genetika hatarozza meg, akkor elengedjiik a
valtozas lehet6ségét (ArRATO, 2012).

Arat6 kutatasa (2012) alapjan a kovetkezd példakat emelte ki a bioldgiai érvrendszer,
mint elGitéletes gondolkodas iskola kornyezetben torténé megjelenésére: , A romak el6bb
érnek.” ,Megvan benniik a hajlam a prostitaciéra mar 6t éves korukban.”, ,Genetikai oka
van a rossz iskolai teljesitménynek, helytelen viselkedésnek, Czeizel is megmondta”.

Gyakran e stratégia képes a diszkriminativ és egyenl6tlen tarsadalmi helyezetek létjo-
gosultsagat magyarazni, nem helytallé genetikai érvekkel aldtamasztani a meglévé status
quot (ArRATO, 2012). Igy a bioldgiai rasszizmus a klasszikusnak mondhaté eléitéletek kozé
sorolhat6, mely a tarsas csoportok kozotti hierarchia biolégiai alapon torténd igazoldsat
tételezi fel.

2. Szocialis redukcio

Napjaink nyugati demokracidiban a biolégiai érvrendszerrel igazolt hierarchia tarsadal-
milag mar kevésbé elfogadott. Barker (1981) modern rasszizmusnak nevezte a klasszikus
(biolégiai érvekre épiil6) rasszizmust felvalté nézépontot, mely szerint a tarsas csoportok
kozotti kiilonbségek alapja egyfajta kulturalis hierarchia, melyben a dominédns csoportok
kulturalis értékei, normai, viselkedései fels6bbrendtiek az egyéb csoportok értékeinél, nor-




maindl, viselkedési jegyeinél. Hasonlé gondolkodasmodot tiikroz az etnocentrizmus jelen-
sége, mely sordn a sajat etnikai csoport (,etno”) kozpontba helyezésével (,centrizmus”),
annak (kulturalis) sajatossagai fels6bbrendtiséget élveznek mas csoportokkal val6 Ossze-
hasonlitasban (TAJFEL és TURNER 2004).

Jelen iras szocidlis redukciénak nevezi azt a sztereotip gondolkodasi stratégiat, amely
soran a sajat csoporttal valé dsszehasonlitds eredményeként észlelt szocialis vagy kultu-
rélis dimenzié mentén leértékeljiik egy masik csoport tagjait. E leértékelés eredhet a sajat
csoport modern rasszizmusbdl vagy etnocentrizmusbdl levezetheté megitélésébdl, mely
soran a sajat csoport értékei felsébbrendtiséget élveznek. Ez esetben feltételezziik, hogy
a sajat csoportunk szociélis kompetenciai vagy kulturalis értékei a ,normalisak”, mig egy
masik csoport tagjaiét ,abnormalisnak” tekintjiik. Igy a szocialis redukci6 alapja a méassag
tarsas vagy kulturalis tényez6k mentén torténé kihangsualyozéasa- és negativ értékelése,
szemben a massag mogotti értékek (vagy jelenségek) keresésével.

Pedagogiai kornyezetben végzett vizsgalatok is feltartak a szocialis redukcidval 6ssze-
figgésbe hozhat6 jelenségeket. Arat6 (2015, 49.0.) a sziil6kre irdnyul6 szocialis redukcio-
nak nevezte a sztil6k ,kiskortsitasat”, mely sordn a roma/cigany sziil6k viselkedésének
leértékelése szimbolikusan a sziil6k feln6tt statusztol valé megfosztasaig, gyermeki szintre
helyezésig terjedt (, A sziil6ket kellene megnevelni”). Ugyancsak Aratd (2015) vezette be a
temperamentum fogalmat, mellyel egy masik csoport tagjanak személyes vagy tarsas kom-
petencidinak egy adott allapotét a csoport kulturalis értékének probalja beazonositani, ming-
sitve ezzel a csoport kulttrdjat. E jelenség soran is leértékelést tapasztalhatunk a szocialis/
kulturélis dimenzié mentén. A temperamentum magyarazatara Arat6 (2015, 50. o0.) a kovet-
kez6 iskolai kdrnyezetet vizsgaloé kutatasbol kiemelt példat hozta: ,A romak ilyenek, csak
orditani birnak, vagy majomszeretettel kényeztetni”. A példabdl jol lathat6, hogy nem egy
gyermekneveléssel kiizd6 embertars képe rajzolodik ki a személy viselkedésének értelmezé-
sébdl, hanem a viselkedést a személy a csoporttagsaggal magyardzza (,,a romak ilyenek...”),
és megfogalmazasaban mindsiti (,,orditani”, , majomszeretettel kényeztetni”). Mindez rejtett
moédon a sajat csoporttal valé szocialis vagy kulturalis tényez&k mentén valé dsszehasonlitas
eredménye, mely az észlelt eltérs viselkedés (pl. kényeztetés) leértékelésével jar.

Erezhet6 a szocialis redukcié megkozelitésébsl, hogy implicit médon a monokultdra
helyénvalésagat hangsulyozza, hiszen a tarsas dsszehasonlitasban az biztos alapnak ki-
zarolag a sajat kultarajat és annak viselkedési jegyeit ismeri el. E vélekedésen keresztiil
értelmezi egy masik csoport tagjanak viselkedését, azt a sajat- és a masik csoport kozotti
eltérés mentén az ,,abnormalis” kategoridba helyezve, és szocialis vagy kulturalis kiilonbo-
z6ségek mentén mindsitve.

Igy e stratégia kezeléséhez elséként fel kell tenniink a kérdést; valoban egy olyan térsa-
dalomban szeretnénk-e éIni, melyben egy csoport uralkodé kultardja lehet csak a , helyes”
nézépont, vagy megengedjiik-e magunknak a sokszintiségb6l eredé értékek felismerésé-
nek lehet6ségét, a masik kulturdlis sajatossdgainak befogadaséaval- és pozitivumainak el-
ismerésével. E nyitottsdg megteremtésével a masik csoport viselkedésének félreérts- és
megkiilonbozteté mindsitése helyett teret nyerhet a valédi empatia, ahol a fenti példabdl
kiindulva, egy gyermekneveléssel kiizd6 embertarsunkat lathatjuk egy adott viselkedés
mogott.

3. Teljesitmény redukcié
A teljesitmény redukci6 az a sztereotip stratégia, amely sordn egy adott személy (értelmi)

képességét a csoporttagsaga fliggvényében leértékeljiik (Arato, 2015). Ez egytttal azt is
jelenti, hogy e hiedelemmel az adott személy teljesitményére vonatkozé elvaras is csokken,




azaz nem feltételezziik azt, hogy képes lenne legalabb olyan j6, vagy akar jobb teljesit-
ményre, mint sajat csoportunk egy tagja.

»— ...annak ellenére, hogy alséban is kittind voltam, ott nem nagyon emeltek ki a
tobbiek koziil, mert hat gondolom azt gondoltdk, hogy tigyis majd szakma lesz,
vagy nem fogom befejezni, vagy ilyesmi. - Ok miért gondoltak? - Hat mert mar a
tanarok is azt sugalltak nekem, hogy hat majd j6 leszel majd, menjél majd pincérnek,
vagy szakdcsnak. - De miért, ha kittin voltal? - Nem tudom. ,, (hatranyos helyzetd,
roma, egyetemista)

,Mar az is eredmény, hogy elvégzik a nyolc osztalyt.” (iskola igazgatd)

Az ilyen jellegl teljesitmény leértékelésnek rendkiviil stlyos hatasai lehetnek. Az egyik
ilyen hatés, hogy azok az elvardsaink, amelyeket a masik személy felé akar kimondatlanul,
de viselkedésiinkkel kozvetitiink, akar kimondva kommunikalunk, kihat az egyénre, aki
ennek az elvarasunknak megfeleléen fog viselkedni, beigazolva kezdeti feltételezéseinket.
E jelenséget Merton (1948) definialta els6ként dnbeteljesits joslat néven.

Az oktatasi kornyezetben kiilondsen gyakran vizsgalt jelenség ez. Rosenthal és Ja-
cobson (1992) Pygmalion-hatdsnak nevezte a pedagogus tanuléra vonatkozo elvarasa-
inak onbeteljesit6 erejét. Kutatdsukban tanuldk 1Q-jat mérték, majd a mérés latszélagos
eredményeit dtadtak a pedagégusoknak. A valédi mérési eredményektdl eltéréen olyan
adatokat adtak a pedagégusoknak, amelyek segitségével a késébbiekben mérhet6vé valt
a pedagogusok elvarasainak hatdsa a tanuldk teljesitményére. Ennek megfelelen voltak
olyan tanuldk, akik az IQ mérés alapjan képességeik tekintetében atlagosak vagy akar at-
lag alattiak voltak, &m a pedagdgusok szaméra kiemelked6 képeségekkel rendelkezéknek
allitottak be 6ket Rosenthal-ék. Ezzel ellentétben voltak tanuldk, akik a felmérés alapjan
kiilonosen tehetségesnek bizonyultak, am a kutatok a pedagégusoknak ezzel eltéré infor-
macioval szolgaltak, mondvan az 6 képességeik joval szerényebbek az atlaghoz képest.
Végiil voltak olyan tanul6k, akikrél a kutatok a valésagot kommunikaltak a pedagégusok
felé. A tanul6krol adott informéciok utan egy évvel Rosenthal és Jacobson megvizsgal-
ta e tanul6k iskolai teljesitményét. A vizsgalat eredményeként azt talaltak, hogy e megfi-
gyelt tanuldi csoport esetében nem a kezdeti intelligencia mérés kovetkeztetései jésoltdk
be tanulmanyi sikereiket, hanem azok az informaciok, amelyeket a kutatok a tanulékrol
a pedagogusok felé kozvetitettek. Igy bizonyitottak, hogy az iskolai eredményességben
a pedagogusok didkjaikrol valé gondolkodasanak sokkal jelentésebb hatasa volt, mint a
tanulok valodi képességeinek. Azok a tanuldk, akikrdl a pedagoégusok feltételezték, hogy
tehetségesek (valos képességeiktdl fiiggetlentil), valoban jobban teljesitettek, szemben a
negativan megitélt tanulokkal. Igy a tanari elvarasokbol fakadé explicit vagy implicit visel-
kedéses megnyilvanuldsok bevéltottak el6zetes feltételezéseiket, kihatva a tanuldk valodi
teljesitményére (ROSENTHAL és JACOBSON, 1992).

A kutatasi példabdl jol lathato, hogy a pedagoégus pozitiv és negativ irdnyba egyarant
képes elmozditani egy tanul6 teljesitményét, a tanuldra iranyulé kezdeti elvarasa tiikré-
ben. E jelenség ismerete megerdsiti annak fontossagat, hogy a tanuléi eredményesség érde-
kében a pedagogus egyik feladata, hogy feltdrja azokat az értékeket, melyek segitségével
pozitiv elvardsokkal meger6sitheti a tanul6 iskolai sikerességét. Masik oldalrél a pedagé-
gusnak fontos felismernie azokat az esetleges hiedelmeit, amelyek tanuléira kihatva nega-
tivan befolyasoljak a tanul6 eredményességet.

A teljesitmény leértékeléssel dsszefiiggésbe hozhaté az a jelenség, amelyet Aronson és
Steele (1995) sztereotipia fenyegetettség néven definialt. Mig a Pygmalion-hatés a pedago-
gus oldalarol kozeliti meg a teljesitmény leértékelés tanuléra vonatkozé hatdsat, addig a




sztereotipia fenyegetettség a tanul6 szemszogébdl értelmezi a teljesitmény romlasanak oka-
it. A sztereotipia fenyegetettség azt jelenti, hogy egy adott csoport tagja tudatdban van a
csoportjaval szemben tdmasztott tarsadalmi sztereotipidknak (példaul a képességeinek le-
értékelésének), és e tudatossag hatdsara kialakul a sztereotipidk igazoldsanak lehet6ségé-
bél eredé félelem. E jelenséget Aronson és Steele (1995) kutatasukban tgy igazoltak, hogy
afro-amerikai- és eurépai-amerikai tanuldkkal egy bonyolult, verbalis tesztet vettek fel két
eltéré kisérleti helyzetben. Az egyik helyzetben az instrukci6 szerint a teszt a diakok képes-
ségeinek mérését szolgalta, mig a masikban azt egy egyszerti laboratériumi feladatnak alli-
tottak be. A kutatas eredménye feltarta, hogy az afro-amerikai és az eurépai-amerikai didkok
a teszten ugyanolyan jol teljesitettek abban az esetben, ha azt egy egyszerti laboratériumi
feladatnak vélték. Azonban amikor a tanulék a képességek felmérésének hitték a tesztet,
az afro-amerikai tanul6k képességeivel kapcsolatos sztereotipidk (nincs meg a képességiik/
tehetségiik a tanuldshoz) kihatottak a vizsgalt afro-amerikai tanuléi csoportra, 1ényegesen
rontva teljesitménytiket (szemben az e helyzetben is azonos teljesitményt mutaté eurdpai-
amerikai didkokkal). Mindez bizonyitotta, hogy a sajat csoportra vonatkozé sztereotipidk
beigazolasatol valo félelem, szorongast és teljesitményromlast idézett el6 (ARONSON és STEELE,
1995).E kutatasi példa a sztereotipidk kovetkezményeként megjelens fenyegetettség érzés
egy konkrét teljesitményre vonatkozo hatasat bizonyitja. A sztereotipiaknak azonban a telje-
sitmény romlasaban megfoghat6 kovetkezménye csak egy lehetséges kimenete a sok koziil.
Serdiilt (2015) elméleti 6sszegz6 tanulmanya e kérdéskort targyalja, ravilagitva a fenyegetett
identitds komplexitasara, és betekintést nytjtva a fenyegetett identitassal 6sszefliggd dina-
mikakba. E tanulmany tovabbi érdeme, hogy e fenyegetettségekben a determinisztikus né-
z6pont helyett kiemel olyan lényeges elemeket, melyek a fenyegetettség érzésének- és az
ebbdl kovetkez6 hatdsoknak a megvaltoztathatésagat bizonyitja. Mindez kovetkezik azok-
nak az elméleteknek a bemutatasabol, melyek az identitas folyamatosan valtozd, dinamikus
jellegére helyezik a fokuszt. Tovabba felhivja a figyelmet a befogadé szemlélet (inkluzivitas)
identitds formalasaban szerepet jatszo6 pozitiv hatdsara is (Serdiilt, 2015).

4. Aldozathibaztatas

,Kilatastalan a helyzetiik, nincs pénziik, hozzateszem zaréjelben: dolgozni sem akar
a tobbsége.” (iskolaigazgato)

E stratégia tgy tulajdonit felel¢sséget egy beazonositott tarsadalmi problémaért a benne
érintett csoportnak, hogy kozben eltekint a helyzet kialakulasaban szerepet jatszo tarsa-
dalmi berendezkedéstSl. Azaz az dldozatot magat hibaztatja sorsaért, az aldozatra haritja
a teljes felel6sséget (Ryan,1974 idézi AraTo, 2014). (pl. ha az adott személy munkanélkiili,
akkor biztosan lusta, azért nincs munkéja; ha az adott személyt meger&szakoltdk, akkor 6
kereste maganak a bajt; vagy ha a sziil6 gyermeke megbukik matekbdl, arrdl a sziil6 tehet
réla, miért nem noszogatta jobban).

Az aldozathibaztatas folyamata négy lépésre bonthato:

1. Els6 lépésben azonositanak egy tarsadalmi problémat és egy, a probléma altal érin-
tett tarsadalmi csoportot (pl. a magyarorszagi ciganyok lemorzsolédnak a kozokta-
tasban).

2. Masodik lépésben a probléma altal érintett csoport értékeit és viselkedését a prob-
léma altal nem érintett csoportok értékeihez és viselkedéséhez hasonlitjak (pl. a ma-

gyar csaladok gyerekeihez),




3. Majd a probléma forrasat a sikeres és sikertelen csoportok kozotti kiilonbségben lat-
jak (pl. a magyar csaladok gyerekei azért tanulnak jobban, mert roma, cigény sztil6k
nem akarnak dolgozni, igy nem mutatnak j6 példat).

4. Negyedik lépésben valtozasok megtételét kezdeményezik az érintett csoport visel-
kedésében, nyelvében, csalddi és gyermeknevelési szokédsaiban (ilyenek a felzarké6z-
tatasi programok pl. a roma, cigany sziil6k dolgozzanak legaldbb kozmunkasként,
vagy tegyiik kollégiumba a roma gyerekeket, elvalasztva Sket igy a sztil6ktdl).

Az aldozat okolasanak egyik valtozata az, amikor az érintett csoport tagjainal az egyé-
ni eréfeszitések hianyara hivatkoznak, mint a tarsadalmi mobilitast hatréltaté tényezére
(Ryan, 1976 idézi ArATO, 2014).

Ugyanez a mechanizmus példdul amikor a kisebbségi csoportok alacsony tarsadalmi
statuszanak magyarazatanal eltekintiink a tarsadalmi berendezkedésbél eredé tényezsktsl
és a kisebbségi csoport bels6 eréfeszitésének hianyaval azonositjuk a problémat. Példaul: ,a
romdk azért nem tanulnak tovabb egyetemen, mert motivalatlanok, nem akarnak valtoztat-
ni tarsadalmi statuszukon, 6k jol érzik magukat igy”; vagy az el6bbi példanél maradva: ,a
ciganyok azért nem talalnak munkat, mert nem is akarnak dolgozni”, stb (AraTo, 2014).

Az aldozathibaztatas stratégiajanak magyarazatat jelentheti Lerner ,igazsagos vilagba
vetett hit hipotézise”. E hipotézis szerint, ha igazsagtalan szenvedés szemtanti vagyunk,
motivaltak vagyunk arra, hogy kozbeavatkozzunk az igazsagtalansdg megsziintetése ér-
dekében tgy, hogy segitiink az aldozatnak valamilyen médon. Ha ez nem lehetséges, az
emberek atvaltanak arra, hogy az aldozatot hibaztassak az 6 rossz jelleméért vagy helytelen
viselkedéséért ahelyett, hogy egytitt éreznének vele (i. m.). Napjainkban az el6itéletek kap-
csan zajlanak hasonl6 vizsgalatok, példaul Szekeres és munkatarsai (2016 in: Parp, 2017) azt
talaltak, hogy rasszista el&itéletekkel nem jellemezhetSk emberek, miutan nem avatkoztak
kozbe, amikor rasszizmus szemtanti voltak, gyakran éltek az dldozatokat hibaztat6 ma-
gyarazatokkal annak érdekében, hogy kognitiv disszonancidjukat* csokkentsék. Az dldozathi-
baztatas osszekapcsolhaté az igazsagos vildgba vetett hittel, mivel ez a torzitas szolgélhat
alapjaul annak, hogy az emberek szeretnek tigy gondolni masok szerencsétlenségére, hogy
bizonyéra megérdemelték azt. , Az aldozatok hibaztatasa az egyik moédja annak, hogy fenn-
tartsuk a vilag érthet6ségérdl és kontrolldlhatosagarol, illetve a sajat josdgunkrol és erkolesi
kivalosagunkrol kialakitott szemlélettinket.” (SmitH -Mackig, 2002: 287.)

A btinbakképzés stratégidja soran szintén egy artatlan vagy gyenge csoport okoldsa ko-
vetkezik be, amely visszavezethetd a frusztracié elméletekre (Bicazzi, 2013) is. Tobb vizs-
galat alatdmasztotta, hogy a frusztracié az el6itélet megjelenését idézi el (DoLLARD, MILLER
etal., 1939 in Bicazzi, 2013). Ennek hétterében az all, hogy az egyén a sajat (élet) helyzetével
val6 elégedetlenség miatt frusztraciot él meg, amely frusztracié projektalodhat (kivetit6d-
het) egy masik csoportra (MILLER és BUGELsk1, 1948 in Bicazzi, 2003). Ennek bekovetkezési
val6szintiségét jelentSsen felerdsiti, ha a frusztracié valés okozoja valamilyen okbél nem
vagy nehezen elérhet6 (AroNsoN, 2003). Amikor mindezek egyiittesen a negativan értékelt
szitudcié megvaltoztatasdban érzett tehetetlenséggel parosulnak, a kiils6 csoport hibazta-
tasa a helyzetért a btinbakképzésig er6sodhet (TAJFEL, 1981 in Bicazzi, 2003).

Az aldozat okolasa, az igazsagos vilag hipotézise és a blinbakképzés stratégidinak ko-
z0s jellemz6je, hogy egy adott problémaért jogtalanul egy gyengébb csoportot hibaztatnak.
Ennek kovetkeztében a probléma valés oka és okozodja héttérbe szorul, a feleldsség pedig
atruhazodik a hibaztatott csoportra. Még nagyobb veszélyforras lehet, hogy a felel6sség
nem csupan a probléma kialakuldsaban, hanem a megoldédsaban jatszott szerepre is vonat-
kozhat.

Amennyiben egy pedagogus e stratégidk barmelyikével élve alkot véleményt egy ki-
sebbségi csoportrol, akkor az erésen befolyésolni fogja pedagdgiai magatartasat a kisebb-




séghez tartozé tanuldk irdnyaba. Erre érzékletes példaként Kende (2013) roma/cigany
tanulok iskolai eredményeiben betoltott pedagogusi szerepkorre vonatkozé kutatasi ta-
pasztalata szolgal. A vizsgalat azt talalta, hogy a kutatasban résztvevd pedagégusok egy-
ségesen a roma/ cigany csaladok tarsadalmi helyzetében lattak a tanulok iskolahoz ftiz6d6
viszonyat, amely koriilményekkel szemben az iskolat tehetetlennek vélték (Kenpg, 2013).
Igy az iskolai kudarc okat a kisebbségi tanuldk csaladjara haritotték, és a probléma meg-
oldasanak - példaul egyéni banasmoédnak megfelel6 modszertani Gjitasoknak - keresése
nélkil felmentették nmagukat a felel6sség alol (Kenpg, 2013).

Pedagogiai kornyezetben gyakori és burkolt megjelenési forma az is, amikor a tanulma-
nyi sikertelenség okanak a sziil6ket jelslik meg. Lélektanilag ez sokszor a legkényelmesebb
pozicid, hiszen a pedagdgus/intézményvezets szereti és védelmezi a gyermeket, és a visz-
szahiiz6 csalddra vetiti rd mindazt a negativ képet, amit amugy gondol a romakrél (KeNDE,
2013). Erre példa: ,O mint gyerek nem tehet arrél, hogy ilyen kériilménye van. Hiszen 6
azt hiszi, hogy az egy jo kortilmény, mivel nem latott attél jobbat. Ezt a sziilének kellett
volna biztositani” (iskolaigazgato).

Az éaldozat hibaztatasdnak szélsGséges esete a ciganybtinozés fogalma. Logikaja az,
hogy egy tarsadalmi jelenséget példaul nagyszamu btinelkdvet6 egy népcsoportban, az
adott népcsoport sajatossdganak feltételez valaki, és nem a tarsadalmi okokat vizsgalja
a jelenség mogott. ,A blinelkdvetSk azonos aranyban talalhatok meg a hasonlé szocialis
helyzetben 1év§, pl. mélyszegénységben é16 magyarok és romak kozott. Vagyis a szocialis
helyzet inkdbb a meghatdrozé, s nem a szarmazés. Az pedig a rendszer diszkriminativ di-
namikdja, hogy a mélyszegénységbe viszont leszorult a romak/ ciganyok 66-77%-a, mert
soha nem tudtak keresztiil vergédni a magyar oktatason, csak nagyon kevesen, igy nincs
esélytik kitorni, csak keveseknek a szegénységbdl” (Arato, 2014:50).

Az aldozathibaztat6 attittid ara, hogy pszichologiai tdvolsigot teremt az aldozat és a meg-
figyel6 kozott, ezéltal csokkenti a szenveddk irant érzett empatiat (BRemnes, 2013 in Papp,
2017). Erre a tavolsdgteremtésre mutat ra a kovetkez6 valos iskolai példa: , Azt mond-
ta, hogy te csak lusta vagy nem az, hogy nem tudsz tanulni. Olyan volt. Sok tanar volt.
....Csak anno még nem tudtédk altalanosba, hogy diszlexia a probléma, gyanakodtak a ta-
narok, de nem mertek kijelenteni dolgokat, inkabb réfogtak arra, hogy jatékos vagyok.”
(hatranyos helyzett, roma, kozmunkas)

A pszichologiai tdvolsag megteremtése és fenntartdsa gyakran dehumanizalé és
infrahumanizdlo® mechanizmusokon keresztiil torténik (Fiskg, 2011 in Parp, 2017).

5. Dehumanizacio

A dehumanizaci6 a kiilsé csoport leértékelésnek a lehets legszélséségesebb formdja, az
a gondolkodasi stratégia, mely sordn egy adott csoport tagjait szimbolikusan kizarjuk az
ember kateg6ridbol, megfosztjuk Sket human jellemz&iktdl, értékeiktsl és helyette “allatias’
jegyekkel, tulajdonsagokkal valamint szegényesebb érzelmi repertoarral ruhdzzuk fel ket
(Moscovicr és PErgz, 2005 in Bicazzi, 2013).

E gondolkodasmod rendkiviil veszélyes lehet, hiszen azaltal, hogy szimbolikusan el-
zarunk valakit az ember kategériatol mar nem egy hozzank hasonlé értékes embertar-
sunkat latjuk benne, hanem egy nalunk , alacsonyabb rendt lényt”, akivel nem sziikséges
egyiittérezniink, akivel szemben indokolt, hogy fizikai tavolsagot teremtsiink (pl. szegre-
gacioval), és akivel szemben feljogositva érezziik magunkat a megkiilonboztets, diszkri-
minativ viselkedésre, a verbalis és/vagy fizikai agresszidra (pl. gytiloletcselekmények).

Sajat magukat rekesztik ki.” (iskolaigazgato)




Chulvi és Pérez (2003) a ciganyokrol alkotott tarsadalmi reprezentacidk vizsgalata soran
azt talalta, hogy a nem ciganyok a ciganyokhoz rendszerint olyan jelz6ket tarsitanak, me-
lyek azt sugalljak, hogy 6k val6jaban kiilonboznek az emberektdl, antiszocialis és erkolcs-
telen nomadok, akik preferaljak az emberi fajtdl valo elszigetel6dést. Ez a dehumanizélo
elképzelés azon kiviil, hogy a ciganyokat kirekeszti az emberi kategéridbol, még azzal
a téves oktulajdonitdssal is él, hogy a cigany népcsoport tagjai onszantukbdl, ,allatias
életmodjuk”miatt élnek a ,civilizaciotol” leszakadé szegregalt régiokban, nem pedig 6sz-
szetett tarsadalmi folyamatok eredményeként létrejovd kényszerbél (kirekesztés, izolacio).

A szegregal¢ iskolak rendszerint a parhuzamos osztalyok adta szelekci6 segitségével
kiilonitik el a roma gyerekeket (KeNDE, 2013). Itt sem beszélhetiink a gyermekek és sziileik
sajat akaratarol, hiszen nekik valasztasi lehet6ségiik nincs ebben a helyzetben. Maga az ok-
tatasi rendszer zérja el 6ket az integracio lehet8ségétdl és biztositja azt, hogy a szegregaltan
€16 és szegregaltan oktatott gyermekek az izolacion kiviil, mast ne tapasztaljanak meg szo-
cializacioéjuk soran.

A dehumanizal6 sztereotipidk hasznalatdval nem csupén a fizikai kirekesztésre, hanem
az adott csoport mordlis kirekesztésére (Ororow, 1990) is felhatalmazast adunk. Ilyen az,
amikor az altalunk leértékelt csoport tagjaival szemben feljogositva érezziik magunkat az
erkolcsi torvények athagasara. Ugy is fogalmazhatnank, hogy minél jobban el tudjuk tavo-
litani magunktol az adott embercsoportot (érzelmileg is és fizikailag is), annal t6bb jogot
tudunk adni magunknak arra, hogy a csoporttagokkal szemben agressziven 1épjiink fel,
veliik emberteleniil banjunk.

Az emberek akkor a legfogékonyabbak a kiilsé csoport széls6séges leértékelésére, ami-
kor tgy gondoljak, hogy a kiils6 csoport, fenyegetést jelent a szdmukra (BREwER, 2001 in
SMITH és msai., 2016). A fenyegetettség érzés hatasara alakul ki a kiviilallok iranti szélsGsé-
ges gytloletérzés. llyenkor két egymassal osszefiigg jelenség jatszodik le egyidében: a sa-
jat csoport dicséitése (glorifikacid) és a masik csoport stilyos leértékelése (dehumanizacio).
Ezek a folyamatok vezethetnek el egészen a kiils§ csoporttal szembeni gytiloletcselekmé-
nyek elkovetéséig (REICHER és mtsai., 2008 in SMITH és mtsai., 2016).

A dehumanizalo attittid lehet&vé teszi, hogy adott csoporttél megvonjuk a segitségnyj-
tast, valamint a méltanyos és igazsagos banasmoédot. “Igy ha a sajat csoport tagjai atroci-
tasokat kovetnek el a kiils6 csoporttal szemben, a sajat csoport azon tagjai, akik kiilonosen
hajlamosak a csoportjuk felmagasztaldsara, a kiils6 csoport dehumanizaldsaval reagalnak
az eseményre, és elutasitjak az elkovetodk felelsségre vonasat” (LEIDER, CASTANO, ZAISER és
GINER-SOROLLA, 2010 in SmiTH és mtsai., 2016:302). Iskolai kornyezetben a dehumanizécioé
legstlyosabb kovetkezménye a gyermekekkel szembeni agresszio és az er8szak feletti sze-
met hunyas, a segitségnyujtas elmulasztasa.

6. Racionalizacio

Amikor egy csoportrdl negativ sztereotipiaval rendelkeziink, akkor a csoportra vonatko-
z0 Uj, az el6zetes negativ elvarasainkkal ellentétes informaciékat elménk nagyon nehezen
fogadja el. Elliot Aronson szavaival élve: ,Hagyjanak engem békén a tényekkel, én mar
dontottem!” (ArRoNSON, 1980:188).

Mindannyian motivaltak vagyunk arra, hogy érzéseinket, hiedelmeinket és cselekvé-
seinket racionalizaljuk. Elemi sziikségletiink, hogy meggy6zziik 6nmagunkat és egymast
arrol, hogy amit érziink, gondolunk és tesziink az ésszer( és helyes. Minden olyan helyzet-
ben, ahol egymasnak ellentmondé informaciokkal talalkozunk, toreksziink a kellemetlen
fesziiltség megsziintetésére (kognitiv disszonancia-redukcid). Ami igazan merevvé, ellenallo-
va teszi a sztereotipidinkat és az el6itéleteinket, az az énvédelmi mechanizmus, melyet tu-




dattalanul mtikodtetiink. Az emberi elme ugyanis nagyon nehezen viseli el az egymasnak
ellentmond¢é informaciok teremtette fesziiltséget és faradhatatlanul torekszik az egyensu-
lyi allapot fenntartasara, azaz a mar meglévé hiedelmeink igazolasara. El6itéleteink ma-
sokra ténylegesen negativ hatassal lehetnek, ezért puszta létezésiik beismerése is csorbat
ejt a magunkrol kialakitott pozitiv énképen (ARONSON, 1980).

A konsktruktivista megkozelités szerint érzelmeink befolyasoljak azt, hogy milyen in-
formaciokat fogadunk be a kiilvilagbol. Az el6itéleteink érzelmekkel er6teljesen atitatott
,tuddsok”, melyek jelent6sen korlatozzéak azt, hogy mely tovabbi tuddsokat vagyunk haj-
landéak elsajatitani a masikrél. Ugy kell elképzelni ezt a folyamatot, mintha egy kiilonle-
ges szemiiveget vennénk fel, melyen keresztiil csak az az informécié tud athatolni, amivel
biztosan egyet fogunk érteni, a tobbit pedig ez a szemiiveg cenztrazza (Bicazzi, 2013). Le-
egyszerisitve igy miikodik az el6itélet: ,Koszonom szépen, de én mar eldontsttem, hogy
mit gondolok a ciganyokrol, ezért hiaba tesznek barmit, ami ennek ellentmond, én azt nem
fogom észrevenni!”

A racionalizaci6 sordn az egyén masok elitélése vagy felértékelése aran zarja el a sza-
mara nemkivanatos informéciok atjat, csokkentve a kordbbi hiedelmeinket ellentmondé
informéciok okozta diszharmoéniat. Mas széval, azokat az informacidkat sztiri és magya-
razza, amelyek az el6zetes meggy6z6déseivel megegyeznek. A racionalizalas szamos for-
maja tetten érhet6 a sztereotipidk és el@itéletek kapcsan:

(1) Példaul amikor az egyén a fesziiltséget okozé informacidk forrasat vonja kétségbe.

(2) Egy kovetkez6 lehet6ség, amikor valaki a meg nem erdsitett forrasokbodl szerzett
informécidkra tényként hivatkozik.

(3) El6fordulhat az is, hogy az illet6 a meger&sitett forrasbél szarmazé részinforméacio-
kat haszndlja fel sajat meggy6z6désének fenttartasara, ersitésére.

(4) llletve a tényeket eltorzitja, hogy igazolhassa veliik az adott csoporttal szembeni
el6itéleteit, vagy pedig atmindsiti 6ket, hogy mas teriileten fel lehessen hasznalni az
adott csoport ellen (AronsoN, 2003).

A jelenség klasszikus példaja, amikor egy etnikai csoport szegénységét, statuszat a motiva-
cid és eréfeszités hianyaval racionalizéljuk. Masik példéja a racionalizaciénak, amikor el6-
itéletiinket “joindulatba” burkoljuk és a cigany/roma gyermekek “érdekeire” hivatkozva
érveliink példaul az integralt oktatas ellen, mondvén, hogy a cigdny/roma gyermekeknek
ezzel tesziink jot.

7. Kivételképzés
,Van egy két kivétel, az viszont udit6 kivétel.” (iskolaigazgato)

Amikor egy csoportrél negativ sztereotipiaval rendelkeziink (pl. azt gondoljuk, hogy a
roma/cigany gyerekek lustak, motivalatlanok), akkor azt vérjuk, hogy a csoport tagjai ennek
a benniik kialakult képnek megfelel6en fognak viselkedni. Képzeljiik el, hogy talalkozunk
ennek a csoportnak egy tagjaval, és 6 a negativ elvarasainkkal ellentétesen viselkedik. Peda-
gogusként példaul egy roma/ cigany tanitvanyunk pozitiv meglepetést okoz a teljesitményé-
vel. Mivel még erésen él benntink a roma/cigany népcsoport egészérdl kialakitott negativ
kép, ennek az egy interakcionak a hatasa még kevés ahhoz, hogy hiedelemrendszertinket az
egész csoportra nézve alapjaiban megvaltoztassa. Mi a konnyebb tt az emberi agy szamara?
Az ellentmondast a hiedelmeink és az 1j informaciok kozott meg kell sziintetntink. Mit kez-
diink az 6ssze nem ill§, azaz inkonzisztens informaciékkal (SMiTH és mtsai., 2016)?




Megoldas lehet, ha kerestink valamilyen szokatlan kiilsé koriilményt, amivel indokol-
hatjuk a tanitvanyunk viselkedését és ezaltal hatastalanithatjuk az el6zetes elvarasainkkal
ellentétes informéaciot (pl. konnyt volt a feladat). Ezzel az értelmezéssel, azonban kizarjuk
annak a lehet6ségét, hogy didkunk viselkedése az 6 valodi kvalitasait tiikrozi, tehat nem
sziikséges megkérddjelezniink a roma/ cigdny tanul6k képességeinek hianyarol kialakitott
hiedelmeinket (SMITH és mtsai., 2016).

Amennyiben tanitvanyunk hosszabb tavon is jol teljesit, akkor tul sok, az el6zetes hi-
edelmeinknek ellentmondé informaciét kellene hatastalanitanunk, ha ez nem miikodik,
akkor megvédhetjiik sztereotipidnkat altipusok képzésével is. Ez azt jelenti, hogy a tanu-
16t elkiilonitjiik eredeti csoportjatol és példaul a tehetséges, j6 csaladbol szarmazoé roma/
cigany csalddok gyermekeként tartjuk szamon. Figyeljitk meg, hogy ebben az esetben az
eredeti sztereotipiank sértetlen marad, azaz tovabbra is feltételezhetjiik, hogy , Attdl még,
mert vannak tehetséges roma/cigany gyerekek, a legtobbjiik lusta, motivalatlan” (SmitH és
mitsai., 2016).

,Vannak jo képességtiek és van, aki észben is j6 képességti.” (iskolaigazgatod)

Abban az esetben, amikor a sztereotipidnkat sem kiilsé kortilménnyel megmagyarazni,
sem pedig altipusba sorolni nem tudjuk, akkor éliink a kivételképzéssel. Az elvarasainkkal
Osszeférhetetlentil mikodé személyre rendkiviili vagy kivételes csoporttagként tekintiink,
példaul igy fogalmazunk: ,O nem is szamit ciganynak, kivételesen tehetséges és szorgal-
mas, nem gy, mint az igazi ciganyok, azok mind mihasznak.” Ennek a folyamatnak a ko-
vetkezményeként a megfigyel6 arra a kovetkeztetésre juthat, hogy az atlagtol eltéré roma/
cigany tanulék “valéjdban nem is tagjai sajat csoportjuknak: méassaguk a szabaly aldli kivé-
tellé képezi 6ket” (SmiTH és mtsa., 2016:265).

,Kimagasléan fejlettebbnek, kulturédltabbnak tartom, ha szabad igy mondani nor-
malisabbnak tartom a mi roma kdzosségtinket, mint a kornyékbelieket.” (iskolaigaz-
gato)

8. Kulturalis szinvaksag (Colorblind)

,En azt gondolom, hogy minden gyerek egyforma és akkor ne legyen a pozitiv disz-
kriminacid, mert egy picit necces.” (iskolaigazgato)

A kulturalis szinvakség stratégiaja soran, az e stratégiat alkalmazék minden embert egyen-
16ként kezelve, eltekintenek a kulturélis kiillonboz6ségbdl szarmazoé tényez6ktol és esetle-
ges hatranyoktol (ArRaTo, 2012).

E néz&pont alkalmazasa a kulturalis hovatartozasbol eredé kiilonbségek tagadasat, egy-
uttal az egyéni banasmoéd sziikségtelennek itélését jelenti - ezaltal az egyenlSség (equality
~ egyenl6ség, egyformasag, egyenrangisag) megvaldsul ugyan, de esélyegyenlségrol
(equity ~ méltanyossag) nem beszélhetiink (ArRATO, 2012).

Az egyenl6ség elvének érvényesitése azt jelenti, hogy a szocidlis kdrnyezet, tarsadalmi
rendszer minden ember szamara egyforma eszkozoket, lehet6ségeket biztosit egy boldogabb
élet eléréséhez. Az esélyegyenlGség, méltanyossag elvének érvényesitése pedig azt jelenti,
hogy a rendszer és annak szerepl6i - az egyéni kiilonbségekbdl ered6 hatranyokat felismer-
ve - egyénre szabott eszkozoket, lehet&ségeket biztositanak a boldogabb élet reményében.

A kulturélis szinvaksag stratégidgjanak alkalmazdsa sok esetben az egyéni banasmod
elleni érvelést is magéval hozza, ami pozitiv diszkriminacié-ellenességgel tarsul. A pozi-




tiv diszkrimindcié-ellenesség® alatt azon beavatkozasok ellenzését érjiik, melyek segitik az
adott csoportot a hatranyainak csokkentésben.

L. Derman-Sparks és B. C. Phillips (1996, idézi Arato, 2009) felhivjék a figyelmet arra,
hogy az emberi egyenlségre hivatkozva megtagadni valakit6l a kulturalis identitasat
olyan, mintha megtagadnank t6le a kulturélis és torténelmi 6rokségéhez valo jogat. A
colorblind sztereotip gondolkodasi stratégia elhomalyositja azt a tényt, hogy a tarsadal-
mi egyenl6tlenség oka a rasszista tarsadalmi intézményrendszerben és berendezkedésben
keresendd, és nem az emberek kozotti kiillonbozéségben. Ugyanakkor mindazok, akik igy
gondolkodnak mentestilnek a tarsadalmi cselekvéstél, hiszen azt a téves elképzelést tart-
jak, hogy ha mindenki szinvak lesz, méar nem is lesznek rasszista tarsadalmi jelenségek
tobbé. Derman-Sparks és Phillips (1996, idézi Arato, 2009) azt is kifejti, hogy a kulturalis
szinvaksdg, mint altaldnos gyakorlati elv (azaz, hogy kovetkezetesen egyforman kezeltink
mindenkit) szintén nem miikddhet, mégpedig azért, mert lehetetlen a tobbségi tarsadalom
minden zavarodottsagat, frusztraciojat, félretajékozottsagat és félreértését ennek a megko-
zelitésnek a segitségével felszamolni (ARATO, 2009).

Bigazzi (2015) fentiekkel egybecseng@en szintén ramutat, hogy a colorblind gondolko-
dasi forma veszélye: ... hogy nem ad lehetSséget a kiilonbségek megértéséhez sziikséges
interpretacios keret feléllitdsdhoz, és nem tartja szamon az egyén sziikségletét, hogy a tar-
sadalmi rendszerben tudja, milyen csoportokba tartozik. Ez nemcsak sajat gyokereinek
és kulturalis orokségének pozitiv valorizalasat (atértékelését, felértékelését) eredményezi,
hanem a més csoportokkal valé folyamatos dsszehasonlitast is.” (Bicazzi, 2015, 31. o)

Ha a kulturalis szinvaksag stratégiajat pedagogiai kornyezetben szemléljiik, akkor lat-
hatova valik, hogy egyrészt egyéni szinten is gyakori jelenség, masrészt akar egy egész
intézményt is érinthet.

A colorblind stratégia a kisebbségi és hatranyos helyzetti csoportokhoz tartozoé tanul6k-
ra rendkiviil karos hatdssal van (Feiscumipt, 2013). A szinvak ideolégia szerint oktat6 peda-
gogusok nem kezelik tudatosan a didkok kozotti kiilonbségeket, és az élethelyzetbsl ad6do
hatranyokat nem ellenstlyozzak - példaul egyéni bandasmoéddal -, hanem azoknak visel-
kedésben vagy eredményekben megnyilvanul6 hatasat deficitként értelmezik (FEiscumipT,
2013). Egy konkrét kutatassal szemléltetve (Feiscamipt, 2013) két magyarorszagi teleptilés
iskolainak intézményen beliili szegregacidjat vizsgalva arra az eredményre jutott, hogy a
diakok szelekciéjanak egyik mddja, hogy a tanarok az altaluk ,magatartaszavarosnak” vélt
gyerekeket, elkiilonitett osztalyba helyezik. A pedagdgusok az itéletalkotéds folyamataban
nem voltak tekintettel a tanulék szocidlis és kulturalis hétterére, és az iskolai élet kozponti
elemeként szamon tartott fegyelmet - a tanuldk kozotti kiilonbségre vak moédon - kove-
telték meg a didkoktdl, annak be nem tartasat pedig ,deficitként” értékelték és kezelték
(Feiscamipt, 2013). Ez jol példazza azt, hogy a kulturalis szinvaksag megléte elegend6 ah-
hoz, hogy az a nyilt el6itéletnek megfelel viselkedésben - szegregacio - 6ltson testet.

Kende (2013) kutatdsainak eredménye alapjan a kovetkezé iskolatipus meglétérdl ir:
... a szinvak iskola, amely nem kivan tudomast venni a gyerekek kozti (etnikai) kiilonb-
ségekrol, és ezaltal olyan kornyezetet teremt, amellyel tabusitja a tarsadalomban valéja-
ban szdmon tartott kiillonbségeket. A tanuldk egy része szaméra a massag tudomasul nem
vétele beleillik a mar sziileik altal megkezdett asszimilaciés stratégiai folyamatba, masik
részének viszont az iskola igy idegenné és ellenségessé valik, hisz a valédi problémaikrol
nem hajlandé6 tudomast venni. (Kenpg, 2013, 72. 0.)”




Osszegzés helyett - a beavatkozas esélyeirsl

Tanulmanyunkban nyolc sztereotip gondolkodasi stratégiat és a veliik osszefiiggé f&bb
pszicholégiai mechanizmusokat kivantuk 6sszegezni, azzal a szandékkal, hogy olvaséin-
kat onreflexiora 6sztonozziik.

Aronson (2003) szerint, ha minden idénket azzal t6ltjiik, hogy éntinket védelmezziik,
akkor elzarjuk magunkat a fejlédés lehet6sége elsl. A fejlédéshez vezetd belatdshoz nagy
adag énerdre és Gszinteségre van sziikség, leginkabb nmagunkkal szemben.

A belatashoz a kovetkez6képpen juthatunk el:

1. megértjiik a sztereotip stratégidink mtikodését,

2. felismerjiik, ha gondolatainkat, érzéseinket és viselkedéstinket sztereotip stratégia-
ink befolyésoljak,

3. elegend6 énerét fejlesztiink ki magunkban ahhoz, hogy szembenézziink sztereotip
stratégiainkkal,

4. ésbelatjuk, hogy igy onreflektivitasunk fejlesztése, hiteink és tévhiteink feltilvizsga-
lata milyen pozitiv hatassal lehetnek masokra.

Az oktatasi rendszeriink szamos elemérdl elmondhato, hogy rendszerszintti valtoztatast
igényelnének, am tanulméanyunkban ezeket nem volt célunk gorcsé ala venni. Ugyanakkor
nem tolhatjuk el magunktdl a felelsséget, hiszen amit egyéni szinten is meg tudunk tenni,
az nem mas, mint a méltanyos banasmod érvényesitése, alkalmazasa a napi gyakorlatunk-
ban. Aronson fenti lépéssorat azért tartottuk fontosnak ismertetni, mert hissziik, hogy ha
ezt a fajta onreflektiv gondolkodasmoédot sikertil elsajatitanunk, akkor egyre sikeresebben
fogjuk tudni gyakorolni a méltanyossagot a mindennapokban.

Kulonosen nagy jelentéségli ez a pedagdgusi munkaban. Szamos roma/cigany egye-
temi szakkollégiumi hallgaté szamolt be arrdl, hogy életttja alakuldsdban donté szerepe
volt egy-egy tamogat6 pedagoégusnak, mert a veliik kialakitott bizalmi kapcsolat, vala-
mint a kapcsolatban megtapasztalt taimogatas és méltanyos bandsmoddjelent6s mértékben
hozzajarult a kés6bbi tanulmanyi elémeneteliikhoz, iskolai és tovabbtanulési sikereikhez,
valamint motivaciéjuk fenntartasahoz.

Az alabbi idézetek bizonyitjdk, hogy egy-egy iskolai szerepl6 tdimogaté hozzaallasa és
a sztereotipizalast nélkiilozé banasmoédja mekkora hatassal lehet egy didk tanulmanyi pé-
lyéjara és ezéltal egész életatjara.

,...Es ugye volt ott tobb tanarné is, koztiik az als6s tanarném, aki volt az osztaly-
fénokom, aki mindig batoritott arra, hogy tényleg jarjam az utamat, és ne adjam
fel, barmilyen tinikor jon, vagy nem tudom, ilyen megbolondulésok, akkor is gon-
dolkodjak egy kicsit hidegfejjel is. Es igaza volt. O volt a nagy tamogat6 személy
nalam.” (hatranyos helyzet(i, roma, egyetemista)

Batoritas, tdimogatés - taldn ezek a fenti gondolat kulcsszavai. Olyan pedagoégusi mutiko-
désmaodrol drulkodnak ezek, mely a nyitott hozzaallason és elfogaddson alapszik. A ne-
héz sorsu gyermekeknek ahhoz, hogy az 6ket ér6 rengeteg stresszforras negativ hatasat
képesek legyenek enyhiteni, az el6ttiik 4ll6 kihivasokkal pedig képesek legyenek adapti-
van megkiizdeni, rengeteg énerdére van sziikségiik. Amennyiben az 6ket kortilvevé isko-
lai kornyezet el6itéletes, elutasitd, elkertils, tigy a gyermekeknek nincs lehet6ségiik arra,
hogy kibontakoztathassak a benniik rejl6 értékeket, egyszertien azért, mert nem kapjak
meg azokat a tdmogatd visszajelzéseket, melyekbdl megtanulhatnak onmagukrol, hogy
értékesek és tehetségesek. A sztereotipidkon alapulé teljesitmény-redukcié eredménye-




ként a gyermekek alacsony onbizalmat, énhatékonysagot tapasztalnak meg. A jelenlegi
iskolarendszer tulajdonképpen szdmos ponton bebetonozza a héatranyok teremtette ala-
csony énhatékonysag-érzést (pl. akkor, amikor valakit a ,C” osztalyba sorol). A pedago-
gusi eszkoztar egyik legfontosabb fegyvere ebben a helyzetben a gyermekek iranti 8szinte
nyitottag és az elfogadason alapul6 kapcsolat, melyben a gyermek értékeinek felfedezésén
és megerdsitésén van a hangsily. A gyermekekben rejl6 egyedi értékek felismerésével és
visszatiikrozésével a pedagogus rengeteget tehet annak érdekében, hogy a didkok meg-
tapasztalhassak énhatékonysagukat, bizhassanak sajat teljesit6képességiikben és ezaltal
batrabban, magabiztosabban vegyenek részt a tanulési folyamatban.

,a magyar tanarom. Es altala szerettem meg a magyart...... ez volt az ilyen nagy
motivacio, és ezért énnekem & is az ilyen példaképem...és 6 szerettette meg velem
igazan, és akkor dontottem el, hogy én is tanar szeretnék lenni, és hogy olyan, mint
majd 6..” (hatranyos helyzet(i, roma, egyetemista)

A pedagogus, mint példakép - fontos gondolat, hiszen a tandri hivatas, az osztalytermi
munka minden pillanatban minta-adas, meghatarozé ttraval6 lehet a didkok késébbi éle-
tére nézve is. A pedagogusi mintaadé szerep kiilonosen meghatarozé azon tanulék sza-
mara, akik kozvetlen kdrnyezetében olyan a generaciordl generaciora 6rokl6dé tarsadalmi
hatranyok a jellemzéek, amelyek megnehezitik az e tipust példaképek megjelenését.

»gimnaziumban harmadik osztalyos voltam, mikor az osztalyfénok elhivott beszél-
getni magahoz, és mondta, hogy te nem ilyen vagy, kezdesz rossz felé hajlani, és tal-
sagosan rossz tarsasagba keveredni. Es akkor ezt nem éreztem, hogy mért csinélja,
de hatott ram, és igy utélag halas vagyok neki, hogy abban a serdiil6kori pillanatban
ott megfogott, és rdadasul kicsit a beszédemet, hogy rosszabbul, vagy lassabban be-
szélek nem csak a sziiletésnek tudom nyilvanitani, hanem hogy valahogy nem tud-
tam kibontakozni a magyar oktatds miatt.” (hatranyos helyzet(i, roma, egyetemista)

Beszélgetés, 6szinte odafordulés, érdekl6dés - ez az, amiért minden tanuld halas, féként
azok, akik sok nehézséggel kiizdenek akar az iskolarendszerben, akar csaladi, egészség-
tgyi kortilményeikbdl, allapotukbol adédodan.

»~Mondjuk érakon kemény volt velem, nem is gondoltam, hogy ilyen kapcsolat ala-
kult ki ketténk kozt. De amikor bekertiltem a kérhédzba, akkor bejott, és mindig be-
jott. Es beszélt nekem, hogy nem szabad feladni, és 6 egy olyan vaganyon tartott,
ami szerintem mai napig bennem van, hogy nem fordultam le err6l, és nem keresem
a pénzemet konnytszerrel. Nem rabolok, nem fosztogatok, és nem {iizletelek olyan
dolgokkal, hogy ebbdl bajom legyen. Akkor is megmondta édesapam is, hogy be-
csiiletesen is lehet, hogy nagyon nehéz, de legaldbb becsiiletes marad. Es azért a mai
vilagban egy ilyen dolog, ez érték.” (hatranyos helyzet(i, roma, egyetemista)

Nem szabad feladni - olyan gondolat ez, amelyet sem diakként, sem pedagégusként nem
lehet elégszer hallani, elmondani masoknak vagy akar sajat maguknak, még akkor sem, ha
elcsépelten hangzik. Az idézett példa egyben azt is megmutatja, hogy a gyermekek milyen
sokat profitalnak az egyéni gondoskodasbdl, és hogy mekkora értékteremtd eré rejlik a
,vaganyon tartas”-ban, a személyes figyelemben.
- ...mert volt egy angol tandrom az altaldnos iskolaban, 6 mar nekem tgy hetedi-
kesen mér ezt mondta. Mert én hatodikban kezdtem el az angolt tanulni. Fél év alatt




gy be tudtam a lemaradasomat hozni, hogy aki tobb éve tanulta az angolt, neki
nem ment annyira, mint nekem. Es akkor 6 ezt igy latta bennem, meg tgy a tobbi
tantargybol is a jegyeimet. Es akkor 6 mar igy nekem az egyetemet ajanlotta, mert
latta, hogy milyenek az 6cséim is, teljesen masok, mint én. Hat hogy nem latok pél-
dat, és evégett nagyon, nagyon mondta nekem.

- Es akkoriban te tudtad, hogy mi az, hogy egyetem? Hogy oda jrni?

- Hat annyit tudtam, hogy diplomat ad. Ennél tobbet nem. Meg esetleg igy a filmek-
bél, hogy ilyen el6adas jellegti, ilyen professzorok tanitanak, meg igy ennyi. Meg
hat 6 mondta, hogy nagy mennyiségli anyag van, de hogy menni fog.” (hatranyos
helyzet(i, roma, egyetemista)

A fenti roma szakkollégistakkal késziilt interja részletekbdl kiolvashatd, hogy a nehéz-
sorsu tanuldk kiilonbozé hatranyai az oktatasi rendszerben mas-mas moédon jelenhetnek
meg. Legyen sz6 a tovabbtanulasi lehet6ségekkel kapcsolatos informécié hidnyarol, a csa-
ladon beliili sikeres tanulmanyi karrier példaértékti megjelenésének (és igy kovetésének)
elmaradasarol, vagy egyéb az iskolai palya soran érzékelhet6 személyes nehézségekrol.
Ahogyan az idézetek is szemléltetik, az ilyen és ehhez hasonlé esetekben egy pedagégus
tdmogatod és bizalomra épiil6 szerepe nélkiilozhetetlen eréforrast jelenthet a diakok karri-
erjében. E tdimogato- és bizalmi attitlid eléréséhez sziikségszer els6 1épés az dnreflexivitas
novelésével meglévd nézeteink feliilvizsgalata, és az esetlegesen tévhitekbdl taplalkozo
szemléletmod felismerése és tudatos formalésa.

E tudatossag megteremtésével elkertilhet6 a tanuldok nehézségeibdl ereds viselkedé-
si jegyek sztereotip félreértelmezése (pl. ,azért nem tanul, mert motivalatlan”) és a szte-
reotipizalast felvaltathatja a val6di befogadé- és tamogat6 szemléletmodd alkalmazésa. A
hatranyos helyzetbsl ad6dé nehézségek rendszerszemléletti megkozelitése kozelebb vihet
a diakok valodi sziikségleteinek felismeréséhez, mikozben segit abban, hogy pedagogus-
ként azokra adekvat vélasz sziilethessen. Mindez a napi gyakorlat részévé valhat, ameny-
nyiben a tanul6kban rejlé tehetség kibontakoztataséara keriil a hangstly, félretéve a szte-
reotip megitélésekbdl eredd tévhiteket. Ha beszélhetiink ,sztereotip szemiivegrél”, mely
a vilagot a benne 1évé tarsas csoportokrdl alkotott pontatlan nézetek tiikrében szemléli,
akkor sziikséges feltételezni, hogy létezik egy , befogadd szemiiveg” is, melynek hasznala-
taval a tanuldkat a maguk teljességében lathatjuk meg, és az ket ér6 valodi nehézségek és
kihivasok mogé latva, méltanyos banasmoéddal fordulhatunk feléjiik.

Jegyzetek

1 Madrai Sandor: Fiives konyv - 5: Arrél, mi az élet igazi élménye. Els6 kiadés: Révai
Kiado, Budapest, 1943. Idézett rész a Helikon Kiad6 2004-es kiaddséanak 10. oldalan
olvashato.

2, XXI. szazadi kozoktatas (fejlesztés, koordinécio)” 1I. szakasz 4.1 , Az iskolafenntartas
valtozasainak hatasa a kozoktatasra” c. témaegység keretében megvalésitott kutatast
a Pécsi Tudomanyegyetem végezte az Oktataskutato és fejleszt6 Intézet megbizasa-
bol.

3 ,Reziliencia és inkldzi6 az Arany Janos Programokban” és , Eletutak egy roma szak-
kollégiumban” cimi kutatasok a , TESZ-WHSZ” Tevékeny kozosség, Egyéni gondos-
kodas, Személyes tudomany a Pécsi Tudomany Egyetem Wlislocki Henrik Szakkol-
légiumaban cimi projekt keretében EFOP-3.4.1-15-2015-00009 tdmogatasaval val6sul-
tak meg.

4 ,Leon Festinger kognitiv disszonancia elmélete szerint fesziiltséget éliink at, ha el-




lentmondast észleliink. Mint minden kognitiv elmélet szerzgje, Festinger is feltételezi,
hogy racionélis lények vagyunk, és arra toreksziink, hogy a gondolataink és nézeteink
egymassal 9sszhangban legyenek, és ezen tilmenden a cselekedeteinket is a raciona-
litas jellemezze. A valésagban azonban ez nem igy van, szamtalan dolgot mtiveliink,
amit ha jozanul mérlegelnénk, akkor helytelennek, kdrosnak vagy akar erkolcstelen-
nek tartandnk. Ez viszont a sajat magunkrol kialakitott nézetekkel, az énképpel kertil
ellentmondasba. Igy keletkezik az a gondolati fesziiltség, ami arra indit minket, hogy
ezt a kognitiv disszonanciat csokkentsiik.” (N. KOLLAR, 1998, 56.p.)

5 Infrahumanizacié: kevésbé tartjuk képesnek az adott személyt komplex, arnyalt és
sajatosan emberi érzésekre (mint példaul szeretet, remény, gyész), és inkdbb az al-
latokra jellemz6, egyszertibb érzelemvilaggal (Ggymint félelem, harag, szomorusag)
jellemezziik Sket.

6 A pozitiv diszkriminacié angol nyelvii megfelel6je az ,affermative action”. Ez sz6
szerint meger&sité cselekvést jelent, mely annak céljéra, azaz a hatranykompenzacio-
ra utal. Az ,affirmative action” tdmogatéi igy hatdrozzak meg a fogalom jelentését,
mint olyan eszkdz, amely a munkaerdé-piaci és felsGoktatasi lehet6ségekhez egyenld
hozzaféréssel rendelkezs, képzett egyéneket biztosit a tarsadalom szamara. A kifeje-
zést el6szor J. F. Kennedy hasznélta 1961-ben, abban az elnoki rendeletében, melyet
az egyenl6 foglalkoztatasi esélyek érdekében hozott. Ez cikkiink szempontjabol azért
érdekes kitekintés, mert ekkor fogalmazdédik meg el6szor az USA-ban - az allampol-
gari jogok érvényesitésének alkotmanyos feladatdra hivatkozva -, hogy a szovetségi
pénzekbdl finanszirozott projektek esetében, a felvételi és alkalmazési gyakorlatban a
faji el6itélet-mentességet garantalé megerdsité tevékenységekre van sziikség (ARATO,
2009).
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MULTIPERSPEKTIVA — LADNAI ATTILANE: A ,,POZITIV PEDAGOGIA” LEHETSEGES UTJAI

LADNAI ATTILANE

A, Pozitiv pedagogia”
lehetséges utjai

Jelen munka a humanisztikus és pozitiv pszicholdgiai irdnyzat térhdditdsa nyomdn elindult
tjszerii pedagogiai megkozelitésmodokat vizsgilja, tekinti dt azok egy szegmensének
hozadékit pedagdgiai kontextusban. A tanulmdnyban a pszichologiai téke individudlis szinten
fejlesztett seligmani modellje kertil bemutatdsra, hozzdikapcsolva feltdrd jellegii kvalitativ
kutatdsi eredményeket, melyek kutatds kozbeni jelentéseken alapulnak. Az elméleti hattér
feltdrdsa sordn a cél az volt, hogy a kinyert indikdtorok alapjan a megfigyelés, a mélyinterju,
valamint az adatredukcio eszkdzeivel végzett kvalitativ adatelemzés segitségével lathatévd
vdljanak jelentds tartalmi eqyezdségek a pozitiv pedagogia elemei mint elmélet, és egy hazai
modell — a Kék Madidr - jo gyakorlat kozétt. Tovdabbi kutatdsi irdanyként kindlkozik a pozitiv
pedagogia egyén feldl vizsgalt pszichologiai tékéjének és az inkluziv pedagogiai kérnyezet
hatdsdnak dsszehasonlito, dsszefiiggéseket keresd vizsgalata.

Kulcsszavak: fekete pedagdgia, pozitiv pszichologia, pozitiv pedagogia, érzelmi intelligencia,
PERMA modell

Problémafelvetés

A pozitiv pszicholdgia szellemisége és eredményei ,Gj” vagy inkdbb , més” irdnyt mutatnak
anevelés és az oktatas irant elkotelezett kutatoknak és gyakorlati szakembereknek, mint az a
,+hagyomanyos”* értelemben megszokott. Az ,Gj” itt a Radé (2017) éltal felvazolt értelemben
értendd, aki leginkabb a szemléletvaltas sziikségességét emeli ki a tényezok koziil, melyek
egy Uj szemléletm6don nyugvo iskola kivanalmait vetitik el6. Munkajaban kiilon fejezetben
mutatja be a ,hagyomanyos iskola” jellemzéit: 4j eljarasokra zart vagy rugalmatlan, telje-
sitményorientélt, a deklarativ tudas szerepét hangstlyozza. Ezzel szemben az tj iskola a
valtozatos tanulési kontextusok, kultarédk és terek helyszine, ahol személyre szabott, aktiv és
novekvd mértékben onvezérelt tanulas jon létre a gyermek koré rendezve. A hatékony tanu-
1as offline és online, iskolai és iskolan kiviili egyéni tanulasi kornyezetet is ki- és felhasznalva
zajlik, eztiton jarulva hozza a tudéselsajatitasi folyamat eredményességéhez.

Hunyadyné (2011) kutatasai megerdsitik, hogy a tandrok érzékelnek egyfajta para-
digmavaltast, tdvolodnak a ,hosszt ideig jellemz6 hagyomanyos tekintélyelvii nevelési
modelltsl” (u0.80.) és elényben részesitik példaul a reformpedagodgiai ihletésti , személyi-
ség-kozpontt pedagogidk bizonyos elemeit”; &m az iskolanak, mint szervezetnek kell a
gyOkeres véltozast kialakitania, annak tényleges megvaldsulasdhoz az iskolai élmények
vizsgalata kapcsan Hunyadyné (2011) megallapitja, hogy a pozitiv élményeket okozo
nevel6 hatdsok jelent6s része nem szandékos; a pozitiv élmények egyfajta , mellékter-
mékei” a tudatos, értéktelitett pedagégiai munkénak. Megfogalmazza, hogy j6 pedago-
giai gyakorlat olykor a pozitiv rutin kovetkezménye, melynek forrasa a tAmogaté6 tanari
attittid(uo.92). Hiszen a pedagogia célja eredend6en pozitiv, ami a nevelést illeti, azonban




erre (PukAnszky, 2001:131;MILLER, 2002:57; Krumm 2003:33idéziM.NADAsI, HUNYADY, Es SER-
FOz0, 2006),%a gyakorlat olykor récafol. Ezt nevezi fenti szerz6k nyoman Hunyadyné és
mtsai (2006) fekete pedagoégianak. Meghatarozéasuk szerint a fekete pedagégia egy hatas-
rendszer, amely magéba foglalja a pedagdgiai artalmak intézményes nevelésben megmu-
tatkozo formait, egyben tudatos és nem-tudatos pedagégiai diszfunkcionalis részhalmaz,
amely id6ben tavolra haté médon is negativ nyomot hagy a neveltben.

A fekete pedagogia” sz6 inverze, a ,fehér pedagégia” nem gyokerezett meg a szakiro-
dalomban, viszont a pozitiv pszicholdgia mintéjara sziiletett , positive education” (magya-
rul: pozitiv pedagégia) mar hasznalatban van. A pozitiv pszicholégia meggy6z&en bizo-
nyitotta, hogy a pozitiv szemlélet hasznos lehet az oktatasi-nevelési folyamatban is, mégis
a, pozitiv” sz6 elcsépelt volta, és példaul a ,,boldogsag” sz6 koznapi jelentése a kétkedSket
tovabb er6siti abban a hitben, hogy talan csak egy mulé divatrdl van sz6 a pedagogidban
is. Ugyanakkor kevés annak tudomasul vétele, hogy az oktatds eredményességét mérs
nemzetkozi teszteken a magyar tanuldk (relativ) gyenge eredményeket produkélnak, va-
lamint, hogy az oktatast alakité aktorok (tanar, didk stb.) egymasra mutogatnak a sajat
felel6sségiikre valo reflektalds helyett. Hunyadyné (2001, 2013) kutatasaiban vizsgalja az
egyes aktorok iskolaképét. A didk szdmara az a jo iskola, amely széles, a tanulék motivaci-
ojat, sziikségleteit, a valasztast is lehet&vé tevs tevékenységrepertodrt biztosit, amelyben a
diakok atélhetik, hogy kompetensek valamiben, tapasztalatokat szerezhetnek sajat tudas-
beli fejlédésiikrsl. Ennek szintere (mikrokornyezetét tekintve) igenis lehet a tanitasi 6ra,
forrasa pedig lehet a tanulas. Kiemeli, hogy az oktatas személyiségfejleszté (nevel6) hatasa
is hangstlyos kell legyen az oktatdsi-nevelési folyamatban. Hangstilyozza a nyitottsag sze-
repét, mely lehet6séget ad olyan tevékenységek gyakorlasara, amelyek a didkok szdmara
oromforrasokka valnak. Hunyadyné (2011) kutatasai megerd&sitik, hogy a tanulashoz valé
pozitiv attittid kialakulasaban meghatérozé a tanarral val6 személyes és bizalomteli kap-
csolat, valamint a kozosségi- és csoportélmények, illetve a pozitiv élmények kirajzol6désa.

A pozitiv pedagodgia

A pozitiv pedagoégia a tanul6 és a tandr sajat er6forrasait felhasznalva kindl alternativékat
a sikeres és eredményes a tanulashoz, mely zaloga lehet az életben vald ,bevalasnak”, és
hatékonyan jarulhat hozza az oktatas nemzetkozi élmezényéhez vald felzarkézashoz is.
A pozitiv pedagégia tovabba a személyiség karaktererGsségeinek® fejlesztését is célozza,
melynek eredményeként megvaldsulhat a kornyezetét és onmagat épité médon alakito
,autotelikus személyiség”* kialakulasa.

Az er6sségek azért is valtak sarkalatos konstruktumma, mert a pedagogidban alapvetd
fejlesztési cél, hogy létrej6jjon ezek pallérozasa. A karaktererésségek Peterson és Seligman
(2004) kutatasaihoz kapcsolddnak, akik egydiitt alkottdk meg a human erésségek rendszer-
tanat. Atvizsgaltak az erénykatalégusokat arra keresve valaszt, hogy melyek azok az eré-
nyek és erdsségek, melyek univerzalisan, kulttratol fiiggetleniil mindegyikben megjelen-
nek. Végiil, hat erény (ami mozgatja a cselekvést),és huszonnégy erésség adta a taxonémi-
at, mely operacionalizalasat is elvégezték, a VIA karakter kérd&iv segitségével. Az erények
és az értékek (ami mentén a cselekvés torténik)ugyanakkor értékitélettel terhelt kategoriak.
Ezért Petersonék azokat az indikatorokat vizsgaltdk, amib6l kovetkeztetni lehet arra, hogy
mindez miikodik-e valakiben. Példaul a bolcsesség egy erény, ennek erésség indikéatora a
kivéncsisag, ami akar vondasszinten mérhetd. Amikor az erésségek mtikodése torténik, ak-
kor j6 érzés keletkezik, ezek tehat onjutalmaz6 tevékenységek (pl. ha annak ellenére jelzés
torténik a pénztaros részére, hogy az anyagi kiilonbozet az egyén javat szolgalna, s ez a jo
érzés maskor is hasonl6 cselekvést general). (OLAH, 2004b)




Ugyanakkor a negativ ,élmények” jelentésége sem elhanyagolhat6. Nem mintha a
kellemetlen dolgokcsak rossz hatéssal lehetnének a fejlédésre, hiszen az egyes életesemé-
nyek meggélése, atélése, és a rajuk adott reakcio a személyiségfejlédésében el6rébb is vihet
(FrebriksoN, 2015). Egy konfliktus feldolgozésa és kimenetele egy kovetkezé élethelyzet-
ben megoldasi sémaként is funkcionalhat. Ebbél tanulva, az 6nismeret és a megkiizdési
képesség valamint az onbizalom is fejlédhet. A negativ gondolatokkal ugyanakkor vitdzni
is lehet. Ezek szembesitése a realitassal nem ugyanazt jelenti, mint a ,, dolgok rézsaszinbe
oltoztetése” (uo. 221). Mindezekhez nélkiilozhetetlen az objektivitas és a realis onértékelés,
és kettd kozotti kulonbségtételre valo képesség.

Osszehasonlitva a pozitiv és negativ élményeket (HuNYADYNE, 2001), tartalmukat, jelle-
giiket tekintve ezek nem egymas tiikorképei, ,inkabb komplementer, egymast kiegészité
jelenségei” (u0.19). Az élmények érzelmi vonatkozasait tehat mindenképpen szdmba kell
venni, akar az iskolai teljesitményrél, akar az ottani kozérzetrdl, vagy a kapcsolatok mind-
ségérdl essék szo.

A pozitiv pedagdgia munkadefinicidja (vo. LapNal, 2015) a kovetkez6: a pozitiv peda-
gogia egy hatasrendszer, mely magaban foglalja a pedagogusok altal tudatosan alakitott és
hasznalt, osszetett egészet alkotd pozitiv kommunikacios, attittid- és viselkedési mintaza-
tokat. Bazisa a pozitiv pszicholégia. Hatasa pozitiv irdnyt, el6segiti mind a hatékony tanu-
last, mind a tanulo testi-lelki-szellemi egészségének fejlédését. Eredménye pozitiv médon
hat a tanulasi-tanitasi folyamatra, a formalis és informadlis értékelésre, a tarsas egyiittélés
szabalyainak kialakitasara, minéségére, a kortarsak kozotti egytittmiikodésre, valamint a
hatalmi helyzet konfliktusaira, 8sszetett médon a nevelési stilusra is.

Nézépontvaltas a pszicholdgiaban

A pozitiv pedagogia elméleti forrasai a pozitiv pszicholégidban keresendéek. A pszicholo-
gia sokdig a betegség fel6l indulva probalta megérteni az egészséget. Maslow (1954; idézi
OLAH 2012:7) felvetésére elindul egy olyan folyamat, mely ezt a szemléletet lassan arnyalni
kezdi.A humanisztikus pszicholégia talajan kinévé pozitiv pszicholégia paradigmaval-
tast jelent a pszicholégiaban: pozitiv megkozelitéssel kivan hozzajarulni a lelki jelenségek,
pszicholégiai folyamatok értelmezéséhez, hogy a lélektudomany oly sokdig a betegség és
a patologiak feldl kozelité latasmodjat kiegyenstlyozza (u0.2012:3-5). Bar dinamikusan
fejl6ds, de nagyon fiatal (mindossze két évtizedes multra visszatekinté) tudomanyagrol
lévén sz, egységes fogalomtara és elméleteinek egzakt, mindenki altal elfogadott termi-
nusai még hidnyoznalk, illetve kidolgozas alatt vannak.

Kiemelked6 a munkéssag a magyar kontextusban Olah Attilanak,” aki a pozitiv szem-
lélet kialakulasanak fogalmi el6zményeit Maslow (1954 idézi Oléah, 2004b) és Rogers (2008,
idézi Olah uo.) munkassagara vezeti vissza. , A pozitiv pszicholégia befogadja a humanisz-
tikus pszichol6gia emberfelfogéasat és az érett, egészséges emberekkel valé foglalkozast, az
erésségek fejlesztését, az onkiteljesedés elémozditasat kozponti célként fogalmazza meg”
(Olah, 2004b:7). Tovabbi hasonlésag,az a , vezérelv”, hogy:,az erények és a btinok listaja-
nak gondolata a kultirank egyik vezetd elve, a személyiség és a helyzetek negativvonasai-
val torténé megkiizdés és a pozitiv jegyek koré integréalasa pedig legalabb a humanisztikus
pszicholégia 6ta vezérelv.” (PLEH, 2012:13)°

Olah szerint Maslow és Rogers nyomdokaiban manapsag Seligman és Csikszentmihélyi
tevékenykedik. Erre érvként az a parhuzam szolgal, hogy Seligman konstruktum-7ai és
rendszerei Maslow-hoz hasonléan értelmezhet6k. Tovabba Csikszentmihalyi (1997) és Ro-
gers® (2008) személyiségrol alkotott terminusainak hasonlésagai is kézenfekvok. Seligman,
aki az egyént aktiv dontéshozonak tekinti, erésségek, erények, o6nmegvaldsitas, és jollét




(SELIGMAN, 2011:24) megélése mentén és hatasara képzeli el annak optimélis mtikodését.
Ennek kapcsan Olah hozzateszi, (2004b:134) hogy a , pozitiv pszicholégia igazi hivatasa
az ember fejlesztéséhez valo hozzajarulas”. A pozitiv pszicholégia fontos kiildetése, hogy
a diszfunkcidk és patoldgias jelenségek megfigyelésérdl az emberi erésségek, erények fel-
tardsara és kiaknazasara helyezze at a pszicholégia fokuszpontjat. Olah (2004b:25) mikoz-
ben attekinti az Gj pszicholégiai paradigma amerikai el6zményeit, kitér arra is, hogy mi
mindennek az tizenete a nevelés szamara. Az egyik fontos fogalom, amit a pozitiv pszi-
cholégiatol a pozitiv pedagogianak mindenképp el kell sajatitania, az a flow gyakorlati
megtapasztaltatdsa. Olah és tovabbi kutatok szamos vizsgalattal is bizonyitottak a flow
osztalytermi megélésének pozitiv hatasat ( pl. Olah, 2005, Kadar-Somodi 2011, Holecz-
Molnar 2014) stb. Olah szerintaz ,addig terhelem, ameddig flowban tudom tartani elv” al-
kalmazasaval az oktatas olyan pozitiv élményt teremt6 eljarassa alakithato, amely segitheti
a tudas-asszimilaci6 és személyiségfejlesztés folyamatanak megvaldsulasat.

A pozitiv pszicholégia kozponti elemeinek (fogalma,dsszetevéi stb.)jelenleg igen eltéré
értelmezései élnek egymas mellett.

Cloningen (2004) a pozitiv pszicholégiat a j6llét tudomanyédnak nevezi, melyet a jollét
spiral, és egy haromszakaszos modell (negativ emécidmentesség, allocentrikus perspek-
tiva, elmélkedés szintje) jellemez. Osszetevéit tekintve a jollét tudomanya a spiritudlis
értékek valamint tarsas kapcsolatok,az egyén, illetve a kognitiv folyamatok egytitteseként
értelmezhets. Megval6sulasi médjai az oniranyitottsdg, transzcendencia élmény, egytitt-
muikodés, és az onszeretet. Kahneman?(1999) a pozitiv pszicholégiat az objektiv boldogség-
gal, és a j6-rossz dimenziok mentén definialta kezdetben. Diener (1984, 2000) a hedonikus
jollét konstruktumot nevezte a pozitiv pszicholégia lényegi elemeként, és a boldogsagot
a pozitiv és negativ érzelmek egyensulyi allapotaval irta le. Ryff (1989) eudaimonikus és
hedonikus jollét fogalmakat haszndl a pozitiv pszicholégia lényegi elemeiként, melyeket
az dnelfogadas, életcél, személyes novekedés, masokkal valé pozitiv kapcsolat, kivalosag
elérése, autondmia megvaldsulasai altal ir le. Seligman (2002,2011) a pozitiv pszicholégia
lényegi elemeként a boldogséagot irja le, amit a szubjektiv jolléttel azonosit (ennek célja az
élettel valo elégedettség novekedése) targya pedig a viragzas, amit flourishingnek nevez
(cél, ennek minél gyakoribb elémozditasa).Keyes, 1998, 2007 a szocialis jollétben véli a po-
zitiv pszicholégia lényegét, ahol a virdgzas egy allapot, amelyben az emberek pozitivan
viszonyulnak az élethez, valamint pszicholégiai és szocidlis viselkedéses mutatok alapjan
kimutathatéan jol mtikodnek. Lyubomirsky(2008)a boldogsag megvaldsulasat az alabbi
Osszetevék fejlesztése altal képzeli: hala és pozitiv gondolkodas, optimizmus, tarsas kap-
csolatok ereje, nehézségek kezelése, ragodas elkertilése, jelentudatossag, apré oromok él-
vezete, célok, testi lelki egészség, mozgas, meditacio, tarsas kapcsolatok. Csikszentmihalyi
(2010, 1998) az autotelikus élmény meggélése, és a személyiség koré rendezi a pozitiv pszi-
cholégia fogalmait, illetve az eudaimoni tevékenységek végzését emeli ki mint segit6t az
élmény megéléséhez. Ennek megvaldsulasa az 6rom, értelem, célok (belemertilés a tevé-
kenységbe, elszantsag, jelentudatossag, harmonia, tervek altal lehetséges. Olah (2002) az
emberi er6sségek, erények feltarasat és kiaknazasat is a pozitiv pszicholégia feladatdnak
tartja. Ugy véli, a globalis jollét az érzelmi egészség tabléja harom dsszetevére épiil: pozitiv
érzések (pozitiv affektus, boldogsag, megelégedettség), pozitiv mtikodés (pszicholoégiai-
szocialis), spiritudlis jollét. Kiemeli a flow és coping, valamint a savoring tevékenységek
szerepét a mindennapokban. (Oldh és Kapitany-Fovény (2012) alapjan)

Jelen tanulmany Seligman (2011) értelmezését hasznalja, melyben a j6llét egy olyan
konstruktumként foghat6 fel, amelynek 6t eleme van (feltételezése szerint ezeket on-
magukért valaszthatok, és egymastol elkiiloniilten mérhetSk): pozitiv érzelem (positive
emotion), elmélytiilés (engagement, finding flow), értelmes élet (meaning, purposeful existence),
teljesitmény(achievement a sense of accomplishment), és pozitiv emberi kapcsolatok (positive




relationships). Az Osszetev6k egyes kezddbettii a PERMA szét adjak ki, ezért maga
Seligman is a jollét PERMA-modelljeként hivatkozik ra. A PERMA-modell kés6bb kertilt
kiegészitésre az egészség dsszetevével.l’ A pozitiv pszicholdgia képvisel6i ugyanakkor (pl.
FREDRICKSON, 1998; ROWE ROWE és mtsai, 2007; idézi SELIGMAN és mtsai, 2009:294-295) ramu-
tattak arra is, hogy egyértelmt kapcsolat all fenn a jollét és a tanulas kozott. Seligman és
mtsai (uo. 294) azt allitjak, hogy ,,a nagyobb jollét egytitt jar az eredményesebb, hatéko-
nyabb tanulassal.”

A fekete pedagogia jelenségének feltarasa a magyar kozoktatasban mar a kétezres évek
elején megtortént (Vo.HuNyaDY, M. NADAsDIés SERFOz6; 2006), azonban a pozitiv pedagégia
kezdeményeire valo reflexié még csak nyomokban fedezhet6 fel (Hamvar és Piko, 2008:75
utal rd). Klein Sandor, mint Rogers pszicholdgidjanak magyarorszagi folytatéja (V6. KLEIN,
2012) sikeresen beazonositott tobb tucat j6 gyakorlatot a hazai alternativ iskoldk pedago-
gusainak praxisa alapjan, ugyanakkor a hagyomanyos oktatasi intézmények oktatdsi-ne-
velési médszertananak feltérképezésére kutatasa nem terjedt ki. (V6. KLem 2007, 2011).

A PERMA-modell egyik épitSeleme a XX. szdzadban a figyelem fokuszaba kertil6 ér-
zelem fogalom, pozitiv jelzével ellatva, ami ugyanakkor hatasként is érthet6, hiszen a ne-
gativ érzelmeknek is lehetnek - és vannak is - pozitiv hozadékai. Plutchik (2003:35) igy
fogalmaz:, Tuddsként, és terapeutaként azt vallom, hogy hasznosak és meg is érthet6k az
érzelmek. Vannak tudomanyos eredmények, amely intellektualisan segitik az elemzési, és
meggértési folyamatot. Példaként megemlitendd és Darwinhoz kothetSk az evoldacios, Willi-
am Jameshez a pszicho-szociologiai, Walter Cannonhoz a neurobiolégiai, Sigmund Freud-
hoz a pszicho-dinamikai kutatasi el6zmények”.

Az érzelmi oldal altal kinalt megkozelitési méd olyan tanitasi célt, de érzelmi szem-
pontt fokuszt jelent egy-egy tananyag kapcsan, amely kdzos nevez6t jelenthet a tanar és
a didk szempontjabol el6készitve, -és kés6bb megalapozva és megvalésitva ezzel az egyik
részcél, a motivacié bekovetkezését (FREDRIKSON, 2015:303). Az érzelmi pozitivitds egy ut,
és nem cél. Formai (relativ gyakorisdguk sorrendjében): héla, dert, érdekl6dés, remény,
biiszkeség, viddmsag, inspiracio, ahitat, és a szeretet (10.245-270). Ezek megélésének ké-
pessége fejleszthet6, megfelel6 nyitottsaggal (mindségi kapcsolatteremtéssel), kedvesség-
gel, de agy is, hogy a tanul6 portfoliét készit az erésségeirél", vagy a loving-kindness
(szeretet és kedvesség) meditacié gyakorlasaval (u0.271-300). Mindezek a gyakorlatban
(akdr tanari, akar az egyén sajat életében) az elme kiterjesztését eredményezhetik, valamint
az ellenall6 képesség(tkp. az immunrendszer) ,,motorjat” is hatékony mtikodésre késztet-
hetik, és igy az élet spiraljat egy felfelé irdnyul6 iranyba terelhetik: ez az tigynevezett a
broaden-and-built folyamat (10.85). Ennek folyamata és hatésa az alabbiak szerint alakul:
pozitiv érzelmek kib&vitik a figyelem, a megismerés és a cselekvés hatokorét, kiterjeszt-
ve a pillanatnyilag szem el6tt tartott észleléseket, gondolatokat és cselekvéseket (vo.: Isen
(1990),Ashby, Isen és Turken (1999), Fredrickson (2015). A pozitiv érzelmek hatasara az
észlelés holisztikussa valik (szemben az analitikussal). Ennek eredményeként szélesednek
az emberek szokasos gondolkodasi vagy cselekvési moédjai (kib&viilnek a repertodrok), és
megteremt6dik az egyes er6forrasok személyiségbe torténé integraléddsanak lehet&sége.
A személyes er6forrasok hosszu tava hatédsai tartésak, tuljutnak az dtmeneti érzelmi alla-
potokon és késébb tartalékként miikodhetnek, javitva az optimalis megkiizdést. , A pozitiv
érzelmek tapasztalatai révén az emberek maguk is dtalakulnak, egyre kreativabbak, téjé-
kozottabbak, rugalmasabbak, tarsadalmilag integraltabbak és egészségesebbek lehetnek.”
(Fredrickson, 2015)

Mindennek oktatasi kovetkezményei, hogy a didkok megtapasztaljdk a pozitiv légkort,
motivaltak lesznek a felfedezésre, képessé valnak a figyelem kiterjesztésére, optimalis kog-
nitiv kapacitassal rendelkeznek, képesek rugalmas gondolkodasra, valamint készen allnak
az 4j ismeretek megszerzésére. A tanarok pedig hatasosnak, és hatékonynak érzik magukat.




Ugyanakkor, a motivaci6é példaul nem egyszertien érzelmi kérdés, mint ahogyan az
korédbban vélték (WINNE-MARX,1989), az utébbi években egyre inkabb ennek a folyamatnak
a gondolkodasi aspektusbol torténd vizsgalata kertilt el6térbe. Ez nem azt jelenti ugyanak-
kor, hogy az egyének intrinzik motivaci6ja nem létezik, csak sziikséges megkiilonboztetni
az extrinzik motivéaciotél. Konnyen belathatd, hogy az iskolai tevékenységek tilnyomo
része nem szerez dnmagaban 6romot a didkok szamara. Tovabba az is, ,hogy az a tanulé
sem ritka, akit semmilyen iskolai tevékenység és cél nem vonz, mert az iskola nem képvisel
értéket szdmara, és csalddja szdmara sem” (PaJor, 2015:10).

Walls és Little hipotézisként fogalmaztak meg, hogy az intrinzik motivéacié Ossze-
fliggésbe hozhat6 az iskolaval kapcsolatban érzett pozitiv érzelmekkel, s bar kutatasaik
gyenge kapcsolatot igazoltak koztiik, elmondhat6, hogy a tanulds élménnyé tétele mel-
lett az 6nszabalyozas legalabb olyan mértékben sziikséges feltétel (idézi Pajor, 2015)az
iskoldban érzett pozitiv érzelmek bekovetkezéséhez. Az onszabélyozasban kulcskérdés
lehet az 6nismeret, melynek fejlesztése tovabbi hozamokkal jarhat. A kevésbé motivalt -
vagy talan csak meg nem értett, érzelmi spiralba kertilt - didk ugyanakkor visszahathat
a tandrra is, aki els6sorban a didk bevonddasa altal valhat sikeressé/ hatékonnya (Pajor,
2015). Nem kiilonosebben forradalmi elképzelés, hogy a pozitiv kapcsolatok (tanar-diak,
didk-tandr, sziil6-tanar-didk) az iskoldkban tamogatjdk didkok pozitiv eredményeit. Egy
kutatds adatainak metavizsgalata (CorNELIUSésWHITE, 2007) igazolta, hogy az iskolat elvég-
z6 gyermekek vart és tényleges eredményei kozott érzékelhet kapesolat van, mely mind
a tanul6i eredményekben, mind a fokozott részvételben, a kritikus gondolkodasban, az
Onbecstilésben és az elégedettségben is megmutatkozik. Ennek a szemléletmédnak (pozi-
tiv megkozelités, pozitiv pszicholégiai eredmények), és az alkalmazott pozitiv attittidnek
a hatasara csokken az iskolai lemorzsolodas is. Mindennek hozadéka a tanarok szaméra
(MarTIN és DowsoN, 2009) az, hogy a pozitiv kapcsolatok és visszajelzések (motivacio és a
teljesitmény) hozzéjarultak az 6 egyéni, személyes jollétiik noveléséhez (BLack és ROBINSON
2016).(idézi PAJOR 2015)

Goleman szerint az , érzelmi analfabetizmus” (GoLEmAN, 2009:343-389) ara tdl nagy (is-
kolai agresszio, gyermekkori nehézségek fokozddasa), s aggalyosnak tartja, hogy a tan-
tervi keretek ,sz6t sem ejtenek ennek a rettenetes elmaradottsagnak az orvoslasarél” (uo.
343). O a rossz érzelmi kornyezetet (tarsas problémaék, a figyelem és a gondolkodas prob-
lémai, blinozés, agresszid); és a kiils6 stressz megnovekedését emliti e globalis jelenség
meghatdrozo okaiként. Amellett érvel, hogy sziikség lenne az agresszio proszocialis irdny-
ba torténé atcsatorndzasara, a depresszié megel6zésére, az azt okozé gondolkoddsmod
megvaltoztatasara. Mint irja, ,,edzeni kellene a baratsagra” (uo. 370), és az aktiv 0sszetevék
(kognitiv, magatartasbeli és érzelmi készségek) fejlesztésére. Ez utébbi alatt nem mast ért,
mint az onmegfigyelést, az érzelmek megfelel felismerését, azonositasat és kifejezését,
valamint a vagyteljesités késleltetését. Nem utolsé sorban ide érti a stressz és a szorongas
kezelését is (u10.343-390). Mindezek ellenstilyozasa céljabdl érzelmi nevelés kurzusok segit-
ségével (leckével az egytittmtikodésrdl, onismereti érakkal, tovabbaa haragrodl sz6l6 kur-
zusokkal), és ezek tapasztalatainak felhasznaldsaval megalkotta az ,érzelmi intelligencia
ABC-jét” (u0.399). Célul tiizte ki, hogy osztalyzat helyett a nagybetts életre valé felkészités
legyen oktatasi tevékenységének kimenetele. Az indulati kontrollra vonatkozéan megal-
kotta példéul a , kozlekedési lampa” technikajat, melyen a piros azt jelzi: stop, higgadj le,
gondolkozz, miel6tt Iépnél! A sarga négy dllomast jelent: mondd ki, mi a gond és mit érzel
(1). , Ttizz ki pozitiv célt (2), gondolj ki rengeteg megoldast (3), és gondold végig a lehet-
séges kovetkezményeket” (4)! Ezek utan a zold jelzés kovetkezik, vagyis ,toreked;j a leg-
jobb terv megvalésitasara” (uo. 409)! Az érzelmi nevelést tehat egyértelmtien prevencios
széndékkal kell alkalmazni, mely esélyt teremthet a kreativ konfliktuskezelésre, valamint
a harag és agresszi6 feletti uralkodasra, kdzvetett médon kiiszobolve ki ezek tovabbi ko-




vetkezményeit. Mindennek tudatos alkalmazasa a tanarképzésben és az iskoldaban tagabb
nézépontot, perspektivat kovetel meg, ugyanakkor Goleman eredményei alatamasztjak
rendszere hatékonysagat. Kiilon hangsilyozza, hogy ,az érzelmi pallérozottsag noveli az
oktatas hatékonysagat” (uo.421). Rogers tanitvanyai (Gordon TET, Rosenberg NVC) meg-
alkottdk az érzelmi asszertivitasra épiil6 kommunikécié nyelvi-pszicholégiai modelljeit,
amelyeket Goleman rendszere is javasol. A Dewey munkdéssagéra is tAmaszkodoégordoni
modellen beliil a vereségmentes konfliktuskezelés médszere (no lose method) hat 1épésre
éptiil, mely nem hatalom, hanem konszenzussegitségével hoz létre kozos megoldast egy
adott probléma kezelésére. Mig a win-win, gy6ztes-gy6ztes helyzetekre érdemes toreked-
ni, addig biztos garancia az asszertiv vereségmentes modellek segitségével, azaz a no lose
helyzetek elérésére torténé torekvéssel vallalhatoé. Ezek célja, hogy a konfliktusok megol-
dasénak, a kozos dontéseknek ne legyenek vesztesei. Gordon modellje a gyakorlatban is
megallja a helyét, alkalmazdsa konkrét pedagogiai helyzetben is dokumentalt (vo. példaul
Sipos 2015, Tornai 2014).

Forradalom az oktatasban

Seligman egyik legtjabb cikkében (SeLiIGMAN, 2018) tigy Osszegzi a jelenleg zajlé trende-
ket, hogy forradalom zajlik az oktatasban. Seligman a pozitiv pszicholdgia tertiletén vég-
zett kutatdsai soran mar koran felismerte, hogy mi ennek az 4j pszicholégiai iskolanak az
tizenete az oktatds szamdra. A Penn Rugalmassagi Program (Pennsylvania, USA) kereté-
ben véletlenszerti kontrollcsoportos mérések és longitudinalis utékovetés segitségével a
program (ami a reziliencia kezelésében hozott tGjat) eredményeit is kutatta. A beavatkozas
eredményei a kovetkezok: a depresszid/reményvesztettség/szorongas/ magatartasi prob-
lémak el6fordulasa csokkent a részvevd diakok korében, a jollét, optimizmus, egészség
mértéke pedig novekedett, a tudatos beavatkozas hataséara. Seligman felhivja a figyelmet,
hogy a program kiilonbozé etnikai hatterti gyermekeknél egyarant mitikodik, illetve, hogy
a tandr szerepe Oriasi a folyamat sikerében (SELicmAaN, 2011:88-90, 2012: 127-143). A kisér-
let folytatasaként a Strath Haven-ben (Philadelphia mellett) 347 £6 9. és 10. évfolyamos
(14-15 éves) diakok 20 alkalommal heti 80 perces osztalytevékenységet végeztek, amelyrol
hazi feladat keretében szamoltak be. A didkok egyik fele tgynevezett pozitiv pszicholo-
giai tanterv szerint haladt, a masik fele az iskola szokasos tanterve szerint. A beavatkozas
eredményeképpen abban a csoportban, a pozitiv pszicholdgiai tanterv szerint haladtak,
novekedtek a kivancsisdg, tanuldsszeretet, kreativitas, 6romérzet, bevonddas, tantargyi
eredmények, tarsas készségek értékei, s6t, egyes technikdk alkalmazésa rutinna is valt a
program hatdsara (u0.90-92).

A program eredményei lattan Seligman egy teljes iskolat érint6en szerette volna elérni
a jollét tanitdsat, s az ausztraliai Geelong Grammar School-ban kezdte el programjanak
kidolgozasat; ahol az iskola mérfoldkovei koziil a negyedikként tartjak szamon a pozitiv
oktatas (positive education, tovabbiakban PE)'? 2008-ban tortént megvaldsulasat. Seligman
a Positive Education 6 tertileteit a pozitiv egészséggel kiegészitett PERMA-modell alapjan
fejlesztette ki (SELIcMAN, 2011:13-35). Hangsulyozza, hogy a PE hatékony megvalésitasat
harom szinten egyszerre kell végezni: ,tanitani, beépiteni, megélni” (Id. 1. abra).
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1. abra: A positive education modellje (In.: Applied framework for positive education NORRISH, WILLIAMS,
O’ConNOR, & ROBINSON, 2013) [18. 10.02.] / a szerzd sajit interpreticidja

A Seligman-féle modell alapja a fentebb ismertetett karaktererésségek (hat), melyeket
Seligman és mtsai, (PLEH, 2004:671) kozos kutatasaik sordan hoztak létre.

Ennek segitségével hat erényt (karakterjegyet) azonositottak be, amelyet tovabbi négy
részre, (azaz 9sszesen huszonnégy erésségre (az erények viselkedésbeli megnyilvanulasai)
bontottak. Ez a hat erény az alabbi: bolcsesség és tudas, batorsag, szeretetés emberiesség,
igazsagossag, mértékletesség, transzcendencia. Haindt kutatasai -fentiekhez hasonléan -
azt igazoltak, hogy létezik az emberrel sziiletett erkdles, 6 ot tertileten definidlta ennek
,Csirdit’®”, az emberi 1élekben. Ez az elmélet dsszecseng C.G. Jung elképzelésével, mely
szerint létezik kollektiv tudattalan, amelyben az emberiség genetikusan 6roklott tartal-
mai varnak arra, hogy megjelenhessenek és szabdlyozzak az egyén viselkedését. Ezek a
tertiletek: oltalom/tor6dés, igazsagossag/kolcsondsség, csoporton beliili lojalitas/htiség,
tekintélytisztelet, tisztasag és feddhetetlenség. Célszerti tehat ezek létezésével tisztaban
lenni, mert befolyésoljdk az egyén viselkedését. Flizi szerint: Amennyiben a ,tandr sérti
ezeket didkjaiban”, vagy nem tartja be 6ket, konnyen elveszheti tekintélyét didkjainal, ami
kihathat a veliik létrejové kapcsolatrendszerre is, mindezek mellett még rossz példat is
mutatva, kapcsolatukra is -véli 6sszegzésében Fﬁzi.(FUZL 2013)

Seligman a fent részletezett és operacionalizalt karaktererésségekre épiti modelljét,
mely alapjan meg is kezdte az atfog6 oktatasi anyagok tervezését és fejlesztését, amelyek
segitik a pozitiv oktatds fogalmanak megértését, terjesztik ismeretét és gyakorlatat, va-
lamint tudomanyos mérésekkel torténé legitimaldsahoz is hozzajarulnak. O’Connor és
mtsai (2013) az ausztraliai projekt longitudinalis adatainak elemzése soran megerésitették,
hogy a GGS-modell* hat eleme hozza tud jarulni a pozitiv mentélis egészség mértékének
noveléséhez a serdiil6korban, az egyes elemek pedig egyiittesen a tartomanyok igéretes,
hosszu tavi novekedésének érvényességét vetitik elére. Ez egyértelmtien igazolja és ta-




mogatja a pozitiv oktatds sziikségességét, valamint indokolja, hogy atfogé és sokoldalt
megkozelitéseket fogadjanak el a dontéshozok a fiatalok lelki egészségének megteremtése
és védelme érdekében.

A PE egyik tananyag vazlatat, mely a tananyag tartalom és képesség fejlesztés tanitasat
is tartalmazza, Seligman konyve tiz pontba foglalva ismerteti (SELIGMAN, 2011:97). Ezek a
kovetkezok: bevezetés a pozitiv pszicholégidba, pozitiv teljesitmény és gondolkodasmod,
pozitivitds megértése és hangstlyozasa a mindennapok soran, elkotelezédés flow éllapotra,
aktiv és konstruktiv valasz (és ugyanilyen visszajelzés), reziliencia, célok kiszabasa (egymas
kiilonbségeinek elfogadasa), karaktererdsségek tudatositasa (pl. er6sségek csaladfa) felfe-
dezéstdl az életig (tudatos tervezés szerepe), bearanyozas (reflektélds a folyamatra, a gya-
korlatok mindennapiva tétele). A gyakorlatban néhany tantargy alapjan lathat6 is, hogyan
kivitelezik mindezt: angol nyelv és irodalom: karaktererésségek (nyelvtanarok 6 folkloér és
kulttra) teszt a Lear kiraly alapjan. Retorika: , beszélj egy olyan esetrél, amikor masoknak
segitettél”. Zene: rugalmassag, optimizmus atgondolasa és vizsgalata a zeneszamokban.
Mivészet: a szépség élvezete, ennek az 6romnek az atélése, megélésének tudatositasa. At-
létika: a , kihagyott lehet&ségek” attekintése, elemzése, megbeszélése. Vallas: erkolcs és az
élvezet viszonya (Arisztotelész vs. Mill vs. modern agykutatasok), értelemdial6gusok foly-
tatdsa. Foldrajz: nemzetek jollét kritériumainak vizsgalata, dsszehasonlitasa, okfejtések. 1-6.
osztaly: jo volt az, hogy..., a hét er6ssége, harom j6 dolog gyakorlat, What Went Well naplé.

Néhany eredmény: az Australian Council for Educational Research - empirikusan validalt
mérSeszkoz - 7-9-11 éves didkoknal 3 év alatt 16%-os szocidlis és érzelmi jollét novek-
ményt mutatott ki, s a didkok flourishing élménye is tobb volt. Az Individual Flourishing
Questionare kérdéivvel vizsgaltak (15 itemben, 3 évig) mindenkit. A 9 évesek 31%-o0s
flourishingje kiemelked6 volt (NorrisH, 2015:279). Részletezve, 2011-ben a diakok: 26%
-a, a dolgozok: 44%-a, 2012-ben a didkok 19%, mig a dolgozok 49%-a; illetve 2013-ban a
diakok 23%-a, mig a dolgozok 46%-a produkalt javul6 eredményeket (u0:280). Longitudi-
nalis kutatasi programmal, kvalitativ és kvantitativ mérések segitségével, melyeket a Mel-
bourne-i egyetem koordinalt tovabbi eredményeket hoztak napvildgra. Random kompa-
rativ probakkal ellendrizték a kurrikulumok célrendszerét, és megallapitottdk a mentalis
egészség novekedését. Az egyes komponensek hozzaférhet6ségét vizsgalva is igazolodott
a jollét érzés és a mentdlis egészség novekedése (a kozosségen beliil, és azon tdl is)! A
mintakban szocidlis és demografiai tekintetben azonos hattérrel rendelkezg,korosztalyban
azonos tanulok kertiltek 6sszehasonlitasra (9,10,11 évesek); és a legnagyobb pozitiv mér-
tékd eltérést a Timbertoprol™ érkezé didkokndl tapasztaltdk (uo.283-284). A Timbertop a
GGS campusa, ahol a didkok természetes kortilmények kozott tanuljak és gyakoroljak és
élnek a rezilienciaval, a halaval, a kooperativitassal. Nap mint nap vizsgaljak és elemzik
példaul sajat, és masok karaktererésségeit. Ugyanakkor, mint arra Johnson és Johnson
(1999, idézi Arato, 2014) is ramutat, nagyobb mértékdi valtozasokhoz strukturalis valto-
zasok is sziikségesek. Ezzel elérhets, hogy a flourishing ne csak reziliens pszicholégiai
t6keként tudjon érvényesiilni, hanem a tervezett tanulési folyamatok, keretek és strukta-
rék dont6en befolyasoljak a minden egyes tanuléra kiterjed6 eredményesség, és nagyobb
mentalis kiegyenstlyozottsag javulasat. Az értékelés negyedik dimenzidja Arat6 (2017)
alapjan éppen ennek szerepére vildgit rd, ahol az értékelés az egyediség, az értelmez és
pedig a kooperativ, reflektiv, kritikai, konstruktiv keretek kozott torténnek; s a visszajelzés
- negyedik dimenzidként - a tanuldsszervezés formajaval valésul meg. Ebben a dimenzié-
ban érti meg az egyén, vagy legaldbbis reflektal rd, hogy ki 6 a tanulasi folyamatban, hogy
mi a szerepe a tanuldsnak egyéni boldogulasa ,jolléte” érdekében. A pozitiv pedagogia is
éppen erre épitve céloz valtozast.

A PE modell alapja az univerzalis karaktererésségek, melyek fejleszthet6ek, és hozza
jarulhatnak a flourish'® dllapot bekovetkezéséhez, és egymast erGsitve az egyén viragzo al-




lapotahoz. Mindez (vagy inkdbb az erre fogékonyabba valas képessége) pedig akkor valik
tanithatova, ha az egyén sajat maga megéli, szokdsava teszi, és tudatosan kozvetiti is ezeket
az ,értékeket”. Ez a megkozelités az individudlis pszicholégiai t6ke seligmani hangsulyat
emeli ki —erre épiil jelen tanulmany is -, hozzakapcsolva feltaro jellegti kvalitativ kutatasi
eredményeket és kutatas kozbeni jelentéseket. Mindemellett sziikséges (a jovére nézve) a
kornyezet altal mozgositott, generalt és fejlesztett pszichologiai téketényezdk attekintése
is, hiszen egytittes hatdsukat felhasznalva szélesebb korben érvényesithet6 pozitiv hoza-
dékuk.

Positive Education és a Kék Madar személykozpontt pedagogiai program

Alabbiakban egy konkrét gyakorlati modell kvalitativ vizsgalatanak részeként elkésziilt
mélyinterja alapjan, abbol vett részletekkel illusztralva, keriil bemutatasra, a PE alap ele-
meinek megjelenése, és iskolai gyakorlatban torténé miikodése.

A Veszprémi Bathory Istvan Sportiskola Altalanos Iskola alsé tagozatan 26 éve sikere-
sen miikod6 program néhany f6bb ismérvei példaul a szoveges értékelés, és az eredmé-
nyeiket igazol¢ attittidvizsgalatok. A program legf6bb célja, hogy a gyermekek szdmara
igazolédjon: 6rom a tanulas! Szakminisztériumi ajanlassal (6nkorméanyzati dontés ellené-
ben) tobbedik nekifutasra engedélyezte a program elinditasat az akkori telepiilésvezetés.
Négy évig egy osztalyban kisérleti jelleggel kezdték meg a miikddést, utana pedig mérések
kovetkeztek, melyek eredményekkel bizonyitottak a sikert, ez utdan indulhatott el minden
évfolyamon egy-egy osztaly. A moédszer torekvéseit a 90-es évek reformjai hivtak életre,
és nemzetkozi szintérrol is meritettek a reformpedagogiakbol, tovabba Rogers és Gordon
munkdéssagat, valamint személyes példaikat és tapasztalataikat is felhasznaltak. J6l titkrozi
mindezt az interjaalany, akinek bels6 motivacidjat, sajat személyes fejlédésének on-ref-
lektiv vizsgalatat mutatja be az alabbi rovid részlet. Ez az a professziondlis szint, amikor
a pozitiv fordulatban kulcsszerepben 1évé pedagégus képes a pozitiv és negativ tapasz-
talatokbol egyarant, a sajat szakmai- és programja fejlédését meghatarozé tanulsagokat
levonni.

A, mesés hirmas: gyermek - pedagogqus - sziild egységét emeli ki a program kulcsa”-ként
annak egyik megalkotdja Jegesné, az interju alanya. A programot egyiitt hivtik életre
Darabos Gyérgyivel. Klein, Vastagh, Bardossy, Gdspdr - ordin a pécsi egyetemen ,meg-
fertézddtiink”- mondja a vezeté pedagogus. , Megldtogattuk a képzésiink soran a bécsi
Waldorf iskoldt, a budapesti Winkler Marta féle Kincskeresd iskola programjait, valamint
Benda Jozsef kooperativ pedagogidija ihletésével sajdt , dlom iskola” programot hoztunk létre.
,,...Nem voltam jo gyermek, rossz sem, csak nem birtam nyugodtan maradni., (..) a merev
korlatok nekem sem miikddtek, (....) elsében odakdtoztek a székhez, mert nem tudtam negy-
vendt percig egy helyben tilve maradni | Ez volt az egyik f6 motivdciom a program megalmo-
ddsakor. Megértem azokat a gyermekeket, akik ilyenek, dlljon fel, menjen ki a mosdoba, vagy
valamelyik tarsahoz, akkor meg fog nyugodni.”

A tovabbiakban a feldolgozott mély-interji a Seligman-modell struktarajanak megfeleld
elemek mentén,és azon definicidk értelmezésében keriil bemutatasra abbol a célbol, hogy
vizsgalja abban a Positive Education (PE) indikatorainak megjelenését. A vizsgalat médszere
kvantitativ szoveg- és tartalomelemzés, mellyel lehet6ség nyilik az egyes interju szovegek
manifeszt tartalmainak feltarasara. Az adatredukci6 segitségével a j6 gyakorlat segithet ra-
vilagitani arra, hogy mely tényez6k vannak jelen, és mely tovabbiak beemelése sziikséges
még a PE-bol a hazai koznevelés rendszerébe. A kutatas e megkozelitésének segitségével




felmutatasra kertilhetnek deklaraltan, direkt - és indirekt médon (ennek hianyaban is) m-
kod6 modszerek, melyek jelentés mértékben el6segithetik az oktatas (jelenleg tobbnyire
inkdbb negativ) trendjének atalakulasat. Arra, hogy mi is a , titok”, Norrish tgy felel, a ti-
tok az, hogy tulajdonképpen nincs titok! A szenvedély, elkotelezettség és a kemény munka
nem csak Norrish (2015: 227) 6ta a siker zéloga. A megfigyelés 2018 tavaszan késziilt és a
mélyinterja soran rogzitettek leir6 narrativ feldolgozasa olvashat6 alabb; az interjt alanyé-
nak sz6 szerint idézett kijelentései kiilon bekezdésben, délt bettivel olvashatok.

A PE Elemeinek terminusai (sajat forditas alapjan) az alabbiak: pozitiv kapcsolatok, érzel-
mek, elkotelez6dés, teljesitmény, egészség, célok.

Pozitiv kapcsolatok

A konstruktum elismeri és timogatja a sikeres kapcsolatok fontossagat, segit a tanul6knak
olyan szocidlis és érzelmi készségek (ki)fejlesztésében, amelyek az 5nmagéval és a masok-
kal val6 kapcsolatot taplaljak, erdsitik. Lehetséges alkalmazasi tertiletek: szociélis és érzel-
mi intelligencia, kommunikaci6 (asszertivitas, aktiv és konstruktiv valasz), megbocsatas,
hala, egytittmiikodési képesség (csapatmunka), empatia. Ez utébbit Goleman a szocialis
kompetencighoz sorolja.Erdekes parhuzam allithat6 fel Goleman (2002) munkajaban meg-
jeloltekkel, ahol az érzelmi intelligencia elemei az én-tudatossag, onszabalyozas, motiva-
ci6, empatia és tarsas készségek. Ezek egyrésze a seligmani modellben a pozitiv teljesit-
mény alatt keriilnek el6 részletesen. A motivaciét az elkdtelez6dés indikatoraként jeloli ki
Seligman, mig Goleman az érzelmi intelligencianal targyalja. Ugyanakkor ez a bevonédas,
a sajat értékekre, pozitiv pszicholégiai t6ke mozgositasara és fejlesztésére is iranyul.

., Kiemelt szerepe van az egyiittmiikddésnek a programban. Ha példaul munkaidén til dolgo-
zik a sziilé, mi megudrjuk,amig 6 a gyermekért jon. Ugyanakkor viszont, reggel elnézébbek
vagyunk a késéssel. Szeretnénk, ha a délutani rohandst kicsit kompenzilni, ezért reggel lehet
kicsit késni, a reggeliik legyen nyugodt, legalabb.” 1gyeksziink bevonni a sziiléket, van, hogy
80 f0s ,,csalddi” kirandulds jon létre, és példaul mind eqy erdei iskoldba vonulunk el. Eseten-
ként arra is sor keriil, hogy a sziil¢ tesz javaslatot, vagy akdr bele is szol az egyes programok
alakuldsdba. Ha tud valami érdekességet, ami a témdkhoz kapcsolédhat, jelzi. Mivel a szemlé-
let az ,,én mit tudok adni”, t6bbet beadnak a , kozdsbe”, és ez mindenkinek jo. fgy a gyermek
is mds mintdt lat.”

A Kék Madar programba jar6 gyermekek kb.60-70%-az értelmiségi sziil6k (nem ritkan ma-
sodik ott tanul6) gyermeke, melynek szdmos elényét és olykor hatranyét is élvezik az ott
tanitok. Ez azzal is egytittjar, hogy a sziil6k igényei és elvarasai magasak a gyermekeik ter-
mészetes fejlédési titemét illetéen, ugyanakkor szeretnék minél tovabb megérizni gyerme-
kiik gyermeki 1étét is. A pedagdgusok alkalmazkodnak a gyermeket koriilvevé kozeghez,
fontosnak tartjak, hogy szolgéltaté szerepet toltsenek be. A programban kiemelt a sztil6k
szerepe, és meglehet6sen hangstilyos bevonddasuk az iskolai mindennapok folyamataiba.
Minél kisebb a gyerek, anndl inkabb kozos felel6sségként tekintik a gyermek személyisé-
gének fejlesztését. Az egytittmtikodést érzi a didk. Szamos kozosségformalo tényezo koziil
kiemelend6 példaul a gyermekek, sziil6k, tandrok egyiittes kirandulasa. Jeles alkalmakra
tandr és sziil6 egytitt készit ajandékot a gyermeknek, erésitve és szimbolikusan is kifejezve
kozos, felel6s szerepiik megszilardulasat. Az évszakiinnepeken, projektzarékon mindig
szép szammal vesznek részt a sziil6k, testvérek is, de az el6késziilet folyamataiba is gyak-
ran beemelik specialis tudasukat. Alapelv, hogy tevékenységiiket szolgéltatasként értel-
mezik a tandrok, ahol a szakmaisag mellett a sziil6i elvarasoknak megfelelnek. Hangsu-
lyos az egymasra figyelés, a partneri viszony, az épit6 egytittmiikodés a kapcsolatokban.




A sziil6k anyagi terheinek mérséklésére igyekeznek a tandrok (a pedagogiai asszisztens
segitségével) palyézati forrasokbdl a tanfolyamokhoz® sziikséges el6addi dijak egy részét
el6teremteni. Ez jelent&sen hat a tandr-sziil6 kapcsolatra (a sziil6 szakért6bb lesz). A sziil6-
didk-tanar harmas, mint a szocidlis intelligencia pallérozasdnak egyik eszkoze jelent6s ele-
me a programnak. Ennek eredményeként a nyilt és szeretetteljes, kolcsonosen alakitott és
elfogadott szabalyokon alapulé kommunikacié valésul meg, a kolcsonos megbocsatas, a
csapatmunkdban dolgozas készségeinek megalapozasa és elsajatitasa észrevétleniil alakul
ki a névendékekben.

Pozitiv érzelmek

A tanuldnak a pozitiv érzelmi tapasztalatok el6rejelzésére, kezdeményezésére, megtapasz-
taldsara, meghosszabbitasara és épitésére, valamint a negativ érzelmekre vald egészséges
reagalas fontossagéra hivja fel a figyelmet. F6 alkalmazasi tertiletek cimszavakban: héla,
savoring (boldogsagteremtés, megbocsatas, halaadas, erények altal vezérelt viselkedés,
proaktiv, preventiv, promotiv alkalmazkodas, flow) pozitivitasi, negativitasi arany és ezek
haszna, flow.

, Ehhez a munkdhoz személyes és szocidlis kompetencidiban erds személyiség sziikséges, el-
hivatottsig nélkiil ezt nem lehet csindlni, hiszen nagyon sok a plusz munka, ami természete-
sen bdségesen megtériil, am ez mégsem mindig vonzo azonnal. Visszatérd didkjaim gyakran
emlegetik fel, mennyit hallottak télem: ,,Meg tudod tenni, képes vagy rd, csak szinj rd t6bb
energidt! Minden megy, csak 1igy kell nekidllni!” A program nagy pozitivuma a feltétel nél-
kiili elfogadds: aki a megfeleld figyelem hidnydban elsikkadna, mi azt sem hagyjuk”.Erdekes
hogy a nyugdijba vonult kollégdk helyett képzett sziilék jonnek, akik gyermeke ide jdr(t),
mert latjak, hogy a program (és persze mi mind egyiitt) mit tudtunk tenni gyermekeinkkel.
A hagyomanyosnak tartott feqyelmezési modok, mint pl. a beirds, fekete pont, hangemelés
haszndlatdra nincs sziikség. Hiszen mit irnék be? Amit én itt nem tudok itt megoldani, azzal
mit kezd otthon a sziil6? A dicséret viszont, - természetesen egyénre szabottan, és megérde-
melten — hangsiilyosan jelen van a programban.

A Kék Madarban reggelenként beszélgets-kor keretében kozosen megismerik az aktualis
élményeket, torténéseket, mindent, ami tortént, miéta nem lattak egymast, igy a csalddias
légkor gyakorlatilag magatdl alakul, ahogy az egymas meghallgatésa, és az egymas irant
érzett aggodas is. A nélkiilozhetetlen harmadik tényezé (a fent emlitett sziil6 és diak mel-
lett) a pedagogusok, akik szintén kolcsonosen segitik egymast, facilitator a beszélgetésen.
A reggeli szokdsos torténet mesélés a tanulénak a pozitiv érzelmi tapasztalatok el6rejel-
zését segiti, ahol egymas érzelmeit ismerik meg és reflektdlnak rd, mindezt batran és tisz-
telettel kommunikalva. A didkokat a nevel6k sajatjukként kezelik. (Eléfordul, hogy egy
gyermekét ott tanittatd sziilé képzi at magat, és all be tanarnak!) Ez a munka csak hiva-
tasként élhet6, és fontos a csoportkohézié ereje, és az egymasbol, egymadsra épitkezés. A
dolgozok nem a rendszertél varjak a valtozast, maguk tesznek érte. Valljak, ha a csapat és
a kollégdk tamogatjak egymast, akkor az hosszt tdvon eredményes lesz, ilyen kdzegben
tud j6l mtikodni egy ilyen j6 gyakorlat. A kollegiélis viszonyok alakuldsa a program soran
jelent6sen nem valtozott, bar a kidolgozas utdn nem volt 6nkéntes jelentkez6. Majd felsé
vezet6i dontésre, egy alsos 4 évfolyamot végigtanitva, s ezt megerdsitve egy 120 6ras kép-
zéssel oszlopos tagokkal boviilt a tandri kar. A képzésen kommunikaciés tréningen vettek
részt, ahol onismeret, konfliktuskezelés, tanuldsszervezés, értékelési rendszer hangstlyos
elemekként szerepeltek. Jelenleg 8 {6 tanar, 2 asszisztens dolgozik a 4 évfolyamon, a fluk-
tudcié nem jelent8s. A kozos cél vagy feladat természetesen hozzéjarul a sikerekhez, de
szellemiségbeli hasonléséag is elengedhetetlen. A pozitiv megerdsités személyiségre gya-




korolt hatdsara és a feltétel nélkiili elfogadasra Rogers iranyitotta ra figyelmet, ahogyan
szamos golemani elem is felbukkan és mutat atfedést jelen tanulmanyban Gjként targyalt
elemekkel, melyek tGjszertisége ennek fényében tekinthetd at objektiven.

Pozitiv elkdtelezédés

Arra dsszpontosit, hogy a tanulok megértsék és csucsélményekként megtapasztaljik a te-
vékenységek teljes ,bevételét” azaltal, hogy megismerik az elkttelezettség természetét, az
utvonalakat, ahogyan eljutnak egy egy feladat befejezéséhez, ezzel jarulva hozza, az egyé-
ni (és akar a csoportos) jollét novekedéséhez is. F6bb témak, melyeket magaba foglal (s
melyekre épitkezik) ez a fogalomkor: aramléds, motivacios elmélet, onismeret, sajat eréssé-
gek, felfedezése, szenvedély. Goleman (2002) az dramlas (flow) és a szenvedély kivételével
ezeket az érzelmi kompetencia szerkezeténél targyalja munkajaban.

,Nalunk a feladat mindig az els6, amig az nincs kész, nincs massal foglalkozds. A gyermekek
kézds szintjének megallapitdsa nehéz, mert ha magasan van a léc, elvesztem a gyengéket, ha
alacsonyan, akkor meg a jokat. Szerintem, mindig kicsit folé kell I6ni annak, amire az adott
csoport adott pillanatban, eqyiitt képes. Ez nem kénnyi. A terem elrendezése dinamikusan
vdltozik, ugyanakkor mindig a problémdsabbak tilnek kézel hozzam, igy azonnal és gyorsan
lehetséges visszazdkkenteni 6ket, még az egyéni munka esetén is. Viszont, biztos, hogy ha
nem veszti el a fonalat, nem fog a névendék unatkozni. Mivel szoros a kapcsolat kéztiink, ér-
zik a gyerekek, hogy ha rosszat tesznek,s ez bantja is 6ket. Tudjdk, hogy rank mindig minden-
ben szamithatnak, a sajdt érzéseinket is mindig elmondjuk nekik: Miért csindltad ezt velem,
nekem nagyon rosszul esik, ha ezt teszed, vagy ha igy viselkedsz. Ha mégsem rendezddne igy
egy konfrontdcié, akkor egyiitt iiliink le megbeszélni a felmeriilt problémat. De ilyenre alig
néhanyszor keriilt sor a szamos év alatt. Mivel tébbnyire szabadon déntenek, ki-mirdl irna
vagy gytijtene szivesen, nem gond a motivdcio: ha sok mindent mutatunk nekik, akkor min-
denki megtalalja, ami neki tetszik. Sokan jonnek hozzink pedagogusok, szamos elem dtvétele
megtorténik, de az egész program mégsem terjedt el mds intézményben. Taldn, a kollégik
nem merik elengedni a megszokottat. Az biztonsdigot ad a napi rutin sordn, s pedagogus-
ként sokan nem merik felvdllalni, ha valaki valamiben elsére nem tokéletes” (vs. BANRETI,
2002- a szerz6 megjegyzése).Ahol lehetdség van rd, mi énekliink, ahol elSjéhet szamolunk,
mert az nem csak az ordkra tartozik, hanem, az élethez. A targyak kézétti kompetencia terii-
letek hasznositdsa (pl. a matek és az ének kapcsolata) remek szolgdlatot tehet nekiink a tan-
teremben. Nem értem, nem tudom, mi, hol, mikor és miért romlik el a tandroknal, hogy ezt
olyan ritkdan hasznaljak ki. Taldn a képzésben? Sajnos azt tapasztalom, hogy a fiatalok hamar
,atallnak”, bar lelkesen jonnek, de latom, hogy mdr két honap utin, ugyanigy 6 is kidallitja
a sorbol a rendetlenkedd gyermeket, s megszégyeniti. Nalunk a programmal parhuzamosan
,nem madaras” évfolyamok is vannak, ahol teljes mértékben a ,hagyomdnyos kereteknek”
megfeleléen miikodik minden. Annak ellenére, hogy példdaul a beszélgetd-kiorhoz sincs sziik-
ség semmilyen szokatlan feltétele, mégsem alkalmazzdk. Pedig jo! Az el6z6 kozoktatdsi tor-
vény nagy teret engedett mindenkinek, mégsem éltek vele. Gyakran mondom a tanuldknak,
én segiteni tudok, hogy nyugodt feltételek kozott tudjatok tanulni, jatszani, magatok latjatok
kdrdt, ha nem haladtok a dolgotokkal. Es ezt meg is tanuljdk, mert tapasztaljdk, igy van.”

A Kék Madar programban a tananyagtartalmak, a képességfejlesztés struktiraja tgy kertil
kialakitdsra, hogy az motivalé legyen tanarnak és didknak. Az 6rdk nem 45 percesek, ha-
nem el6re tervezetten, tananyag egységhez- feldolgozando és elsajatitand6 ismeretanyag-
hoz, képességfejlesztéshez keriilnek meghatdrozasra. A didkok pontosan tudjik, mikor
meddig kell eljutniuk. Mivel kialakul (a kozos munka eredményeként), hogy a didk a sajat
szabadidejét befolyédsolja munkateljesitménye segitségével, a kozos munka, kozos felel6s-




séggel, igy hatékonyan zajlik. A fegyelmezés és a figyelem végig aktiv maradt a foglalko-
zasokon, a bels6 fegyelemre épit a tudatos tervezd. A didkok egymast is figyelemre, és akar
egyuttmiikodésre is 6sztonzik. A sziil6knek kétévente kommunikacids és konfliktuskezels
tanfolyamot szerveznek, ahol megtanitjak nekik is pl. az én tizenetek hasznélatat, valamint
ez hozzajarul egy kozosségépits eré kovacsolodasahoz is. A tréningen a részvétel ajanlott,
tanulségait maguk is reflektaljak. Ennek kdszonhetSen informalis keretek kozott rendsze-
resen taldlkoznak a sziil6k a kés6bbiekben is. A munkaszervezés soran az osztalyban 1évé
csoportokat folyamatosan véltoztatjak a tanarok, van, hogy a csoport, van, hogy a feladat
kertil médositasra, ahogy a helyzet (és-vagy a gyerek) kivanja. Eredményesnek azt tartjak,
ha minden gyermek azt a munkaformat, médszert, informaciéforrast, feladatot kapja meg
differencidltan, amiben 6 a lehet6 legoptimalisabban tud fejlédni (vo. Araté 2014 - vissza-
jelzés a tanulas formdjaval). Magatartassal kapcsolatos nehézségek tobbnyire nincsenek,
ritkan van sziikség nyomatékos beavatkozasra, ilyenkor a legnagyobb , biintetés” a rész-
vétel megvondsa az egyes tevékenység végzése alol. Ekkor a teremben marad a gyermek,
s csendben elfoglalja magat. Az értelmi intelligencia mellett az érzelmi intelligencia fej-
lesztésére is nagy hangsulyt fektetnek a programban tevékenykedé szakemberek, hiszen
valljak, hogy ez a sikeresség egyik legfontosabb eleme. Jelent6s a programban az olvasas
szerepe, ezzel is egymasra hatnak a tanulék. Megosztjak olvasasi élményeiket egymassal,
termékeny beszélgetések, kritikai észrevételek és reflexiok bovitik ezeket a beszamolodkat.
Osztonzé eréként is merit ezekbsl mindenki, ennek hataséra példaul meseir6 palyazatra
jelentkeznek a tanuldk, - melyen valé részvételiik tovabbi noveli készségeik fejlesztését.

A bels6 motivacié egyértelm kialakulasat tamasztja ala, hogy a tanulék irigykednek
egymasra, jutalomszamba megy, ha valaki pl. lapbookot készithet. Tobbnyire csoportmun-
ka soran haszndlatos ez a fajta szamonkérési mod, &m manapsag onként kezdték el készi-
teni a didkok, oSnmaguk szamara. Ennek megvannak a szigort tartalmi és formai feltételei,
de a témat a tanuldk valaszthatjak, s a tandri segitségnytijtds ezutan kapcsoldédik be a fo-
lyamatba. A sajat témavdalasztast vazlat készitése koveti, ahol a forrasok szambavétele is
megtorténik, figyelembe véve a tobbiek véleményét. A kidolgozand6é munkara hasznalt
értékelési szempontrendszert mindenki ismeri, mint a feladatot is (terjedelem, aranyok,
stilisztikai és formai kovetelmények), s a folyamat végén kozos véleményezés (értékelés)
van. Pozitiv elkotelez6dés akdr a témavalasztds b&séges lehet6ségei, akar a szives jelen-
lét, a kozosségi jollét érzés meglétét feltételezi, ugyanakkor a motivacio és a sajat eréssé-
gek, felfedezése, szenvedélyes munkavégzés is tdimogatott a program keretében. Az egyes
témak felosztasa egymas kozott demokratikus Gton valésul meg, egyénileg, sajat tetszés
szerint. Lehet8ség van sportolni, a néphagyoményok, mtivészet, kornyezetvédelem ke-
retében projektekben részt venni, mindennek van felelése. Amiéta a program miikodése
engedélyezve lett, eredményeik legitimaljak célkittizéseik megvalosulasat.

A j6 gyakorlatta mindsitett program, referencia- és mentordld intézményként mikods
iskoldban zajlik, melyben megfordul sok szemlél6d6 fiatal, ami bizakodasra ad okot to-
vabbélésének kérdését tekintve. Ugyanakkor, a gyakorlott pedagégus tovabbképzé tgy
tapasztalja, hogy a program egyes elemeit épitik csak be munkdjukba a latogatok, de a
tanitds egész rendszerében nem torténik valtozas.

Pozitiv teljesitmény

Az egyéni potencial kifejlesztése az érdemi eredmények elérése és értékelése révén valdsul
meg a PE-ben. F6 témdk, lehetséges alkalmazasi teriiletek: implicit intelligencia-elmélet,
cél-, remény elmélet, dicséret, szocialis és érzelmi készségek, ezen beliil 6nérzet, 6nigaz-
gatas, tarsadalmi tudatossag, konfliktuskezelés és kommunikacid, valamint aktiv dontés-
hozatal és felel6sségvéllalas. Goleman ezeket az elemeket az érzelmi kompetencian beliil
a személyes és szocidlis kompetencidk keretében részletezi. Gordon' (1998) az értékeléssel




kapcsolatban tesz javaslatokat: azt hangstlyozza, hogy a tanar visszajelzése, ha pozitiv,
iranyulhat a személyiségre és a teljesitményre is; viszont ha az negativ, akkor csak a telje-
sitményt szabadna, hogy mindsitse.

,Nalam lehet siigni, - segits neki, ha te most ezt tudod” - ezzel is az elfogado szemlélet, a
megértés, amit tanulhatnak; tovabba azt, hogy senki nem tud mindig mindent.” Ami min-
denképpen tilos, az az agresszio barmilyen formdja. Mindenképpen azt szeretnénk, hogy
tudjdak, az nincs rendjén. Voltak autista, aspergeres gyermekeink is, akik elvesztek volna a
hagyomdnyos rendszerben. A szocidlis egyiittmiikidést kellett nekik leginkabb megtanulni.
Véqiil,a didkok egyike példaul kozgazdasagi eqyetemet végzett, most az Innovdcios és Tech-
noldgiai Minisztériumban dolgozik, az orszdgos menetrendet feliiqyeli ma mar. Mindig is a
kozlekedés volt fontos neki. A masik tanitvanyunk a keszthelyi Pannon Egyetem Georgikon
Kardn természetvédelmi mérndki szakon tanul, és sorolhatnam. A legnagyobb szo az ilyen
sorsokban, hogy hozzd tudtunk jarulni a gyermek onallo élethez és életre alkalmassa tételé-
hez, ez minden fizetésnél, elismerésnél tobbet jelent szamomra!”

A Madarban kiilondsen fontos, hogy a tarsaiktél milyen visszajelzéseket, élményeket,
megerdsitéseket kapnak a tanuldk, s mit vesznek természetesnek magukkal szemben. A
sokszinti tevékenységrendszerben mindenki megtaldlja azt a tertiletet, amiben sikeres, s
ez kihat a tobbi készség és képesség fejlédésére is. Kezdetben,fontos a sziil6 szdmara is
annak hangstlyozasa, hogy nem az elért teljesitmény szdzalékos mértéke a lényeg, hanem
hogy meglegyen az a teriilet, amit erdsiteni kell. A teljesitmény elismerése, az esetleges
hibak hangstilyozasa megfelel6 modon kell, hogy torténjen. Az értékelés nem csak hogy
szoveges, de egyénre szabott, és elsédleges célja, hogy negyedik évfolyamra kialakuljon
a gyermek reélis onértékelése. Negyedik osztalyban kezdik el szoktatni a tanitvanyokat a
fels6s szabédlyokhoz, amit tobbnyire zokkenémentesen fogadni is tudnak a névendékek.
Ennek az oka épp az, hogy egy id6 utan tudja a gyermek sajat maga, hogy mit ért el, még
ha nincs is jegyesitve teljesitménye. A tandr mindig 6nmagahoz viszonyitja a gyermeket.
A kritika a tanul6 szdmara ugyanakkor vildgosan megfogalmazasra kertiil. Az egymashoz
viszonyitast elkertilik a tanarok, és mindent meg is tesznek ellene. Kiemelten hangstlyos a
pedagogusok szamara, hogy arrél kapjon visszajelzést a tanitvany, ami az eréssége, illetve,
hogy miben kell még fejlédnie.

Ezzel egytitt ,nem minden rézsaszin” (FREDRIKSON, 2015:221), szembesitve vannak a tanu-
16k a hibaikkal, de pontosan tudjék, hogy annak soha nincs kijavithatatlan kovetkezménye.
Pozitiv teljesitmény egy vers kapcsan példaul, az onértékelés és a redlis elvarasok kialakitasa,
illetve a jobb eredményre valé torekvés, mely a vilagos célok kialakitasahoz is segitséget
nytjt. Az egzakt szabalyrendszer segit a célok megvaldsitasaban, a realis onértékelés kiala-
kulasaban, s a mentélis és pszichés, fizikai egészség minél gyakoribb jelenlétében is.

Pozitiv egészség

Tertilete arra Osszpontosit, hogy segitsen a tanul6knak olyan fenntarthaté szokésok fej-
lesztésében, rutinna tételében, kialakitasaban, amelyek az optimadlis fizikai és pszichologi-
ai egészséghez hozza tudnak jarulni, ugyanakkor megbizhaté tudasbazisbol szarmaznak.
F6bb témai: teljes elmés figyelem, reziliencia, rugalmassag, test tudatossag, sajat test feletti
tudatos uralom - 6nuralom fejlesztése. Lelki-fittség, meditacié, odafordulds. Mig korab-
ban az elmét és a fizikai testet kiilon-kiilon vizsgaltak és tanulmanyoztak, a kozelmultban
nagyhangsuly kap a holisztikus egészség fogalma, melynek soran az egész személyt in-
tegralt és osszekapcsolt entitasnak tekintik (Hassep, 2008). Ez a holisztikus megkozelités
Osszhangban 4ll az Egészségtigyi Vildgszervezet (1948) egészségiigyi definicidjaval, mely
szerint ez a ,, teljes fizikai, mentalis és tarsadalmi jollét allapota, és nem pusztan beteg-




ség vagy fogyatékossag hidnya”. Keyes szerint (2002, 2005) az egészség tobb tényezbsl
all6 konstruktumként tekintendd, mely elemei a (1) a fizikai egészség, optimaélis fiziologi-
ai rendszerek; (2) a szubjektiv (érzelmi egészség) vagy pozitiv érzelmi viszonyuldsok az
életben, valamint az érzelmek hatékony kezelése és szabalyozasa; (3) a szocialis egészség
avagy a megbizhato6 kapcsolatok jelenléte és a méasokkal val6 hatékony egytittmtikodés, és
(4) pszichologiai egészség, beleértve a jovére vonatkozé optimizmust és bizalmat a jové
kihivasainak és érzéseinek kezelése. Az egészség fizikai, pszicholdgiai, tarsadalmi és ér-
zelmi OsszetevSinek feltarasa mellett fontos annak megértése, hogy a kiilonboz6 emberi
csoportok, kozosségek hogyan egészitik ki, és kolesonosen hogyan befolyasoljak egymast.
A tudomanyos és egészségligyi szervezetek egyre inkabb felismerik az elme-test kapcso-
latanak szerepét és jelent6ségét, illetve, hogy a gondolatok és az érzések jelentésen hatnak
az élettani rendszerekre, és forditva (Novack, CAMERON és EpPEL, 2007).

,A Kék Maddrban a hidnyzds egészen egyszeriien nem jellemz6. Erdekes modon a beteges-
kedés nem sokat szl bele a dolgunkba. Gyakran a kis didk még maradhatna otthon betegség
utdn, de jonni akar, s erre kiemelkedd figyelmet forditunk. Jonni akar, mert jol érzi itt magat.”

Sokan sportolnak rendszeresen, fontos a testi-lelki egészség. Mivel az intézmény kivalo-
an felszerelt, szamos lehet6ség kinalkozik erre. A lanyoknak balett, fitknak taeckwondo,
foci, korcsolyazas, uszoda, kerékpérttra, balatoni biciklikor biztositott. Lehet6ség szerint
minél tobb id6t toltenek a friss leveg6 (délelstt is, délutan is kint vannak) kihasznalva a
szabad jaték oromét és felszabadit6 erejét. A mozgast egyéni és csapatjaték formajaban is
élvezettel és orommel végzik, szeretettel jatszanak. Az optimalis fizikai és pszicholégiai
egészséghez hozza tud jarulni akar a sport, akar a légkor, amit a programban dolgozoék
biztositanak, a test tudatossag, cnuralom fejlesztése mind-mind a szocialis kompetenciak
fejlédésén keresztiil is megmutatkoznak a didkoknal.

Pozitiv célok

Ennél a fogalomkornél nem pusztan a sajat célok, hanem a masok céljainak tiszteletben
tartasa is kiemelt szerepet kap. Megérteni, hinni és szolgélni valami nagyobbat, mint az
egyén dnmaga, és szandékosan részt venni a masok elényeinek kiaknazésaban, tenni azok
novekményéért kiemelten fontos a didkoknal. A modell alkalmazasi tertiletei: értelem és
cél az életben, tarsadalmi tudatossag, célprojektek, kozosségi szolgalat, eudaimoni tevé-
kenység®, spiritualitds.A tanulmanyban bemutatott j6 gyakorlattal szembeni vélekedés
ambivalens.

., Van egy olyan megkozelités, hogy a ,,problémdsak jarnak ide”, ennek oka, az a téves kozhi-
edelem, hogy alternativba a problémdsak jarnak. Ha eQy sziild elmeséli, hogy az intézménybe
akarja jératni a gyermekét, gyakran megkérdezik tdle: miért, mi a baj vele? En azért vissza
kérdeznék: ki a problémds, ki szerint, mi alapjan? Mindenféle ,,problémds” jar(t) a program-
ba, van, aki eqyszeriien csak éretlen, de vannak (voltak) diszesek, és vannak (voltak) nagyon
tehetséges ndvendékek (matek, sakk, irds, olvasds...stb.) is. Vannak, akik egyszeriien csak
érzékenyek. Nem ritka, hogy a sziil6 épp ezért vdlasztja a Madarat. A sziilé Qyakran a demok-
rdcidra épit otthon, félti gyermekét, hogy a ,,hagyomdnyos iskolarendszerben” érzékenységét
nem tudjak kezelni, vagy esetleg biintetik, vagy csak nemkezelik megfelelden. Azért is hozzik
Oket az intézménybe, mert féltik 6ket a korai kudarctol. A sziil6k célkitiizése, hogy a didk minél
tovdabb maradhasson gyermek, hiszen értelmes és jo képességii, ne kelljen mindjdrt az elején
megqyotorni.A teljesitmény értékelésénél kiemelten fontos, hogy a szamonkérés ne stressz
forrdsa legyen. Nem értem, hogy ha az eqyetemen eldre felkésziilhetsz, amikorra akarsz, miért
elvirds az dltalanos iskolaban, hogy: gyere ki, és mondd? Nalunk is vannak erre is szabdlyok,




és természetesen idd, mire megértik, megtanuljdk: ezek értiik vannak, de kialakul a belsé
feqyelem, és nem félnek a megmeérettetéstdl. Az elért eredményeink tekintetében azt tartom
a legfontosabbnak, hogy tébbnyire megtaldltak az iitjukat, s beépitették a program értékeit
mindennapjaiba. Ok 1igy vélik magukrél ugyanolyanok, mint mdsok, de mégis kicsit mdsok
lettek. Gyakran, ha spontdn dsszefutunk, elmondjik, hogy mennyire nem értik, ha valakinek
ez a dolga, miért nem csindlja ezt meg, a téle telhetd legjobb modon. Kicsit mdsként élik az
életiiket a Madarasok, az életmodjukra azt mondjik, hogy: ,mi azért kicsit mégis masok let-
tiink, mint a tobbiek”. Azt tapasztalom, szinte minden gyermek oda keriilt, ami az 1itja, ahol
boldogan él.”

A kozos cél a Madarban az, hogy a novendék profitaljon abbél, hogy a szamara legitim sze-
mélyek egyiittmiikodnek, érte! Mindezt személyesen élményén at is részletesen bemutatja
és meger0siti az interjdalany, hiszen iker lanyai voltak az els6 Kék Madar programosok.
Ugyanakkor, vannak, akik tgy vélik, valogatott értelmiségi gyermekekkel egytitt tanulva
a programban, nem is lehet nehéz!

A célok, bevonoddas és az elkotelez6dés megalapozasa és megerdsitésének segitése el-
s6dleges és folyamatos a Madéarban. A szamonkérés nagymértékben mindezek objektiv és
redlis kialakulasat, jelenlétét tamogatja. A programban megjelené szamonkérési modok
kozil az egyik a tudomanyos kisdolgozat, ami szintén sajat téma kivalasztasaval kezdd-
dik, igy arrél készit a tanul6 egy kis esszét, ami érdekli. Ezt be is mutatjak egymasnak,
hiszen a harmadik osztalyt6l mar kiegésziil a beszélget6-korben, és ott minden nap bemu-
tatjak egymasnak valasztott témdjukat. Ennek megvitatasa, valamint a javaslatok mérlege-
lése mar a tanul6 feladata. A folyamat sordn tobbrétd és tobbszintti épité kritikaval vérte-
z6dnek fel a didkok. Ezaltal folyamatosan és spontdn valésul meg az egymastol tanulas.
Negyedikben mar ppt-t is készitenek, szintén egymas szamara, és nagyélvezettel, biiszkén
és alaposan felkésziilten teszik mindezt. A folyamat részeként természetesen le kell adni
mindig egy kézzel készitett verziét is, de a technikat is j6, ha felhasznaljak a feladat teljesi-
tésre. Fontos az iraskészség fejlesztése is, ugyanakkor a sajat kreativitds is benne van a fel-
adatban. Jelent8s szereppel béviil a feladatkor, amikor mér ki is kell allniuk a tobbiek elé,
am még mindig, érdemjegy nélkiil. A tanul6 ezzel is elindul egy tton, amikor is hozza kell
szokni ennek a koriilményeihez. Kiallni, elmondani, megnézni, megismerni, megvitatni
ki, hogyan viselkedik egy-egy ilyen kozegben. Ez is hozzajarul 5nmaguk megismeréséhez,
az énkép objektiv alakulasahoz. Hagyomanyos értelemben vett dolgozatot is irnak, mind-
azonéltal a tandri tekintély szerepe és jelenléte nem nyomasztja 6ket, ,, puska” hasznalata
engedélyezett. Ez tobbnyire ugyanakkor csak egy vazlat, vagy néhany kulcssz6, melynek
terjedelme tobbnyire fix, célja azonban az értelmes tanuldsra szoktatds (vazlatkészités,
kulcsszavas kiemelés).

A stressz, a feszélyezés szinte idegen fogalmak az itt tanulé didkok korében a j6 gyakor-
latnak héla, mert nem talalkozik a novendék veliik. [gy a tanulék kiegyenstlyozottak, van-
nak sajat céljaik, és pontosan tudjak, mikor mi var rajuk; mint ahogyan azt is, hogy ha nem
elég szamukra néhany hibaval felmondani a feladott verset, addig tehetik ezt meg, amig
nem sikeriil hibatlanra; vagy épp amig onmaguknak elég. Sajat maguk miatt. Ez pedig
visszahat a kozosségre is. A pozitiv célok segitenek megérteni és megértetni onmagukat
és a viladgot. Elhinni és szolgalni valami nagyobbat, tarsadalmi tudatosségra felkésziilni,
célprojektekben, kozosségi szolgalatban részt venni, hiszen a korosztalynak megfelel6en
szintén megtapasztalhaté elemek ezek a programban. Allami tinnepek alkalmaval példaul
(Aradi vértanuk) felkeresik az utcakat, melyek az dldozatok neveit viselik, megnézik, hogy
milyen intézményeket neveztek el a martirokrdl, és reflektdlnak arra, hogy milyen érzéssel
teszik mindezt. A tobb irdnybdl tapasztalt logikus kovetkezetesség és az id6, sok minden-

ben segit, tanarnak-didknak egyarant.




Osszegzés

Fentiek ismeretében konnyedén beldthato, hogy az igen mértéktarté terjedelemben ismer-
tetett magyarorszagi jo gyakorlat - bar nem tudatosan a pozitiv pszicholégia szellemében
sziiletett - mégis annak az oktatdsi modellnek a jellegzetességeit hordozza magan, és il-
leszkedik a seligmani modell alapvetésihez. A pozitiv érzelmek, egészség, célok, kapcso-
latok vagy az elkotelezédés teljesitmény mind-mind tetten érhet6k a program elméleté-
ben és gyakorlataban. Ezzel egytitt pedig (a kutatds soran késziilt megfigyelések és fotok
bizonysaga alapjan), a gyermekek szivesen jarnak az intézménybe, mely a programban
val6 részvétel lehet6ségét biztositja szamukra. Ezzel egyiitt, a program mégsem terjedt el
szélesebb korben.

, Nehéz beliilrdl fesziteni a kereteket”. , Sokan azt mondtik, vilogatott gyermekkel kénnyii,
de én itt mindenkit ismernek, ki mire allergids, miben sikeres, milyen teriileten vannak ku-
darcai, ez nem olyan egyszeril. Itt is vannak nehézségekkel kiizdd gyermekek is. Mi minden-
nek ellenére, akarjuk megldtni benniik a jot!”

Mint a fentiekben meghatdrozasra kertilt, a Kék Madar program hatédsa egyértelmtien
pozitiv a neveltben, tudasat, testi-lelki-szellemi egészségét elGsegité modon jelent meg.
Eredménye kétségtelentil pozitiv médon hat a tanulasi-tanitasi folyamatra, a formalis és
informaélis értékelésre, a tarsas egylittélés szabélyainak alakuldsara, minéségére, a kortar-
sak kozotti egytittmiikodésre, valamint a hatalmi helyzet konfliktusaira, 8sszetett médon
a nevelési stilusra is.

A program elterjedésének korlataihoz vélhet6en hozzéjarultak a program létrehozéja-
nak tapasztalatai dltal megfogalmazottak, illetve a kor aktualis tanitdsi tanuldsi paradigma-
inak kotottségei is. Napjainkban, ismerve az EU 2020 TOP 10 skills stratégiait®, és a NAT
2018-as tervezetét, melyek egyre inkabb az affektiv képességek fejlesztését hangstlyozzak,
talan sziikséges lehet a pedagoégia (pozitiv) feladatait is at- vagy éppen tGjragondolni. Radé
(2017) munkéjaban a tanuldsszervezés: formalis-informalis-nonformalis ttjait, valamint a
tudds és tanulds személyre szabottsagat nyomatékositja, egy 4j pedagogiai praxis meg-
valésulasa altal, melyet egy Gj értékelés, készségorientaltsag, és a kiils6 kapcsolatok (4j
szerepek) figyelembevétele jellemez. Gyarmathy (2018) a ,6K”? elemeket jelsli meg, mig
Mitra® szerint ,,...az oktatds egy onszervezé rendszer, melybdl a tanulds, mint felszinre
tor6 jelenség kovetkezik.”

Tovabbi kutatasi lehet6ségek

Seligman (2012:307) a sikeren felbatorodva konyvének zarszavdban olyan kérdéseket fo-
galmaz meg, mint: tanithaté-e a torténelem tgy, hogy, az emberi fejlédést hangstlyozza,
mely elképesztSen jo, remek, s6t kival6 dolog? Vagy tanithat6-e Ggy a matematika, hogy
azt nyomatékositsa a didkokban, hogy az igazsag legtokéletesebb formajanak megjelenése
ez a tantargy? S6t, mi tobb, tanithaté-e a bioldgia egy olyan eszmerendszerbe agyazva,
mely szerint az emberi evoliicié nem csak rosszat (habord, fegyverkezés, éhinség); hanem
jot is (egytittmtikodés, onfelaldozas, szeretet) eredményezett?

2018-as mtivében (SELIGMAN, 2018) mar egyenesen forradalmat emlit, s 6sszegzi modell-
jének adaptaciojat. E szerint méar Azsia: Bhutan, Kina, Zhengcheng, Beijing, India sikere-
sen adaptalta, és mtikodteti. Csatlakozott a folyamathoz a Kozel-Keletrsl: Dubai, Jordania,
Szaud-Arabia, Egyestilt Arab Emiratusok, valamint az Amerikai kontinens egyes részei
(Latin-Amerika, Eszak-Amerika, USA), valamint Anglia és Ausztralia. Ebbe a diskurzusba




formalisan Magyarorszag még nem kapcsolddott be, ugyanakkor a folyamat hulldmai mar
a magyar oktatds allovizét is felkavartak.

Tovabbi kutatdsi irdnyként emlithet§ a Boldogsagoérdk programjainak attekintése, és
komparativ sszevetése a PE elemeivel. A program az ELTE kutatécsoportjanak timogata-
séval orszagos népszertiségnek drvend, tudomanyos eredményeik vizsgalata folyamatban
van. Sziikséges lehet annak meghatarozasa, hogy a fent vazolt elméleti keretrendszerbe
mely moédon illeszkedik a program. A pedagoégiai kdrnyezet jelentéségével kapcsolatos
eredményekkel (Varga, 2015) torténd osszevetés, szintén relevans eredményeket hozhat.
Ezek célja, hogy maga kornyezet is mozgositsa, generalja és fejlessze a sziikséges kompe-
tencia elemeket. Ezéltal 6sszead6dhatna a kooperativan strukturalt inkluziv kornyezet és
a pozitiv pedagogiai fordulat hozadéka, és a mindenkire kiterjed6 magasabb tanulasi tel-
jesitmény mellett,a magasabb mentdlis kiegyenstlyozottsag is szélesebb korben jelenhetne
meg az iskolas gyerekek korében. Igy lehetdség kindlkozik arra, hogy a tanuléi és pedagé-
gusi csoportok fejlédése ne csak részében legyen kimutathat6, hanem a kornyezetfékuszu
megkozelitésekkel 8sszekapcsolva, minden egyes tanulodra, és pedagogusra is kiterjedjen a
pozitiv fordulat hozadéka.

Jegyzetek

1 A ,hagyomanyos” jelzé itt Ellen Key szerint értend6: a hagyomanyos iskola teljes
mértékben kioli a gyermek természetes tuddsvagyat, megfigyel6képességét, onallo-
sagat. A gyermekek lélekgyilkolasa zajlik az iskolaban, ahol életiik nagy részét toltik,
amely nem igazi értéket és tudast nyuijt a koranak gyermeke (1976) szamara sem! Uj
nevelést, Gj iskolat, az 4j emberek szamara kell 1étrehozni. (Key, 1976:125, idézi Né-
meth 1996:8)

2 Pukanszky szerint A gyermek kiszolgéltatott helyzetével visszaél6, a nevelést annak
rovéasara mindenaron ésszertisiteni akar6 torekvések osszessége. Alice Miller szerint
egyrészt nevelési modszer, masrészt komplex beallitédds. Krumm alapjan: Az a nega-
tiv kommunikacids tevékenység, amely legalabb egy fél éven keresztiil legaldbb heti
egyszeri gyakorisaggal fordul el6. Hunyady és mtsai szerint egy hatdsrendszer, a pe-
dagodgiai artalmak intézményes nevelésben megmutatkozé formait értik ezalatt.

3  Seligman beszamol arrél, hogy a kulttirakban meglévé kétszaz ,erénykatalogus”
alapjan Katherine Dahsgaard irdnyitasaval ,olvastak at Arisztotelészt és Platont
Aquinéi Szent Tamast és Szent Agostont, Konfuciuszt, Buddhat, Lao-cét, Benjamin
Franklint, valamint az Otestamentumbél, a Talmudboél, a Bushidébél, a Koranbol és
az Upanisadokbdl stb., s legnagyobb meglepetésiinkre a mintegy haromezer évet és a
foldkerekséget lefeds kultirak mindegyike szamara ugyanaz a hat erény volt fontos.”
Természetesen az egyes fogalmak jelentése nem teljesen azonos, de az atfedések két-
ségtelenek - véli Seligman. (v6.:Peterson, Seligman, 2004).

4  Csikszentmihalyi amerikai pszicholégus, az MTA kiilsé tagja, az emberi fejlédés pro-
fesszora, az emberi hangulatszabalyozas kiemelked6 kutatéja, flow-elméletével a ,fel-
adatba belefeledkez6” aktivitasok oromszerzé jellegét allitotta el6térbe az individuum
életében. Kutatdsai alapjan az autotelikus embernek nincs sziiksége anyagi javakra,
hiszen jutalma a tevékenységébdl szarmazik (képes egyediil léte idején is dramlathoz
jutni, csekélyebb mértékben kiszolgaltatott ezt nem gyakorlé tarsaival szemben. Kevés-
bé befolyasolhat6 extrinzik médon, tag érdeklédési korrel rendelkeznek, és onallobbak
és fuggetlenebbek az atlagnal. Azonositasuk legcélravezetébb moédszere, ha hosszabb
id6n keresztiil, valtozatos helyzetekben kertilnek gorcsé ala. (Boros és Pléh, 2004)

5 A pozitiv pszicholégia mozgalom legmeghatarozobb magyarorszagi képviselGje. Az




(@)}

10
11

12

13

14

15

16

17

18

19

20
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konstruktum: osszetett fogalom, ami tapasztalati jelenségekbdl all, melyek egytittes
hatésa altal operacionalizalhaté maga az osszetett fogalom. Seligman az id6jaras vagy
a szabadsag példajan keresztiil szemlélteti a konstruktum definiciéjat, melyek mérté-
kérdl tényezéi altal tudunk tobbet. (Seligman, 2011:23)

Rogers szerint az egyént feltétel nélkiil elfogad6, hiteles, empatikus masik személy
segitheti hozza személyisége optimalis fejlédéséhez.

10 évig a pozitiv pszicholégia misszidja a boldogsag volt, mint tudomanyos konstruk-
tum, mely hasznalhatatlan fogalom Kahneman Nobel-dfjas kutaté szerint. Munkas-
sagaban a boldogsag objektiv mérésére szentelt kiemelt figyelmet, és probalta meg-
ragadni annak lényegét. Modellje a cstics-vég modell. Szerinte két kiilonbozé entitas
van, a tapasztal6 én és az emlékez6 én. A tapasztalati én 6rome nem vezet egyenesen
az emlékez6 én boldogsdgahoz. Az emlékezé én nem azt mondja meg, hogy milyen
boldogan él valaki, hanem azt, hogy mennyire elégedett, amikor az életére gondol.
A rossz pillanatok képesek atirni az élmény egészét, ami a hosszt tavd memoridba
kertil. Ezért kiilondsen sziikséges figyelni arra, hogy a sajatos élményrogzitési mod
pozitiv iranyba terel6djon. (v6.: Takacs2005; Olah 2019 idézi Varga 2019)
szemléltetve 1d. 1. sz. abra

A sajat er6sségeken itt akar a diak el6feltevésein, akar a tanult ismeretin keresztiil
megfogalmazott erésségek értendéek, melyek vélhetSen a karakterer&sségek kozé
sorolhatdak.

Forditasi problematika education és a magyar oktatds fogalom nem teljesen azonos
jelentéssel bir. Pedagodgia, neveléstudomany, oktatas: egyes kontextusban szinonima-
ként is kezelhet6ek. A nyelvi eltérések és a terminologiai, jelentésbeli kiillonboz6ségek
is figyelembe veendéek a téma targyaldsakor. Pedagogia és az education nem teljesen
azonos jelentésben értelmezendd. A szerzé megjegyzései.

Ez az 6t véleménye szerint az alabbi: 1. oltalom/t6r6dés, 2. igazsagossag/kolcsonos-
ség, 3. csoporton beliili lojalitas/htiség, 4. tekintélytisztelet, 5. tisztasag és feddhetet-
lenség. vo.: (Haidt, 2008 idézi Fiizi 2013)

Geelong Grammar School, Ausztralia https:/ /www.ggs.vic.edu.au/

Részletesen vo: https:/ /www.ggs.vic.edu.au/School/Campuses/timbertop
(19.01.17) A didkok itt egy kozosségként élnek.

A viragzast a mentdlis egészség cstics allapotaként is leirhatd, amelyet a pozitiv érzel-
mek dominancidja, az optimalis miikodés és a globdlis j6llét magas szintje egyiittesen
jellemez. (Olah, 2016)

Erdekes parhuzam allithat6 fel Goleman 2002-es munkéjaban megjeloltekkel (Erzelmi
intelligencia a munkahelyen cimmel), ahol az érzelmi intelligencia elemei az én-tu-
datosség, onszabalyozas, empatia, tarsas készségek. Ezek egy része a Seligman-féle
modellben a pozitiv teljesitmény alatt keriilnek el6. A motivaciét az elkotelez6dés in-
dikatoraként jeloli Seligman, mig Goleman e helyiitt.

Goleman-i kommunikécios tréning

Munkai Golemanhoz hasonléan kevéssé popularisak a ma diskurzusaiban, pedig ér-
demei a TET-PET konyvek megalkotasaban, és azok gyakorlati hozadékai a praxis
szamara meglehetSsen jelent6sek.

Személyiség személyes fejlédése a fontos, nem kifejezetten a pozitiv érzelem, hanem a
fejl6ds személyiség a cél és a képesség kongruencidja révén és hatdsara valésul meg.
(vo.: Csikszentmihalyi,Gardner és Damon, 2016)



21 (sorrendben: komplex problémamegoldas, kritikus gondolkodas, kreativitds, emberi
er6forras menedzsment, kooperacid, érzelmi intelligencia, igazsagossag a dontésho-
zatalban, szolgaltatds orientécio, targyaloképesség, megismerés alapt rugalmassag)

22 kommunikacio, egytittmtikodés, tarsas helyzetek; kritikai gondolkodas, értelmezés,
sajat tudas kialakitdsa, keretek:kdzosen kialakitott szabalyok; kavalkad, sokféleség;
kezdeményezés, a vélasztas lehet6sége, kreativitas, alkoto tevékenység.

23  https:/ /www.ted.com/talks/sugata_mitra_build_a_school_in_the_cloud?langu-
age=hu [18.11.12.]
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VIDA GERGO

A diagnozistol a fejlesztésig -
tanulési hatékonysag és intelligencia

A tanuldsi képességuizsgdlat hazdnkban térvényileg szabilyozott diagnosztikus folyamat
alapjin zajlik. Magyarorszigon kizdrolag a sajitos nevelési igény megallapitisa vagy el-
vetése végett végezhetd a tanuldsi képességek profiljanak vizsgdlata. A vizsgdlati folyamat
dttekintése, és komponenseinek a tanulds-tanitds gyakorlatiban torténd elhelyezése, azonban
a nem érintett tanulok diagnosztikus értékelésével kapcsolatban is feltdr relevins torvénysze-
riiségeket. A pszicho-diagnosztikai eszkdzok feladata, hogy tdmogassik a hatékony tanulds-
tanitds eqyiittesét, és a diagnosztikus értékelés sordn kirajzoljdk a képességprofilt, meghata-
rozzik a tovdbbi teenddket. A kognitiv képességeket hazdnkban intelligencia teszttel mérik,
melybdl a tanuldsi képességekre kovetkeztetnek, tehit evidensnek veszik, hogy az intelligencia
és a tanuldsi eredményesség kozott szoros korreldcio dll fenn. Mindezt annak ellenére, hogy
kutatdssal cdfolhatd a hazai rendszerben is mindez. Ugyanis magas intellektusti tanulo haté-
konysdga is lehet alacsony, ahogy alacsony intellektusii gyermek is tanulhat hatékonyan. Ezt
a diverzitdst, sokszintiséget a sajdtos nevelési igény kategoria-rendszere sem képes kezelni.
A diagnosztikus értékelés kompetencia hatdra nem egyértelmiien meghatdrozott a hazai ding-
nosztikus vizsgdlatok sordn, illetve hidnyos annak aldtdmasztdsa, hogy az alkalmazott tesz-
tekkel mért magas intellektus miként érvényestil hatékonyan a hazai pedagdgiai gyakorlat-
ban. A kognitiv képességprofilt vizsgalo eszkdz alkalmas rd, hogy mérje a neurodiverzitdst, de
a kapott eredmények és a pedagogiai gyakorlat kapcsolodisi pontjai nem feltétleniil vildgosak
a pedagogusok tébbsége szimdra, igy a tanuldi eredményesség ndveléséhez nem feltétlentil
jarul hozzd a vizsgdlat. A tanulmdny célja, hogy utat keressen a pedagdogusok szamdra a
diagnosztikus vizsgdlatok eredményeinek értelmezéséhez, hogy annak eredményeit képesek
legyenek leforditani a mindennapi gyakorlatuk szamdra hasznos modon.

Kulcsszavak: tanuldsi képességek, pszicho-diagnosztikai mérés, tanuldsi eredményesség, Blo-
om taxonomia

Bevezetés

A hazai rendszerben pszicholégiai intelligencia tesztekkel mérik a tanulok képességeinek
szintjét, normativ modon az atlaghoz viszonyitva, a populacié életkori eloszlasa alapjan
(M£szAros, 2012). A kognitiv pszicholdgiai intelligencia teszteredményekbdl tanulasi ké-
pességekre kovetkeztetnek a rendszerben. Azaz a jelenlegi rendszer evidensnek veszi,
hogy alacsonyabb intellektus gyengébb bevalast, magasabb intelligencia hatékonyabb ta-
nulést eredményez. Az iskolai eredményesség és az intelligencia kozotti kapcsolat a hazai
rendszerben kidolgozatlan és evidenciaként kezelt, tovabba a pedagégusok szamaéra fel-
taratlan hattér osszeftiggésekre alapoz. Az intelligencia és a tanulédsi eredményesség ko-
zo6tt legfeljebb kozepes erésségti osszefliggés tapasztalhato csak (jozsa, 2001), igy ennek az
Osszefiiggésnek a megértése er6sen indokolt. Azaz kozel sem biztos, hogy a magas 1Q-val




rendelkez6 tanulé egyértelmtien sikeres lesz az iskoldban, vagy az alacsony intellektust
feltétlentil kudarcos. Itthoni vizsgdlatok is alatamasztjak (CecLEpr és MATH, 2013), hogy
adott tananyagtartalom elsajatitdsara és az abbdl irt dolgozat eredményére a tanuldsszer-
vezés van sokkal inkdbb hatassal, nem pedig az intelligencia. Ebbdl is lathat6, hogy maga
az intelligencia vizsgalat és annak eredménye csak egy eleme a tanulasi képességek komp-
lex rendszerének, és kozel sem meghatarozo jellegli. A héttérben lehetnek ennél megha-
tarozobb elemek is, mint amilyen adott esetben akar a tanulasszervezés formaja. Jelen ta-
nulmany célja mégis az, hogy abban segitse az olvasét, hogy utat taldljon a diagnosztikus
mérések eredményei és a pedagégiai gyakorlat kozott.

A diagnosztikus tesztek eredetileg intelligencia vizsgalatot végeznek. A jelenleg is
hasznalt WISC-1V gyermekintelligencia teszt verbalis megértés, perceptudlis kovetkez-
tetés, munkamemoria, feldolgozasi sebesség tertiletekre bontja fel az intelligenciat. Ma-
gat a tanulas soran is aktivizalodé folyamatot Bemenet — Integricio —Tdrolds — Kimenet
szakaszokkal jellemzi, illetve felvallalja a folyamat 1épéseinek diagnosztikus mérését is.
(MESZAROS, 2012). Ezzel szemben a Woodcock és Johnson Kognitiv Képességek Tesztje
verbalis képességek, gondolkodasi képesség, kognitiv hatékonysag klaszterekre bontja az
intelligenciat (RUEF és tsai. 2003: 1). A két tesztet parhuzamosan vélhet&en ezért is hasz-
nélja a diagnosztikus gyakorlat, ugyanis a tesztek kidolgozdsa mogott allé elméleti elgon-
dolas azonos. Ez az elmélet a Cattell és Horn altal leirt kristalyos és fluid intelligenciatipus
elkiilonitése. Pedagogiai szempontbdl a fluid a problémamegoldé képesség alapja lehet,
mig a kristdlyos intelligencia a felhalmozott ismeretekkel all korrelacioban (MEszARros és
MLINKO, 2012). A tesztek részletes mérésmechanizmusanak feltarasa a pszicholégia tudo-
manytertiletére tartozik, ezért a késébbiekben csak a klaszterek és altesztek pedagégiai
szempontd lefrdsara szoritkozunk, azok részletes targyaldsa nélkiil. A pszicholégiai méré-
sek eredménye, a diagnoézis értelmezhet6 a pedagdgiai gyakorlat szamara megragadhato
kompetencidk mentén is, megfelel6 elméleti modell alapjan, mint amilyen példaul a Bloom
taxonémia. Taldn a Bloom taxonémia lehetne az az értelmezési keret, amely elérhet6vé
teheti a pedagogiai gyakorlat szempontjabdl a relevans pszicho-diagnosztikai tartalma-
kat, melyeket az emlitett kognitiv tesztek feltartak. A Bloom taxonémia implementacidjara
tobb irdnybdl is kisérletet tett a hazai neveléstudomanyi diskurzus (BArRDOsSY és tsai, 2002;
Csaro, 2001; VipAkovicH,1990).

Bloom taxonémiai rendszere didaktikai megkozelitésbsl értelmezi a képességeket
(kotschy, 2007), igy segithet a modellek k6zos pontjainak feltarasaban. Ez lehet a kapcsolat,
mely a hattérben 6sszekoti a diagnosztikus értékelést, az abban feltart neurodiverzitast, a
pedagodgiai gyakorlattal, a fejlesztett kognitiv képességekkel, és elért tanuldsi eredményes-
séggel.

A munkamemoria vizsgélata a kognitiv teszt egyik eleme. Tekintsiik ezt most példanak
a fentiek megértéséhez. Az emlékezet pedagogiai jelentéssel is megtolthetd, hiszen a szo-
vegért6 olvasds esetében is relevans faktor. Bloom taxonémidja alapjan is felhasznalhato
tartalom, hiszen az emlitett példanal maradva, ha az elolvasott szovegrél ismeret szinten
sem kertiil semmi a tanul6 fogalmi rendszerébe, akkor lathat6, hogy emlékek sincsenek az
adott szovegrol.
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1. dbra: De Block - Bloom és az intelligencia teszt dsszefiiggései

Ha a kognitiv teszt tehat munkamemoria problémat jelez, a tanulas soran pedig problémas
a szovegértd olvasas és az ismeretek teriiletén is hidnyok jelentkeznek, akkor 6sszekapcsol-
hatdk a tertiletek. Vildgos célként jelenhet meg olyan gyakorlatok alkalmazésa a tanulasi
és tanitasi folyamatban, amelyek segitik a memoriafejlesztést, és ehhez kapcsol6do felada-
tokat talal ki a szovegek feldolgozasahoz. Ez a példa természetesen végletesen egyszerti-
sitett, hogy bemutassa a modellek kapcsolédasi pontjainak sémajat. A valésagban ennél
Osszetettebb a targyalt viszonyrendszer.

Az 1. dbran egymas mellé fliggbleges oszlopba kertiltek azok a részek, melyek bar kii-
16nb6z6 taxonomikus rendszerekben szerepelnek (De Block modelljét illeszti az abra a Blo-
om taxonémia mell¢), de mégis ugyanazt fedik le. A sotétsziirkével beszinezett tertiletek
pedig azok a tdblazatban, melyeket a szakért6i bizottsagokban alkalmazott kognitiv tesz-
tek (WISC, Woodcock-Johnson stb.) is vizsgalnak. Lathato, hogy a pszicho-motoros tertile-
ten mar megjelennek a diagnosztikus mérésbdl hidnyzo tertiletek, az affektiv tertilet pedig
szinte teljes egészében lefedetlen. Mindez annyit jelent, hogy a motivaciérdl, az attittidrél
vagy az értékrendszerrél a pszicho-diagnosztikai tesztek nem adnak képet, a pszicho-mo-
toros teriileten is csak az irés, olvasas és beszéd funkciékban megjelené mozgasokrol nyuijt
informaciot, illetve a vizualis észlelés és érzékelés diszfunkciot fedheti le.

Onmagéban a tanulési képességvizsgalat is azt a célt szolgalja, hogy a képességek adott
szinthez torténd viszonyitasaval és mérésével megadja a sziikséges pedagégiai intervencié
keretét és iranyait. Azaz a pszicholégiai tesztek eredményeit pedagogiai, gyogypedagogi-
ai tervezésben hasznaljak fel, és didaktikai tartalmat rendelnek mellé. Ez a megfeleltetés
azonban tovébbra is rejtett elvek alapjan torténik, 6sszegzd szemlélet(i rendszerezésiik ed-
dig nem tortént meg. Raadasul a pedagogus értelmezését sem segiti, hiszen nem ad tam-
pontot, hogy adott esetben a szorzétabla megtanulasa és az alkalmazas szintjére emelése a
munkamemoéria vagy a gyenge fogalmi gondolkodas miatt hitisul meg folyamatosan.




A diagnosztikus értékelés és a konkrét pedagogiai gyakorlat kolcsonos megfeleltetésé-
nek hidnyaban a pedagogus tampont nélkiil maradhat, hogy egy adott teljesitményt mi-
ként értelmezzen és értékeljen, hogyan tervezze meg a sziikséges fejlesztd tevékenysége-
ket. Azaz nem lesz egyértelm, hogy adott tananyagtartalom elsajatitasanak nehézsége a
kognitiv profilban is beazonositott gyenge teriiletekhez kapcsolhaté-e. Ez kontraindikalt
lehet, hiszen ha a kognitiv profiljabdl hianyz6 vagy nagyon alacsonyan funkcional6 te-
riilletet terhel és értékel folyamatosan a pedagogus, ahelyett, hogy a kompenzalasra és a
transzverzalis fejlesztésre helyezné a hangstlyt, motivaciés problémakat indukal, mellyel
tovabb rontja a hatékonysagot. Tehat, ha a korabbi példankban a munkameméoria tertilete
mutat jelent6s lemaradast és folyamatosan a munkamemoriat nagymértékben terhel6 fel-
adatokat kap a tanuld, akkor az negativ hatassal lehet a motivaciéjara. Nyilvanvalo, hogy
a munkamemoriat fejleszteni kell és nem hanyagolhat6 el, de nagyon kényes az egyenstly,
hogy meddig indokolt és hatékony a fejlesztés és értékelés, és mikor kezd inkabb frusztralé
lenni és akadalyozni a hatékonysagot.

A késébbiekben a pszicholdgiai tesztek koziil a WISC-IV teszt kertil részletesebben be-
mutatdsra, az olvasas példdjan kereszttil és az altesztek szintjén, hogy a kiilonb6zé model-
lek megfeleltetése kdzvetlentil pedagdgiai tartalomhoz legyen kothetd.

Az intelligencia mérés szerepe a tanulasi zavarok diagnosztikajaban.

Az 1. abran lattuk, hogy a kognitiv pszicholégiai tesztek az affektiv tertileteket nem vizsgal-
jék, igy a tanulasi motivécio, értékrend, attittid nem kertil feltarasra, pedig feltételezhetGen a
tanulasi problémak esetében ennek vizsgalata legaldbb annyira relevans lenne, mint a kog-
nitiv tertiletek feltérképezése. Korabban mar kitértiink r, hogy az iskolai teljesités soran egy
nem pontosan megallapitott norma kiiszob alatt vagy felett az oktatasi rendszer intoleranssa
valik az eltéré tanuldi teljesitménnyel szemben. Azonban ezek a hatdrok nem egységesek, il-
letve kozel sem vildgosak. Meghatdrozatlan magéanak a tanuldi teljesitménynek is a fogalma
az értékelés aspektusabol. VélhetSen ezért fordul a hazai oktatasi rendszer a pszicho-diag-
nosztikahoz segitségért, azt gyanitva, hogy a problémak forrasa kognitiv deficitbsl fakad,
vagy legalabbis a probléma nem az alkalmazott médszertanban kereshet, hanem a tanulé-
ban, gyerekekben. Valéban tény, hogy a kognitiv deficit tanulési zavarhoz vezethet, de az,
hogy a tanulési zavar mogott csak kizardlag deficit 4ll, nem egyértelmden allithat6 jelenleg
(GyarmatHY, 2000). Maga a deficit fogalmat a hazai oktatasi modellben tigy hatarozhatnank
meg, mint a normahoz viszonyitott eltérd teljesitményképet, mely diverzitashoz a jelenlegi
osztalyteremben tapasztalhaté kortilmények és moédszertanok snmagukban alkalmazkodni
képtelenek. A tanulasi zavar, mint deficit tehat nem az érintett tanul6 hianya, hanem rend-
szer szint(i hidnyossag, azaz legalabb annyira a jelenlegi oktatasi modell diagnézisa is, mint
a tanul6é. Valdjaban arrél van sz6, hogy az emlitett diverzitashoz képtelen alkalmazkodni a
jelenlegi altalanos pedagogiai gyakorlat, és ehhez kér visszacsatolast, validalhato, kvantitativ
mérési eredményt a szakért6i vizsgalatok révén..Ebben pszicho-diagnosztikai eszkozokre ta-
maszkodik, ugyanis a jelenleg alkalmazott pedagogiai mérés és értékelési rendszer a norma,
atlag, eltérés stb. fogalmakkal kapcsolatban bizonytalan. A kognitiv pszicholégia eszkoztara,
mely az eloszlas sajatossagai alapjan képes meghatarozni a leggyakoribb képességstruktiira
sajatossagait adott populdcioban, valaszt adhat arra, hogy adott morfolégidja iskolai irds,
olvasas, szdmolas teljesitmény mogott milyen kognitiv képességprofil all. Azaz, hogy a ta-
nulé bizonyos, a tanulds szempontjabol relevansnak itélt képességeinek mért szintje alapjan
atlagos tanuld. Az atlagos, mely megegyezik a populdciéban legnagyobb eloszldsban tapasz-
talhatoval. Ez érvényesiti a pszicholégiai diagnosztika létjogosultsagat a tanuldsi zavarok
megallapitasaban, és utal arra, hogy a jelenlegi rendszer leginkabb az 4tlagosnak mondhat6




tanulokkal tud sikeres lenni. Az atlagtol felfelé és lefelé eltéré értékek inadaptivitast eredmé-
nyeznek, melyhez gy6gypedagogiai stb. ellatasra van sziikség ebben a modellben.

A feltart képességprofil, azaz a diverzités tiikrében donti el a szabalyzo6 rendszer, hogy
elkiilonitve, azaz szeparaltan oktathat6-e, enyhe foku intellektuédlis képességzavar eseté-
ben (LANYINE, 2017), az érintett tanul6 vagy integraltan a tobbi tanuléval. A tanulasi zavar-
ral kapcsolatos szegregécio jelenleg tilos a hazai modellben. Az integracié azonban csak
olyan fejleszt6 foglalkozasok mellett lehetséges, melynek célja, hogy a szért, de lefelé eltérs
jegyeket mutatd kognitiv profilt kiegyenlitettebbé tegye, mas széval kozelitse az atlaghoz,
akar kompenzaci6 éltal is (hatékonyabban funkcionalé kognitiv teriiletek bevondsaval),
hogy a tobbségi iskolai gyakorlat szamara adaptalhat6 legyen a tanulé. Tehat nem az ala-
csony hatékonysaggal funkcional¢ tertiletek ,elengedésével” és a transzverzalis kompe-
tencidk (Vass, 2017) épitésével probalkozik elvben a rendszer, hanem a legkedvez&tlenebb
tertiletek atlagos vagy minimum szintre val6 ,felzarkoztatasaval”. Ahogy arra utaltunk,
a minimum szint azonban vélhetéen minden pedagdégus szamara mas, a diverz képesség-
profil esetében pedig széls6séges kiilonbségek lehetnek a tanuldk kozott is abbdl a szem-
pontbol, hogy kinek mi a minimum szintje, melyet maximalis hatékonysaggal elsajatithat.
Kilon nehezit6 tényez, hogy nincs egységes érvrendszerrel aldtdmasztva a minimum tel-
jesitmény, ezért a deficit értelmezése is véltozatos. A pedagogusok értékelési gyakorlata
kozel sem egységes, mely a tanulasi problémak beazonositasdban is nehézség lehet, hiszen
ha nem vilagos, mi a minimum kovetelmény, nehéz megallapitani, hogy adott tanul6 ké-
pes-e az er6feszitések ellenére azt teljesiteni vagy sem.

Az intelligencia mérése és a hasznalt teszt

Az orvosi vizsgalatok sordn pszicholdgiai vizsgalatra is sor kertil. Ezt a vizsgalatot WISC-IV
gyermekintelligencia teszttel (MEszAros, 2012) végzik (amennyiben ennek nincs akadalya,
pl.: nyelvi stb. diszfunkcidk). Az értékelés és a pedagogiai gyakorlat szempontjabdl annyi
mondhato el, hogy a , Wechsler-féle felfogasméd megmarad: a cél az atfogd miikodés meg-
ragadasa tobbféle feladattipuson keresztiil (6sszetett képességek). Az egyes szubtesztek és
az indexek nem egyedi képességek, kognitiv folyamatok vagy konstruktumok mérésére
szolgalnak!” (MgszAros, 2008:85)"”. Osszefoglalva tehat komplex képességet és gyermek-
intelligenciat mér a teszt - kognitiv folyamatokat és konstruktumokat ad meg szamositott
értékeken keresztiil, tehat kognitiv térkép rajzolhaté minden egyes vizsgalt tanul6 eseté-
ben. Mindezt négy tertileten avagy konstruktumban (MgszAros, 2012):

* Verbalis megértés

* Perceptudlis kovetkeztetés
* Munkamemoria

* Feldolgozasi sebesség

Ebbdl all 6ssze a sulyozott atlagok alapjan az a kozépérték, mely a teljes tesztmutatd, azaz
ebben a modellben az IQ.

Ez alkotja gyakorlatilag a hazai diagnosztikus rendszer tanulas fogalmat (Bemenet —
Integrdcio —Tarolds — Kimenet) és a tanulds diagnodzis soran vizsgalt dsszetev&it (verbdlis
megértés, perceptudlis kdvetkeztetés, munkamemoria, feldolgozasi sebesség). Bar a protokoll meg-
emliti egy helyen a kvalitativ mérési metédust, illetve a fejlesztés orientélt diagnosztikat
hangstlyozza, de ezt érdemileg nem fejti ki. Emellett a protokollban nem talalhat6é meg a
tanulds neveléstudomanyi leirdsa, definialasa. Megelégszik a pszicholégiai modell alkal-
mazdasaval, hiszen alternativat nem kinal fel.




TANULMANYOK

Azzal, hogy pszicholégiai eszkozt alkalmazunk a pedagoégia teriiletén, az egyik para-
digmdbol a masikba léptink. Laudan modellje (LAuDAN, 1984; Farkas, 1994) alapjan a tu-
domény feladata a problémamegoldas, mely soran az egyik paradigmabdl a masikba is
eljuthatunk adott 1épések elvégzése soran. A pedagogiai és pszicholégiai fogalmak megfe-
leltetésének esetében az alkalmazott intelligenciateszt a kognitiv pszicholégia speciélisan
kifejlesztett eszkoze, mely létrehozasa mogott nem meglepd médon kognitiv pszicholdgiai
elmélet htizédik (Csepg, 2005). Az intelligencia tesztet tehat ebben az esetben a kognitiv
pszicholégia tanulaselméletére épiil és a tanulasi folyamat feltérképezésére iranyul. Tehat
az elmélet koncepcidja egy olyan kognitiv pszicholdgiai allitashalmaz, mely a tanulast ki-
vanja lefrni. A tanulas lesz tehat a pedagoégiai és pszicholégiai paradigmak, fogalmi halma-
zok koz0s pontja ebben az esetben. Az analdgia, megfeleltetés tudoméanyelméleti alapja az
lesz, hogy feltételezhet6en az elméletek logikai strukttiraja is azonos (SNEeD, 1971; FARKAS
1994). Bar maga az elmélet is valtozhat a pedagdgidban (pl.: a nevelés-oktatas gyakorlati
tartalmaval b6viilhet), a tanulds, mint az elmélet kozpontjaban 4ll6 mag valtozatlan. Bar ez
az okfejtés részletesen nem kertilt bele a vizsgalati protokollba, igy feltételezésen alapul, de

igazolhato logika mentén tortént.

Az intelligencia és a taxondmikus modell 6sszefiiggései

Az olvasas teljesitmény létrejottének példajan levezethetjiik a Bloom féle taxonémia pszi-
cho-motoros vetiiletének pedagogiai 9sszeftiggéseit. Természetesen ez az irds vagy szamo-

1as tekintetében is teljes mértékben adaptalhato.

WISC-IV MODELL

TERULETEK

PEDAGOGIAI TARTALOM
beszédénés, szokincs, szemantikai
teljesitmény, szolelismerési teljesitmény
(Wagner, 1997)

o szokincs felismerést timogatja,

o akusztikus érzckelés/észlelés ép

o emlékezetbdl elohivhato verbalis
tartalmak

altalinos megénés

szinonimak.
ellentétek
szokincs

GONDOLKC

KE ten relaciok

PEDAGOGIAI TARTALOM
o annak megériése. hogy a betiik hangokat
Jelentenck
vizuilis érzckelés/észlelés ép. differencial
stabil hang — betii kapcsolat, kod irinyabol
indulo feldolgozis (mintazatok)

ilkotas

képi
szokincs

malrix

képki

Munkamemoria index

PEDAGOGIAT TARTALOM
. feleld szOkincs, emlékezetbdl
clohivhato verbalis/vizualis tartalmak,

¢ 1j kapesolatok tarolhatok. elohivhatok

szamolas

szimbolumkeresés

alapjan is lehet olvasni - gyakorlottsdg és
nyelvi sajatossag kérdése (Csépe, 2014)

KOGNITIV

BLOOM MODELL
ISMERET: hetiik, hangok felismerése
* szavak irott alakidt felismerik. ielentésével
osszekancsoliak (Marsh és (sai. 1980).
* hang-betivbetii-hang megfelelieiés
*_ (Ziegler - Goswami , 2005)
MEGERTES: kapesolatok megértése
*  szavak irott alakiat felismerik. iclentésével
dsszekapcsoliak (Marsh és tsai. 1980).
hang-betivbetii-hang megfeleltetés (Ziegler -
Goswami , 2005)
ALKALMAZAS: elemck dsszekapcsolisa
®  szavak hangokra bontasa (olvasistanulis
kovetkezménve) az olvasi ibb szinti¢
vikséges. de nem é
szavakat
seodarabokra (czck

étele
fonologiai elemek
osszekapesoldsa és

nem kizirolag betiik egy integrilt
vagy szolagok) fonoldgiai kimenet
alternativ létrehozisa
kombindciok

PSZICHOMOTOROS

UTANZAS
hang-betivbetii-hang leképezés konzisztencidja

1)}
szabal ismere

alkalmazni tudjak (Marsh €s tsai. 1980) I

2. dbra: WISC-1V - Woodcock-Johnson — Bloom taxondmia megfeleltetése az olvasds rendszere

és fejlodése és modelljei alapjdin




A szovegértés 1étrejottének l1épései a 2. dbran részben bemutatott modellek szerint a be-
szédértés, szokincs, szemantikai teljesitmény, széfelismerési teljesitmény és a fonolégiai
miiveletek (NATION - SNOWLING, 2004). Lathato ebbd6l a felsorolasbdl is, hogy az egységek,
szintek avagy kritériumok ugyanazok és ugyantgy megfeleltethet6k a Bloom modellnek
és a WISC-IV modell szubtesztjeinek.

Konkrét példéaval élve, a mér kordbbi levezetést felhasznalva, a pszicho-diagnosztika meg-
mutathatja, hogy a bettik vizualis felismerésével van-e probléma, ebben az esetben az olvasas
pontossaga sériilhet és konzekvensen ,félreolvas”, hosszu ismeretlen szavakat pedig , atkol-
ti” (Cstpg, 2014). Ennek ellenérzésére a pedagogus hivatott, és tananyagtartalmakba agyazva
is elvégezhet6. Ebben az esetben a Bloom taxonémia kognitiv kovetelményeinek szintjén az
ismeretek szintje még nem sériil, de az analizis és szintézis mar nehezitetté valik. Tehat 6sz-
szességében sériilhet a szovegértés. De a szovegértés akkor is sériilhet, ha a munkamemoria
problémadja &ll fenn, ugyanis akkor a mogottes tartalmak felidézése nehezitett, lassitja az ol-
vasas folyamatat, és megfelel6 hangos olvasas mellett is gyenge szovegértés mutatkozhat. A
pszicho-diagnosztika és a taxonomikus rendszerek megfeleltetése ramutat tehat a diverz oki
hattérre. Ugyanakkor arra is, hogy ha a feltart kognitiv profilban nem talalhat6 eltérés, akkor
mashol kell keresni az alacsony teljesitmény okait, lehet, hogy a tanulén kiviil, akér az alkal-
mazott tanulasi-tanitdsi médszertanban. Ugyanis, ha nincs eltérés a vizudlis észlelésben, a
hallasi differencidlasban, megfelel a szokincs és jol funkcional a munkamemoria, képes algo-
ritmusokat futtatni és automatizélni a vizsgalt tanul6, de a szévegérts olvasdsa mégis az olva-
sasi zavaros populdciéval ekvivalens, akkor a kognitiv tertiletet kizdrhatjuk a hattérvaltozék
koziil. Hiszen a Bloom taxonémidban legfeljebb ismeret szintre jutott, pedig a pszicholégiai
tesztek altal vizsgalat kognitiv tertileten magasabb szinten is teljesit, ami ellentmondas. Eb-
ben az esetben marad a diagnosztikus mérés soran nem vizsgalt affektiv tertilet, a motivacio,
az attitid és értékrend, és az alkalmazott tanuldsszervezés és médszertan hatékonysaganak
kérdése. Hiszen, ha nem tananyagtartalmakba dgyazottan magasabban funkcionald kognitiv
képességeket mutat ugyanazon a teriileten, mint kozvetleniil tananyagtartalmakban, adott
esetben szovegértd olvasas tertiletén, akkor a kognitiv képességek implementacidja vélhets-
en a tanulési helyzethez kothet6en sériil, nem pedig a tartalmahoz kotve.

Ismét sszefoglalva a megfeleltetés a kovetkez6képpen végezhetd el:

e Ahhoz, hogy egyaltalan a betti/hang megfeleltetés létrejohessen, alapvet6en sziik-
séges, hogy a bettifelismerés vizudlis dekddolésa, az érzékelés és észlelés ne legyen
akadalyozott.

e Ha sikeresen lezajlott az érzékelés és észlelés, akkor lehet egyaltalan csak a vizuélis
és nyelvi tartalmak dsszevetését megkezdeni és el6hivni az emlékezetbdl.

e Az olvasas miiveletének megértése utan a kovetkez6 szint, hogy az algoritmus bar-
milyen bettitipust, elrendezésti bettikon, szovegen , futtathaté” legyen. Az ortogra-
fiai hossz novekedésével pedig az egységnyi id6 alatt hatékonyan dekédolhato6 jel-
halmaz mérete novekszik.

o A képkiegészités kognitiv mtivelete szavatolja, hogy a szévegben nem konkrétan
szerepl jelentéstartalmak is kinyerhet6k legyenek. Ez biztositja az absztrakci6 vizu-
alis hatterét és akar hidnyos vagy rosszul dekédolt szoveg sikeres olvasasat is, mely
elvezethet az értékelés taxonomikus régidjaba

A vizualis felismerés és a figyelem az olvasas relevans hattértényezgje, mely nélkiil nem
johet létre adekvat szovegért6 olvasas. Ennek az evidencidnak a magyarazat nem szorul
részletesebb kifejtésre, hiszen, ha adott esetben egy érintett tanulé nem tud emlékezni a
bettik formajara, még ha esetleg egymas mellé téve két betti esetében a kiilonbségeket jol
analizalja, akkor a dekédolas nehezitetté valik. Ugyanigy, ha a dekddolés sikeresen végbe-




TANULMANYOK

megy, de nem képes a kinyert tartalmakat az emlékezetében megtartani, akkor ugyantugy
nem jon létre a szovegértd olvasas teljesitménye stb. Lathato tehat, hogy a kognitiv hattér
fontos, de valdjaban a pedagdgia szamara a Bloom rendszer teszi elérhet6vé a tartalmakat,
hiszen a fejleszt6 értékelés szempontjabdl is igy értelmezhet6 az Osszefiiggés a kognitiv
profil és az iskolai teljesitmény mogott. Ha pedig e kettd kiilonbozik, akkor a médszertant
és egyéb Osszeteviket is vizsgélni sziikséges.

KOGNIT{V KEPESSEG-

TAXONOMIKUS KEPESSEGPROFIL (BLoOM)
PROFIL (1Q)

megfelel$ szokincs és ismeretek ellenére problémas a feladatok megértése és
kivitelezése - a nyelvi transzfer esetében vizsgalni kell a teljes profilt, hogy az
ismeretek, megértés, alkalmazas, analizis vagy szintézis sériilt, esetleg az affektiv
tertilet (motivacio, attitdd stb.)

NYELVITERULET Példa: szokincsben szerepld elemeket nem tudja aktivizalni, igy sériil a kivitelezés
vagy akdr a megértés, bar 6nmagdban a szokinccsel nincs probléma stb. - ilyenkor
kell plusz magyardzat és kifejtés szemléltetéssel megtamogatva — alkalmazdst

kell ugyanis fejleszteni. Affektiv teriiletre utal, ha mindez nem jelenik meg az IQ
tesztprofilban, csak a Bloom rendszerben

a vizuélis kodolas és az elvont gondolkodas, absztrakciok tertilete, mely
utal a kédolt mintak (akar nyelvi mintazatok) ismeretének, megértésének és
alkalmazasanak, analizisének és szintézisének szintjére

PERCEPTUALIS TERULET Példa: téri-vizudlis orientdcio jo, de fejben adott objektumot elképzelni, elforgatni,
azzal mifveleteket végezni nehéz — ebben az esetben az ismeret, megértés rendben,
az alkalmazas sériil, és azt kell segiteni. Sziikség lehet verbalis tamogatdsra,
magyardzatokra. Affektiv teriiletre utal, ha mindezt fizikabol alkalmazza, de
ugyanazt a tartalmat kémidin nem aktivizalja.

ha az életkori atlaghoz és a profilhoz képest is szamottevéen elmarad a
munkamemoria teljesitménye, akkor az befolyassal lehet az ismeretekre és a
megértésre. Az alkalmazds és a megértés azért sériil, mert kiesik a tartalom és
nem fér hozza az ismeretekhez. Ilyenkor az ismereteket vizudlisan, verbélisan
folyamatosan kiils6 tarolon (plusz szemléltetés) biztositani kell.
MUNKA-MEMORIA
Példa: magas szintii problémdkat képes megoldani, de nem a szabdlyt koveti, mert
azt rossz hatékonysig mellett idézi fel. Szddolgozat, szorzétdabla alacsony szinten
megy, de jol fogalmaz, eqyenletet, fiigguényt, aranyossigot stb. megold. Affektiv
teriiletre utal, ha mindezt a diagnosztikus tesztben mért jo munkamemoria és
hatékony gondolkodds mellett végzi.

leginkabb az automatizalas és a pszicho-motoros teriilet indikatora -
megmutathatja emellett a ,tanithat6sagot”, utalhat az affektiv tertiletre

FeLDOLGOZASI
SEBESSEG Példa: idényomads alatt teljesitménye visszaesik az egyszerii kodoldst igénylé
feladatokban, és nem kapcsolodik észlelési vagy memoria problémikhoz, akkor ez
az affektiv teriiletre utal.
A teriiletek nem elszigeteltek egymdstol. A taxonomia abban segithet, hogy ha
INKOGRUENS @egfelelé a székincs: az em'lék(?%'etf a r.rzegértés, az abszfmkciéi dea taxoné/m.ia'mdr
S ismeret vagy a megértés szintjén jelzi az alacsony hatékonysaigot a pedagogiai

tesztekben, akkor az utal az affektiv teriiletre (szorongds, frusztricio stb.) vagy az
inadekvdt modszertanra barmely tantdrgy esetében.

3. dbra: kognitiv (IQ) profil és Bloom rendszerének kapcsolata




Lathat6 tehat, hogy a diagnosztikus, kognitiv tesztekre alapozott feltaras és a pedagégia
eszkozrendszere épits, tananyagtartalmakhoz rendelt kognitiv kovetelmény szintek (Blo-
om taxondmia) osszekapcsolhatok. Amint az lathato, a szovegértési problémak hatterében
rengeteg faktor hiizédhat, melyek megfelel6 értékelési startégiaval felismerhet6k a peda-
gogia teriiletén belil maradva is, megtdamogatva a pszicho-diagnosztika eredményeivel.

Kognitiv profil nélkiil is felfedezheti a pedagogus a teljesitményekben az ellentmon-
dast, akér a tantargyrendszerek kozti ellentmondédsokban, ahogy arra a 3. tablazat utal.
Azaz, hogy fizikdbol kivaléan miikodik az absztrakcié és hatékony a tanuld, de kémidn
ugyanez mar nem miikodik. Ebben az esetben nem a tananyagtartalmak a felel6sek, ha-
nem az alkalmazott mddszertan, hiszen a kognitiv teriiletek altal megadott képességek
figgetlenek a tananyagtartalmaktol. A felvett IQ tesztek sem tananyagtartalmakba imp-
lementaltak és mégis pontos képet adnak a képességekrél. Igy igazolhaté az a logika is,
hogy ha az egyik tanéran ,tud gondolkodni” és masik nap masik tartalmakkal operalva
ugyanazokat a kognitiv mtveleteket nem végzi el, ,nem tud gondolkodni”, akkor azért
nem a tartalmak hibaztathatok.

Az alabbi tdblazatban (4. dbra) az olvasés teljesitmény létrejottének aspektusabol pro-
baljuk feltarni a megfeleltetés algoritmusat, vagyis azt, hogy milyen olvasasi kritériumok,
milyen bloomi taxonomikus elemnek felelnek meg. Igy az értelmezés a jelenségek megfi-
gyelése fel6l is eljuthat a Bloom taxonémidhoz. Vagyis nemcsak a diagnosztikus értékeket
vizsgalhatja a pedagogus a Bloom taxonémia segitségével, hanem egy specifikus tertileten
(pl. olvasas tanuldsa) a megfigyelt tanulasi jelenségeket is be tudja azonositani a Bloom
taxonémia elemeivel. Ez azt jelenti, hogy egy megfigyelt jelenséget 6ssze tud vetni a Bloom
rendszer elemein keresztiil a diagnosztikus értékekkel, és visszafelé is, a diagnosztikus
értékek alapjan, a Bloom taxondémia és a specidlis kritériumoknak megfeleléen tudja az
adott gyermek fejlesztését optimalisan egyénre szabni.. Az olvasés kritériumszintjeit az
Ziegler-Goswami olvasasi modell (Cstpg, 2014) alapjan allapitottuk meg.

ZIEGLER-GOSWAMI BLOOM TERULET

Adott példaval élve ugyanis a tanuld, ha mdr ismeri a sz0 hangalakjdt, szerepel
a székincsében, akkor a dekodolds utin a beazonositds mdr révidebb titon zajlik.
Mindez segitheti a fonologiai tudatossigot is, de ehhez a szokészletében szerepelnie
kell ismeret szintjén az adott szavaknak. Ez a fonologiai tudatossdg kritériuma.

ISMERET

Ha a kézos jelentéshez rendelt feladatban jol teljesit az adott tanuld, azaz képes
tijszerii verbilis tartalmak generdldsa a szemantikus emlékezet tartalmaibol,
akkor képes lehet az olvasds magasabb szintjére is lépni, hiszen jo eséllyel
felismeri a szavakat alkot6 kisebb szemantikai eqységeket (késébb megérti a
mondatokat alkoté szavak dsszefiiggéseit szabdlyait stb.). Ez az alapja és szintje
annak, hogy dtértelmezze, dtkodolja, transzformadlja, tovdbb gondolja a vizudlis
jelek és a hangok, betiik, szotagok és szavak dsszefiiggéseit. Ez fonématudatossig
kritériuma.

MEGERTES

Ha mindezt tudja alkalmazni, akkor tud szotagolni, a szotagokbdl 1ijabb szavakat
alkotni és igy tovdbb. Ha dltaldnosan megérti az olvasds miiveletét, akkor képes
lesz ezt mds, ismeretlen szévegen is alkalmazni. EQyre nd az elolvashaté szavak, ALKALMAZAS
majd pedig széveg hossza. Ez a granularitis szintje, azaz az dsszetevémeéret lesz a
relevdns szint.

4. dbra: Példa az olvasdsi kritériumok és a Bloom taxondomia megfeleltetésére




Az intelligencia stlya a tanulasi zavar mogott

A tanulasi zavar szakmai értelmezése és a kategoriaalkotds bizonytalansagaira mar ko-
rabbi tanulmanyokban kitérttink (lasd Vipa, 2017). Az intelligencia teszt lényeges eleme
a tanulasi zavarok megallapitdsdnak(a tanulési képességek leirdsdban), de a zavarok, ne-
hézségek differencidlasaban nincsenek egyértelmd, vizsgalatokkal igazolt hatdrok. Legfel-
jebb az intellektualis képességzavar elkiilonitésében relevans faktor (LANYINE, 2017), ebben
azonban az orvosi paradigma is rendelkezik diagnosztikus eszkozokkel. Semmilyen hat-
térvaltozo nincs arra nézve, hogy adott értékek miként erésitik meg vagy vetik el a tanulasi
nehézség vagy zavar diagnoézisat, amit a térvényi rendszer viszont kiilon kategoériaként
jelol. Ezért sziikséges a kognitiv és affektiv teriilet megkiilonboztetése és lenne indokolt
mindketté vizsgalata.

A pszicholégiai, intelligencia teszt mellett gydgypedagogia vizsgaloé eszkozoket is
bevet a hazai diagnosztikus rendszer, amit azért indokolt megemliteni, mert a WISC-IV
tesztben alkalmazott részfeladatokkal kongruens feladatokat végez a vizsgal6 gyogypeda-
gogus. Az érvényességre utalhat, és azt erésitheti, hogy a két vizsgalat adott tanulési funk-
cio teriiletére vagy egységére vonatkozik, igy megfeleltethet6 egymasnak. Ezaltal fedésbe
kertil adott képesség mérése, de a tisztdzatlan fogalmi hatarok miatt nézépont kérdésévé
valik, hogy kognitiv képességrél vagy pedagogiai teljesitményrél beszéliink-e. A rendszer-
ben értelmezési hurok keletkezhet, vagyis egy vizsgalt tertilet a két vizsgalé szamaéra mas-
mas értelmezési kontextusban kertil vizsgalatra, viszont konnyen el6fordulhat, hogy nem
konvertabilis a két értelmezés egymassal, a szakemberek , elbeszélnek egymas mellett”.

Konkrét példaval élve, a WISC-IV teszt szamok visszamondéasat kéri adott majd fordi-
tott sorrendben. Ez a feladat a szamolasi zavar gyogypedagodgiai vizsgalataban is el6kertil.
Innentdl értelmezhet6 a munkamemoria terjedelmének megadasara és a gyogypedagogiai
vizsgalat soran pedig a szamemlékezetre is. Természetesen egyik tertilet sem fliggetlenit-
het6 a mésiktdl, de lathatd, hogy a mérési eredmény innentdl kontextus fiiggs, ami 6nma-
gaban nem probléma, az viszont igen, hogy a mérési metédus és maga a diagnosztikus
rendszer nem irja le pontosan a kontextust, és ezaltal a mérések értelmezhet6ségét, igy
érvényességét is redukdlja. Ez a probléma ismétlédik a diagnosztikus mérések eredmé-
nyeinek iskolai felhasznalasa soran is, amikor akar a két szakértsi kontextustdl fiiggetlen,
esetleg naiv értelmezgi kontextusbdl, megérkezik a gyermeket mindennap tanité pedagé-
gus, hogy a gyakorlat nyelvére forditsa le a kapott diagnosztikus eredményeket. A mérési
eszkozok onmagukban tehat relevansak, viszont kérdéses, hogy az eredmények érvényes-
sége milyen paradigma hatokorébe tartozik, és hogy redundanciét gerjeszt-e vagy éppen
egyértelmasit.

A tanuldsnak, mint neveléstudomanyi fogalomnak a meghatarozasa énmagéban sem
egyszerl feladat (NaHaLKA, 2006), de ha mar tanuldsi zavarrdl beszéliink, és az intelli-
genciaval hozzuk fedésbe, akkor indokolt lehetne a fogalmakat tisztazni. Az elv alapjan
a gyogypedagogiai vizsgalo eljardsok nem magat a tanuldst mérik, ahogy a pszicholégiai
tesztek (tananyagtartalmaktol fiiggetlen eszkozikkel), hanem annak a produktumat (tananyag-
tartalmakba implementdlva) és igy, deduktiv médon igyekeznek a pszicholégiai vizsgalattal
egyiittesen minél hatékonyabb képet festeni adott tanul6rdl. A hazai diagnosztizalé rend-
szer tehat a tanulast definici6 szintjén nem fogalmazza meg. Bar jelen tanulméanyban nem
vallalkozunk a definiciok szambavételére, de ha a tanulést folyamatként, reprodukcioként,
tudasalkoto, tudédsatalakito, konstrualé tevékenységként (Gasko, 2004) értelmezziik, akkor
diagnosztikus szempontbdl ez indokoltta teszi azt a kérdést, hogy adott esetben milyen
hattérvaltozokat azonosithatunk be akar olvasasi zavar diagnosztikus mérése soran, féleg,
ha intelligenciat mériink.

Az intelligencia teszt rovid ismertetése sordn bemutattuk a tertileteket, ame-




lyeket szubtesztek részeredményeinek Osszegzésével 1ir le pszichologia (verbdlis
megértés/”intelligencia” harom vagy 6t teriilet atlagabol adodik dssze). Majd ezen tertiletek(verbdlis
megértés, perceptudlis kdvetkeztetés, munkamemoria, feldolgozdsi sebesség)sulyozott atlagabdl ala-
kul ki a teljes teszt mutat6 avagy IQ, mely a gyogypedagogiai mérésekkel kozosen azt hi-
vatott eldonteni, hogy fennall-e a tanulasi zavar vagy sem. Azonban ennek eldontéséhez
szamszer(i hatdrokat nem ad a rendszer, mint ahogy arra kordbban kitértiink. Egy ezt a
kérdéskort is érint6 vizsgalat (ViDa, 2017) részben vélaszt adhat a tanulasi zavar és az 1Q
kozotti szamszert kapcsolat feltardsdara. Az emlitett kutatds az integracié hatékonysagat
vizsgélta a tanuldsi zavaros tanulok korében. Az eredményekbdl arra lehetett kovetkeztet-
ni, hogy annak ellenére, hogy a torvény és a diagnosztikus rendszer nem tesz kiilonbséget
a tanuldsi zavaros tanulok kozott, sok mas nem hazai rendszerhez képest (RETHY, 2013), ez
a differenciélas akar az IQ teszt alapjan is elvégezhet6 lenne.

Az dertilt ki ugyanis, hogy a hazai koznevelési rendszerben a teljes IQ mutaté kevésbé
relevans faktor a sikeres iskolai elémenetelben, mint a teszt részeredményeinek szorasa.
Ugyanis, ha a szubtesztek részeredményei kozott adott teriileten nagyobb a lemaradas, mint
30%, aminek mértékét az intellektudlis képességek teljes populaciéban torténd eloszlasa is
igazol, akkor ez relevans a tanulési zavar megallapitasanak szempontjabol. Hiszen az enyhe
foku intellektualis képességzavar is a teljes tesztre nézve 70%, azaz 70-es IQ mentén meg-
allapithatd, melyet az eloszlas gorbe igazol. Emellett ha ez vagy ennél nagyobb mértékd
eltérés tobb tertiletet, szubtesztet érint, akkor nem egyszertien ,csak” tanulési zavar all fenn,
hanem az érintett tertilet jellegétdl fliggben kozvetlen vagy kdzvetett kognitiv deficitrdl beszé-
liink, annak ellenére, hogy a teljes tesztmutaté a ,normal” 6vezetben van. Hiszen kozvetlen
kognitiv funkcidk deficitje okozza a lemaradast, amit a 30%-os mértékii eltérés alapjan mar
relevansnak vehetiink az eloszlas képe alapjan. Ha a széras megvan, ugyanilyen mérték-
ben, azonban ,felfelé”, azaz el6fordul szubteszt 90%-os eredménnyel az életkorhoz képest
és 120%-os is (tehat az életkort meghalado¢ szintii teljesitmény), akkor attél még fennallhat
a tanulasi zavar, de jelent6sebb kognitiv deficit nélkiil. Ezt mutatja, hogy a kognitiv defi-
cit nélkili tanulasi zavarral kiizd6 tanuldk iskolai elémenetele kevésbé kudarcos a kuta-
tott mintaban. Vélhet6en az életkori atlagot meghaladé képességiikkel képesek hatékonyan
kompenzélni. Ha minden teriilet atlag alatti vagy ahhoz kozeli, akkor ez a kompenzalas
sokkal nehezitettebbé vélik. Az enyhe foku intellektualis képességzavarral kiizd6k eseté-
ben ez tobb tertileten is bekovetkezik és/vagy tobb teriileten jéval meghaladja a 30%-ban
megadhat6 deficit mértékét. A tanuldsban akadalyozottsdg és az enyhe foka intellektualis
képességzavar (LANYINE, 2017) kozott is ez lehet a hatartényezd. Azaz, hogy 70% kozeli ered-
ményt mutat a teljes tesztmutatd, ami 70 kortili [Q-t jelent, viszont kozel sem mindegy, hogy
a szubtesztek eredményei kozott el6fordul-e olyan és mennyi, mely béven 70% felett van.
Ebben az esetben ugyanis nem beszélhetiink a korabbi terminolégia esetében klasszikus ér-
telmi fogyatékossagrol, hiszen van olyan teriilet, melyen ,normal” teljesitményt hoz a tanu-
16. A pozitivista hagyomanyok alapjan nem koriilhatérolt, hogy miképpen lehetséges, hogy
az érintett tanul6 idegrendszere bizonyos aspektusbol , értelmi fogyatékosan funkcional”,
mig mas teriileteken nem. Ez a tanulasban akadélyozottsag lényegi vonasa is, hogy igazabdl
nem értelmi fogyatékossag, de csak olyan intenzitast intervencié mellett lehet sikeres, mint
az intellektudlis képességzavarral kiizd6k szamara biztositott beavatkozasok (Pap, 2002).
Ezt a logikat igazolta egy 2018-ban végzett kutatds, mely a hazai SNI integracié hatékony-
sagat vizsgalta (Vipa, 2018) és indokolt lenne a tanulasi zavar megallapitasanak gyakorla-
taba is beemelni, annak ellenére, hogy tovabbi kutatasok végzése elengedhetetlen a pontos
fogalmi distinkci6hoz. Az affektiv tertilet vizsgalata nélkiil pedig tovabbra is eszkoztelen a
diagnosztika annak eldontésében, hogy inadekvat tanulasi és tanitasi modszertan is bele-
jatszik-e a mutatkozé problémak létrejottében. Ebben tovabbra is csak teszteredményekre
tdmaszkodhatunk, melyek azonban nem alkalmasak folyamatdiagnosztikara csak allapot-




felmérésre, igy az affektiv tertilet sériilésére csak kovetkeztethetiink a kognitiv képességek
és a mutatott iskolai teljesitmény nagyobb foku eltérése esetén, azaz ha az intelligencia teszt
részeredményei és a teriilethez csatolhat6 pedagoégiai tertileten mutatott teljesitmény kozott
nagyfoku eltérést latunk. Természetesen a j6 médszertan ugyanigy pozitiv irdnyban is el-
mozdithatja a teljesitményt kedvezétlen intelligenciaprofil mellett.

A bemutatott modellek kapcsolatainak hattere

Ahogyan azt fent mar jeleztiik a mérési és diagnosztikus rendszerben hasznalt tesztek és
a Bloom taxonémia megfeleltetése lehet az egyik lehetséges alternativa a tovabbiakban,
mely tdimogatja a folyamatszemléletet és megkertili azt a falat, melyet a kognitiv pszichol6-
gia diagnosztikai eljarasa emelt a kvantitativ mérési eredményekkel. Emlitettiik korabban,
hogy adott feladattipus el6keriil a gyogypedagdgiai és pszicholégiai vizsgalat soran is,
de értelmezésiik nem teljesen esik egybe. A Bloom taxondmia erre lehet megoldés. Ennek
oka, hogy a tanulasi képességvizsgalat soran alkalmazott tesztek értékelésében el6kertil
az ismeret, megértés, alkalmazas, analizis, szintézis meghatarozas (BrepAcs, 2014), mely
megteremtheti a hidat a paradigmak kozott.

Hogy érthetévé és igazolhatéva valjék Bloom megfeleltetése Nagy Jozsef kritikus kog-
nitiv készségek és képességek kritériumorientalt meghatarozésa fel6l érdemes kozelite-
ni. A pszicholdgiai paradigma pedagogiai gyakorlatban torténé felhasznaldsra ugyanis
a kritikus kognitiv készségek és képességek azért lehetnek megfelel6k, mert ugyanaz a
fogalmi bazis, nevezetesen a képességek. Nagy Jozsef 2000-ben igyekezett meghatarozni
azokat a kritikus kognitiv készségeket és képességeket, melyek nélkiil a tanulasi folyamat
el sem kezd6dhet (lathato, hogy a tanulas itt is folyamatként értelmezett). Nagy szerint ,,a
készségek oroklott és tanult rutinokbol, valamint egyszeriibb készségekbdl, ismeretekbol szervezo-
dé pszichikus rendszerek, amelyek a képességek, a kompetencidk komponenseiként aktivalodnak a
személyiség miikidésében, viselkedésében.” (NaGy, 2000:16). Lathato, hogy megemlit oroklott
rutinokra is épit6 pszichikus rendszereket, melyek végiil kompetencidkban, viselkedésben
és személyiségben oltenek testet.

A kognitiv tesztek egyik feltételezése, hogy a munkamemoria, az emlékezetbiologiai
struktardk altal nagymértékben determinalt (RacsmMANy, 2005), mely konkrét példan be-
mutatva, az olvasasi problémak pszicholdgiai és pedagogiai perspektivajanak osszekap-
csoldsa sordn valik értelmezhetévé. A kozos pont a két teriilet kozott a tanulas egy adott
tertiletének, funkcidjanak létrejotte, az olvasds esetében a szovegértés, mint produktum
értelmezhet6. Mindegyik megkozelités a sajat tertiletén azt vizsgalja, hogy miként jon 1ét-
re maga az olvasas. A gyégypedagogiai vizsgalat igazolhatja, hogy valéban nem kell6en
hatékony a vizsgalt tanul6 esetében a szovegértés. Az olvasas vizsgélata soran a gyogy-
pedagdgus megprobalja feltarni, hogy mire vezethetd vissza a hatékonysag csokkenése.
Adott esetben a hasonl6 bettik cseréjére. A betticsere azonban mar lehet a vizualis észlelés
problémdja, mely a pszicholdgiai értelmezési tartomanyahoz tartozik. Ezt megerd@sitheti a
pszicholégiai vizsgalat, ahol a teszt megmutathatja, hogy valéban észlelési vagy memoria
gyengeség, vagy egyéb tényez6 lehet a hosszabb valaszid6 és a gyengébb szovegértési
mogott. Az orvosi vizsgalat pedig tovabbi adatokat gytijt, hogy a funkcionalis eltérések
mogott van-e strukturalis eltérés is. Azaz adott esetben nem is latja a latas zavara miatt
rendesen a bettik formajat stb.

Nagy J6zsef kritérium rendszerében ez tgy kapcsolodik ssze, hogy a valtozatos hat-
terti hatékonysag csokkenés miatt az olvasas nem lesz alkalmas 6nall6 tudésszerzésre a
vizsgalt tanul6 esetében. Bloom taxonomikus rendszerébdl pedig az olvasassal kapcsolat-
ban az dertilhet ki, hogy a szoveggel kapcsolatban melyik szintig jut el a vizsgalt tanul6.




Ha a kognitiv tertilet sériil, melyre a hazai diagnosztikus rendszer épit, akkor az affektiv
tertilet vizsgalata nagy valdszintiséggel okafogyotta is valik. Ennek oka, hogy vélhet6en
kevés gyereknek okoz cromet olyan tevékenység végzése, mely aranytalanul nagy fizi-
kai és mentalis terhelést jelent, és alacsony megtériilést a befektetett energiak ellenére is.
A kritériumrendszer oldja fel a diagnosztikus rendszer azon gyengeségét, hogy a feltart
problémak ellenére is folytatédhat-e az olvasas tanuldsa, és a norma kertil mas szintre, az
egyén sajatos képességrendszerébe implementalva azt. Sikeres tanulési folyamat esetében
pedig a kritériumot a tanulé magénak éallitja fel, és igy eljuthatunk az értékelés tovabbi
dimenzidiba, melyben a tanar mar csak a folyamat facilitatora.

A konstruktiv vagy szocio-konstruktiv modell értelmében (VIRAG, 2014) illetve az Gjabb
pszichologiai paradigmak alapjan létezik a neuroplaszticitas paradigmaja (PLEH, 2008), amely
az agy hihetetlen rugalmassagabdl, az agyi tertiletek funkcidvéltasaibdl vezeti le az aggyal
kapcsolatos megkozelitéseket, fejlesztési lehet&ségéket. Ezzel 6sszhangban a neurodiverzitas
paradigmaja (DEzs6, 2015), amely abbdl indul ki, hogy az altalanosan megallapithat6 katego-
riak (pl. SNI kategoériak) helyett célszertibb lenne azt figyelembe venni, hogy minden egyes
ember kiilonboz&en osszetett képletet hordoz magaban, mely alapjan a normaallitds, ha nem
is megkérdsjelezhets, de egyénre szabasa indokolhaté. Igy koncentrélhat a pedagégusa di-
agnozisban eredményesnek mért tertiletre is, a feltart nehézségek ellenére, ezzel megvaltoz-
tatva a gyakorlati fejlesztés iranyat. A diagnoézis alapjan ilyenkor nem azt gyakoroljak, ami
amugy sem megy, hanem azt, ami funkcional. A pszicholdgiai teszt eredményei segithetnek
a kiemelked® tertiletekre és az azokhoz kapcsolodé médszertanra és tananyagtartalmakra
forditani a figyelmet, igy meg6rizni a motivaciét, és a magasabban funkcional6 tertiileteket
bevetni a kompenzalasba. Innent6l nem bétorsag, hanem mérési eredményekre alapozott és
szakszerti intervenci6 lesz az, hogy mit kell elengedni a szamonkeérés és értékelés gyakorla-
tabol, hiszen az érintett tanul6val kapcsolatban pont igazoljak az eredmények, hogy éppen
az a tertilet nem szamon kérhet6 vagy értékelhet6 adott profil titkrében. A diagnosztizalas
determinacioés vagy kategorikus ereje igy csokken, ahogy erre mar a korabbiakban utaltunk.
Ez a megkozelités azaltal érvényteleniti a pozitivista, a gyakorlatban gyakran a ,, megbélyeg-
zésig” juté modellt, hogy akar az intellektualis képességzavar esetében is a norma helyett a
kritériumot és a kompenzalasi lehet6ségeket tartja szem el6tt az egyéni tanulasi utak soran.
A plaszticitas és diverzitas nem csak az idegrendszerre, hanem a tanulésra is vonatkoztatha-
t6. Ez akkor is igaz, ha a tanulast markansan csak idegrendszeri funkciokra vezetjiik vissza.
A rendszer sajatossaga ezek alapjan a komplexitas, plaszticitas és diverzitas, melyek nem
csak az idegrendszer, hanem a tanulas jellemzéi. A szorongas miatt potencialisan kies6 ered-
ményes tertilet visszacsatornazasa, és mint djra felhasznélhat6 eréforras figyelembe vétele
novelheti a hatékonysagot. A hatékonyabban funkcional6 teriiletek kiaknazasa és a transz-
verzélis kompetencidk kiépitése (Vass, 2017) magaval vonhatja az ,elengedett” tertiletek fej-
16dését is. Ezéltal a tanuld is el6re 1ép a taxonomikus rendszerben és a pedagégus is tovabb
léphet az értékelés kovetkezé dimenzidjaba.

A kognitiv, pszicho-diagnosztikai tesztek hatokore

A korédbbi 6sszefoglal6 tablazatban (1. bra) lathatéva valt, hogy a diagnosztikus eljarasok
soran alkalmazott tesztek az affektiv tertiletet szinte érintetlentiil hagyjak és az attittidok-
r6l, értékrendszerekrél nem adnak informaciét, pedig az a tanulasi képességek szempont-
jabol sem kozombos (FaLus, 2007)

Az olvasas affektiv teriiletének vizsgalata is ezt bizonyitotta (HoDI és tsai, 2015). Nagy
Jozsef szerint a legnagyobb probléma, hogy ,azok sem tudjik, hogy mi az irdskészség opti-
malis begyakorlottsiganak, miikodésének a kritériuma, akiknek e készség kifejlesztése a feladata”




(Nacy, 2012:46). Ez az ellentmondas nem is oldhato fel, és a normaallitasi probalkozas is
kudarcot vall, hiszen az olvasasteljesitmény létrejottében részt vevé hattérfolyamatokat
vélhetSen olyan valtozatossag jellemzi, melyet az itt felsorolt intelligenciatesztek is csak
részben tudnak visszaadni. Illetve problémaék esetén csak a deficit potencialis okat képesek
nagy valdszintiséggel megadni. Hatokoriik ennyiben all. Latszoélag tehat nem juthatunk el
a kritériumorientalt értékeléshez és fejlesztéshez a diagnosztikus értékelés dimenzidjabol.
Valéjdban azonban csak a problémat kell djra fogalmazni. A standardizalt feladatsorok
mérési eredményei ugyanis felrajzoljdk az adott tanuld, adott pillanatban mért kvantitativ
tanulasi hatékonysagi profiljat. Az id6szakos mérések pedig megmutathatjik a fejlédés
dinamikajat a vizsgalt tanul6 esetében. A probléma atfogalmazésa pedig abban all, hogy
a kvantitativ faktorokat nem teljesitménynek, tanulasnak stb. hivjuk és nem norméahoz
viszonyitjuk, hanem a tanuléhoz magéhoz. gy implementalva a mérési eredményeket a
folyamatszemléletti modellbe. A kirajzolt kép pedig nem mas, mint a tanul6 sajat tanulasi
ive, mely felfelé és lefelé is eltérhet a kognitiv képességek altal megjoésolhato el6re haladas
ivétdl. A tesztek nem mérik az érzelmi, affektiv tertiletet, mely egy markéns osszetevéje
a tanuldsnak, igy biztosan nem a tanulasi képességeket mérik globalisan. Nem hivhatjuk
azért sem tanulasi képességvizsgalatnak, mert val6jaban csak kovetkeztetiink az idegrend-
szeri folyamatokra, de a tanulasi zavar diagnosztikdjaban a hétkoznapok gyakorlatdban
még nem elérhet6 az intelligenciateszt kitoltésekor a komplex agyi tevékenységet valos
id6ben feltar6 vizsgal6 eszkoz, mellyel teljes mélységben vizsgalhat6 lenne a tanuldsban
résztvevé minden agyi teriilet. A neurodiverzitds (Dezso, 2015) pedig mar most arra utal,
hogy a tanulés idegrendszeri alapjait tekintve is jelent6sebb eltérések tapasztalhatok, me-
lyek a tanitds modszertana szempontjabol sem semlegesek

Az inklazi6 és integracié tehat nem csak az érintett tanulé plaszticitasat teszi probara,
hanem az atlagra, a normara beallitott oktatasi rendszer alkalmazkodéképességét is. Ami
adott gyereknél, adott profilhoz ugyanis optimalis begyakorlottsdgnak minésiil, az kozel
sem biztos, hogy egy masik gyerek profiljaban is azon a szinten all. Ezért a kritérium-
allitas csak profilhoz és egyénhez kothets, ugyanakkor atlag és normativ kritériumokra,
szintekre tovabbra is sziikség van, ugyanis az eltérések megfogalmazésa csak viszonyitasi
ponthoz kototten lehetséges. A legésszertibb valasztasviszonyitasi pontnak a leggyakoribb
profilnak megfelels és a legtobbek szdmara optimumnak tekinthetd szint lehet. Az eltéré-
sekbdl fakado konfliktus feloldaséra az egyetlen lehet6ség az egyénre szabott, folyamatba
agyazott és fejleszt6 értékelés lehet.

Osszefoglalas

A hazéankban, a tanulési képességvizsgalat soran két leggyakrabban alkalmazott teszt sz-
szehasonlitdsa mar megtortént (MLINKO, 2012), Igaz, hogy mozgéssériilt populacion, de ez
nem veszi el az Osszevetés érvényességét. Az elvégzett vizsgalat titkrében elmondhato,
hogy a WISC-1V teszt sszevethet6 mas, el6irt és alkalmazott teszttel is, és ha nem is tel-
jes mértékben, de egymasnak megfeleltethetd. Mindennek a jelent6sége abban &ll, hogy a
diagnosztikus értékelés szempontjabdl relevans tesztek biztosan finomithatdk és sziikség
is van a fejlesztésiikre, de a hatokoriik nem valtozik és a feltart megfeleltetés algoritmusa
mas teszt esetében is alkalmazhat6. A kritériumrendszer értékelésben torténé alkalmaza-
sanak akadalya, mely szerint a tanulas egyes értelmezésekben nyilt rendszer, az dsszes
komponense sohasem feltarhaté (Nacy, 2000) elharithaté azzal, hogy prediktiv jellegti
megallapitasokat tesziink csak, és minden diagnosztikus mozzanatot a joslat hatékony-
sdganak novelése érdekében végziink. Ez viszont a normativ értékelést az egyén szintjére
teszi csak kiterjeszthetévé, még azonos kognitiv profil esetén is.




Akar az olvasas, szdmolas vagy iras létrejotte mar a legelemibb szinten is tobb és egy-
mashoz valtozatosan kapcsolodé rendszer precizen 6sszehangolt mtikodése soran jon 1ét-
re. Ha ebbdl a rendszerbél akar egy is jelentésebb mértékben atipikus, veszélyezteti az
egész rendszer integritasat,és ezaltal a jelenlegi oktatasi rendszer szdmara optimadlis telje-
sitmény létrejottét. Lathato, hogy a pszicholégiai és pedagdgiai modellek fedésbe hozha-
tok, és mivel nem toreksziink altaldnos érvény(i normativ értékek meghatarozasara, meg-
kertilhet6 a pozitivista szemlélet és a kvantitativ értékelés okozta akadaly. Azon keresztiil
ugyanis, hogy példdul a Bloom taxonémiaban adott gondolkodasi tertiletek elérése célla
valik, megjelenithet6 produktummad, majd a képességek kiépiilésével eszkozzé, azzal meg-
valésulhat a folyamatszemlélet. A Bloom taxondmia alapjan vizsgal6dé pedagogus ossze
tudja vetni a bloomi taxonémia tertiletein észlelt hisnyossagokat a diagnézisban megjele-
né tertiletekkel. Megallapithatja, hogy vajon a céltertilet elérésének hianyossaga mogott
valamilyen diagnodzissal is feltart hidnyosség éll-e, és akkor azon a tertileten kér segitséget
gyogypedagogus kollégditol. Vagy egyszertien ki tudja deriteni, hogy a diagnoézis alapjan
azzal a teriilettel nem lehetne gondja a tanulénak, ilyenkor viszont énmagéban keresheti
az okokat (Mit tettem az adott tanulé motivacidjanak felkeltéséért? Milyen tanuldsszerve-
zési eljarassal igyekeztem tdmogatni pedagdgiai munkam soran a magasabb teljesitmény
elérését?). Ez ad létjogosultsagok a megfelel6 hatokor pszicho-diagnosztikus vizsgalatok-
nak, mely a produktumok, célok és teljesitmények mogotti teriiletek szerkezetét és adott
esetben diszfunkciéjat mutathatja meg. A tanulasi célok bloomi értelmezése tgy tlinik,
lehetne egy olyan fogddzo6 a pedagdgusok szamara, amelynek segitségével értelmesen, a
tanulok fejlesztése érdekében megvaldsitandé pedagogiai gyakorlat nyelvére tudjak lefor-
ditani a diagnosztikus vizsgalati eredmények kvantitativ adatait.
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TOTHNE FARKAS ANDREA

Kooperativ tanulasszervezési
eljarasok a két tanitasi nyelvi
oktatasban

A tanulmdny arra torekszik, hogy megmutassa a kooperativ tanuldsszervezési eljdardsok al-
kalmazasinak lehetdségeit a két tanitdsi nyelvii oktatdisban. Ehhez kapcsolodva a kooperativ
tanuldsszervezési eljardsok hatékonysagdanak vizsgdlatdra keriil sor a hagyomdnyos oktatdsi
formdkkal szemben. A kutatds kiterjed a kooperativ modszerek alkalmazdsianak hatdsaira a
tanuldi onértékelésre és az angol nyelvvel kapcsolatos attitiidokre. A tanulmdny professzi-
ondlis tapasztalatokon keresztiil mutatja meg a kooperativ tanuldsszervezés alkalmazdsanak
eldnyeit és adaptilhatosigit az angol nyelv, azon beliil is a két tanitasi nyelvil oktatds terii-
letére. A vonatkozo nyelvpedagogiai és pszicholdgiai hittér bemutatdisdval pdarhuzamosan
tekinti dt, hogy a gyakorlatban hogyan valdsulnak meg a kooperativ alapelvek. A kooperativ
alapelvek megualdsuldsdt az alkalmazott struktiirdakon keresztiil mutatja be, dttekintve hogy
milyen modon teljesiilnek a nyelvoktatds, nyelvelsajititds sikerkritériumai. A vizsgdlat pe-
dagogiai kisérlet modszerével torténik, melyet a tanulok onértékelését és attitiidjeit vizsgdlo
kérddives kutatdsi eszkoz tamogat. A kisérletet végzd tandr sajit, és kollégdja dltal megvalo-
sulo résztvevdi megfigyelések biztositanak tovdbbi kvalitativ adatokat a kutatdsi eredmények
értelmezéséhez. A tanulmdny a kooperativ tanuldsszervezés alkalmazisdnak lehetdségeit a
két tanitdsi nyelvii angol oktatdsra fokuszdlva foglalja dssze. A tapasztalatok a nyelvoktatds
eqyeéb teriileteire is adaptdlhatok, tovibbgondoldsra alkalmasak.

Kulcsszavak: két tanitdsi nyelvii oktatds, kooperativ tanuldsszervezés

Bevezetés

A nyelvoktatast vizsgalé 2018. évi jelentés (Oveces-Csizer, 2018) réavilagit arra, hogy a
nyelvtanitds hatékonysagaval baj van. Pedagégusként magunk is érzékeljiik, hogy a mai
gyerekeket masképp kell tanitani, a régi, hagyoméanyos modszerek nem hatékonyak. A
tanulmany egy olyan kutatds eredményeire tdmaszkodik, amely soran a cél a kooperativ
tanulasszervezési eljarasok kiprobaldsa a két tanitasi nyelvii angol oktatasban, negyedik
osztalyban, valamint a kisérleti tanulds eredményességének vizsgalata. A kutatds tehat
pedagogiai kisérlet modszerével tortént, amelyben a kisérleti csoport kooperativ médsze-
rekkel tanult, a kontrollcsoportban pedig hagyomanyos frontalis, illetve hagyomanyos
csoportmunkaval valésult meg a tananyag feldolgozasa. A kooperativ tanuldsszervezési
eljardsok eredményességét a nyelvi készségfejlesztés, célzottan az frdskészség, a hallott
szovegértés, illetve az olvasott szovegértés teriiletén vizsgalja. A két tanitdsi nyelvii okta-
tas sikerességét jelent6s mértékben meghatarozza a tanulék motivaltsiaga, a célnyelvhez
kapcsolodo attittidjeik. A vizsgélat kiterjed a kisérleti csoport énképének, motivaltsaga-




nak, attittidjének a vizsgalatdra is. A kooperativ tanuldsszervezési eljardsok soran szer-
zett tapasztalatok, mind a tanuldk, mind a kisérletben résztvevd nyelvtanar szemszogébsl
Osszefoglalva, szintén a tanulmany targyat képezik. A kutatds hipotézise, a nemzetkozi
tapasztalatok alapjan az volt, hogy a kisérleti csoport nyelvi készségei eredményesebben
fejlédnek a kooperativ tanuldsszervezési eljarasok alkalmazéasaval. Vélhet6en a kooperativ
tanuldsszervezés alkalmazasa pozitivan befolyasolja a tanul6k motivaciéjat is, vagyis n6é
az onbizalmuk, énképiik és a célnyelvhez val¢ attittidjeik pozitiv iranyba valtozik.

A kooperativ tanulasszervezés és a kerettantervi elvarasok osszevetése

GILLIES (2016) attekinti és 6sszefoglalja a 2000 utan tortént hatastanulmanyokat, tjra meg-
vizsgdlja azokat faktorokat, melyek a sikeresség tényez&i, utmutatast nytjtva azoknak
a tanaroknak akik alkalmazzdk ezt a tanuldsszervezési eljarast. A tanulmany felhivja a
figyelmet a kooperativ alapelvek megvaldsuldsdnak sziikségességére, és megerdsiti a ko-
rabbi években vizsgalt sikeres tertileteket (pl. JoHNsON ésJoHNSON, 2009). A kooperativ tanu-
lasszervezésben alapelvként jelenlévé pozitiv egymasrautaltsag, mint a hatékony tanulds
sikertényezdje jelenik meg kozépiskolai oktatdsban, orvosolva a csokkent motivaciot, mely
ezt a korosztélyt jellemzi, segitve a beilleszkedést, az atmenetet az altalanos iskola és a
kozépiskola kozott. (GILLies: 2016:50-51)

Fontos kiemelni, hogy a kooperativ tanulds nem moédszertan, sokkal inkabb oktatas-
szervezési keret, ahogy azt Araté és Varga megfogalmazza (ARATO ésVARGA, 2008:15-16). A
kooperativ tanulés, ahogy az elnevezés is sugallja az egyuttmiikodés elvén alapszik, me-
lyet nem a médszerek, hanem a kooperativ elvek mentén kialakitott kolcsonosség hataroz
meg. Az elmult évek soran szdmos sikeresen alkalmazott, j6l mtikodé struktirat jegyeztek
le (Iasd pl. Kacan és KagaN, 2011), azonban a hangstly nem ezek mésolasan, hanem a ko-
operativ alapelvek betartasan és az ehhez kapcsol6do attittidok elfogadasan van. A hazai
és nemzetkozi szakirodalom szerint (Kacan és Kacan, 2009, ARATO és VARGA, 2008) akkor
mondhatjuk, hogy a tanulés kooperativ, ha a kooperativ tanuldsszervezés diszkurzusaban
megfogalmazott alapelvek érvényestilnek a pedagégus munkajaban illetve a tanulasi fo-
lyamatban.

A jelenleg hatélyos kerettanterv' kifejezetten javasolja a kooperativ tanuldsszervezés
alkalmazasat. a célnyelvi 6rakon. Ugyanakkor megjeloli azokat a fontos nyelvtanulési te-
riileteket is, amelyeket a két tannyelvi oktatas soran érdemes figyelembe venni:

kommunikacids helyzetek

kihivast jelentd, érdekes nyelvi tevékenységek

beszédészlelés, beszédértés, beszédbatorsag, spontan nyelvhasznalat
kontextus

hallott szovegértés

szobeli interakcidk

A tovabbiakban attekintjiik a célnyelvi oktatas jellemz6 jegyeit, tevékenységeit és a koope-
rativ alapelvek, struktardk kapcsolatat.

Mindenkire kiterjedd parhuzamos interakcio

A két tanitdsi nyelvii oktatds a kommunikaciés helyzeteken, szébeli interakciékon a nyel-
vi kifejezések kontextusba helyezésén keresztiil kell, hogy megvaldsuljon. A kooperativ
struktardkon keresztiil létrejové parhuzamos és egyidejti interakciok megsokszorozzak
ezeket a tevékenységeket. Frontélis osztalymunka esetén a tanar és egy gyermek kozott




zajlik az interakcid, mig a tobbiek j6 esetben figyelnek. Kooperativ tanulas esetén legalabb
annyi interakci6 zajlik parhuzamosan az osztalyteremben, ahany csoport dolgozik. (ARATO
és VARGA, 2008:17-18) A parhuzamos és egyidejti interakciok soran a tanulok beszédészle-
lés, beszédértése, beszédbatorsaga, spontan nyelvhasznalata és nem utolsésorban a hallott
szovegértése is fejlédik. A nyelvi struktirak kontextusba agyazva jelennek meg. Fontos
azonban megemliteni, hogy a parhuzamossag dnmagéban nem elegendé. A kulcs a parhu-
zamossag és az egyidejliség mellett a személyesség elve ahol mindenki véleménye, Gtlete
meghallgatast nyer. (ARATO és VARGA, 2008:19)

Példaként kiemelném példaul a szoéforgoéstruktirat melynek lényege, hogy min-
denki sorban hozzateheti a véleményét, tudasat a kozoshoz. A széforgd struktiraban a
mikrocsoportokon beliil az egymas utan kovetkezé megszolalasok biztositjdk az interak-
ciét, s mivel minden kiscsoportban , széforgéznak” a tanulék, ezért annyi interakcié zajlik
parhuzamosan az osztalyban, ahdny mikrocsoport van. PArmunkéban tevékenykedtetve a
tanuldkat elmondhatjuk azt, hogy a tanul6k 50 szazaléka interakciéban van, mely csoport-
munkéban 25 szazalék, szemben a frontélis , kérdezz-, felelek” szituacioban ahol ez a szam
3,3 szazalék. (KacaN és Kagan, 2009: 12,25)

A csoportinterju és ennek valtozatai, melyek informacié megosztast szolgélnak, szintén
remek alternativai az egyidejli és parhuzamos interakcié6 megvaldsitasanak. A csoportbe-
szamolok a kett6s kor modszerével szintén megsokszorozzak az interakciok szamat mikoz-
ben az egyidejtiség elvének megvaldsulasaval értékes id6t is megtakarithatunk. A nyelv-
tanulas, nyelvelsajatitas szempontjabodl kulcsfontossagu kiemelni, hogy a parhuzamos és
egyidejti interakcidk sordn megvalésul a célnyelvi bemenet. (Kacan, 2004: 12:2- 12:9)

Epit6 és dsztonzé eqymdsrautaltsig

Ezt az alapelvet szakirodalomban gyakran a pozitiv interdependencia székapcsolattal je-
16lik, melyet az angol positive interdependence kifejezésbdl forditottak, és kertilt a magyar
szakkifejezések kozé. Az alapelv lényege, hogy hogy a tanulasi folyamat soran mindany-
nyian fuiggiink egymastol, és a feladatmegoldas, tudasszerzés kizarélag egytittmiikodés
soran, utjan valésul meg. Ennek a legelterjedtebb mddszere a mozaikmodszer ahol a cso-
portok, csoporttagok csak az anyag egy-egy tertiletén dolgoznak, majd megosztjak a tu-
dasukat, egymast tanitva, egymastol tanulva, igy a teljes anyag elsajatitdséban egymasra
vannak utalva. (ARATO és VARGa, 2008: 20)

Egyenld részvétel és hozziférés

A kooperativ tanulasszervezést, ahogyan az 1j pedagodgiai irdnyzatokat is a tanulashoz
val6 jog igénye hivta életre. Mindenki kiilonb6z6 képességekkel rendelkezik, de ez nem
szabad hatranyként jelentkezzen a tudashoz valé hozzaférésben. Az egyenld részvétel ko-
operativ elve azt fogalmazza meg, hogy a tanulasi folyamat tervezése, szervezése soran
senki se kertilhessen hatranyba, mindenki hozzéaférhessen a kozos tudashoz. (ARATO és
VARGA, 2008:22)

A tudashoz val6 egyenl6 hozzaférésre remek példa az Aronson féle mozaikmédszer,
melynek a soran a tanuldk a tananyag egy-egy mozaikdarabjan dolgoznak, majd meg-
osztjék azt tarsaikkal. (ARATO és VARGA, 2008:72-73) A kooperativ szerepek kiosztédsa is ga-
rantdlhatja az egyenlé hozzaférést. (ARATO és VArGa, 2008:46) Konkrét példan keresztiil
a kooperativ szerepekhez hozzarendelhetnek egy-egy nyelvi készségteriiletet, melyek ki-
osztasaval biztositani lehet az egyenl6 hozzaférést.

Egyéni feleldsséguallalds és szamonkeérés

A kooperativ tanuldsszervezést az egyéni sziikségletek igények figyelembe vételének
igénye hozta létre. A kooperativ kiscsoportban minden tanulé valamilyen szerepet kap,




melyet szerep kiosztasakor a pedagdgus a tanuld egyéni igényeinek, fejlesztést igényls
tertileteinek tiikrében hatdaroz meg. Az egyéni felel6sségvallalast nem a pedagdégus, nem
elvért szabalyok kényszeritik ki, hanem a kooperativ kiscsoport folyamatos nyilvanossaga
motivalja. (ARATO és VARGA, 2008:25-26)

Folyamatos, lépésrdl lépésre biztositott kooperativ nyilvanossig

»A tanuldskozpontt kooperativ tanuldsszervezés soran azonban a tudas nyilvanossagat
szervezik. A tudni vagy6 szaméra minden visszajelzés segitség. A tarsak visszajelzései
ugyanugy segithetnek, mint az autentikus tanari visszajelzések.” (ARATO és VArGaA, 2008:27)
A nyilvanosséagot, a csoporttarsak spontan vagy tervezett visszajelzésein tal tamogatjak
azok a poszterek, tanuléi munkak, melyek a kooperativ tanulds soran késziilnek, és mint
vizualis tudasszervezékjelennek meg a tanteremben. (ARATO és VARGA, 2008)

Tudatosan fejlesztett személyes és szocidlis kompetencidk

Kovécs Judit a korai idegen nyelvelsajatitast az anyanyelv elsajatitisahoz hasonlitja. Ki-
emeli a tevékenységkozpontd megkozelitést, a tarsas és szocidlis készségek és a gondolko-
dasi képességek fejlédését. Fontosnak tartja azt is, hogy a korai nyelvi képzésben a nyelv-
tanitds és gyermek szocialis, érzelmi tarsas és gondolkodasi képességeinek fejlesztése kéz
a kézben torténjék. (Kovics:2009) A szocialis és tarsas készségek fejlesztése megvaldsul
a kooperativ strukttrak alkalmazasa soran. A hatékony tanulds elengedhetetlen feltétele
hogy a tanul¢ tisztdban legyen énmagaval, sajat képességeivel, er6sségeivel, gyengesége-
ivel. A kooperativ kiscsoport fejleszti ezeket a személyes kompetencidkat hozzédsegitve a
tanul6t az onismeret fejlesztéséhez. A masokkal valé egytittmiikodés kiterjed a szociélis és
tarsas kompetenciak fejlesztésére is. (ARATO és VARGA, 2008:30)

A tarsas készségek fejlesztését szolgalja a kooperativ szerepek kiosztasa mely a peda-
gogus részérdl tudatos, atgondolt vélasztas. A kooperativ csoportmunka sordn a tanulék
megtanulnak tovabba érvelni, véleményt alkotni, masok allaspontjat elfogadni és megérte-
ni. Erre a véleményvonal, a k6zos megegyezés struktiraja kifejezetten alkalmas. A tanul6k
érzelmi intelligencidja fejl6dik, példaul egymas segitése a villaimkartya vagy a didkkvartett
moédszerével, de az empatia a masokra valo figyelés képessége is fejleszthetd. Pl. az indian
beszélgetés struktirajaval, amikor a tanulék agy juthatnak széhoz, hogy atfogalmazva el-
mondjak az el6ttiik sz616 gondolatait.(Kacan, 2004:10-13 fejezet) Természetesen célnyelvi
orak, és megfelel nyelvi szint esetén célnyelvi kommunikaciéval. Utoljara, de nem utolsé-
sorban tehat a célnyelv hasznalata valés tarsas kontextusban, természetes, valdodi, élet ko-
zeli szituaciokban valésul meg.A sajat képességek, erésségek, gyengeségek felméréséhez a
mikrocsoport visszajelzései adnak lehet6séget. Példaul az ablak struktira alkalmazasaval,
szogyjtés esetén attol fliggden kertil a sz6 a megfelelé ablakba, hogy hanyan gytjtotték
ugyanazt. (ARATO és VARGA, 2008: 30)

Tanuldsi képességek tudatos fejlesztése, akadémikus célok kijeldlése

, A kooperativ tanuldsszervezés fokuszdaban azonban a tuddselsajdtitds hatékony, eredményes és mél-
tanyosan egyiittmitkédoé gyakorlata all.” A kozos tanulds a kooperativ strukttarakon keresztiil
a tanulési tevékenységeket a szocialis és személyes képességek szinterévé teszik.(ARATO és
VaRraGa, 2008:31) Gondoljunk csak a villamkartyak modszerére, vagy az ellenérzés parban,
vagy akér a didkkvartett modszerére.(Kacan 2004:10,1- 10,19)A tanulast segits, a tarsat
tdmogatod attittid mellett megjelennek a magasabb rendti gondolkodasi mtiveletek (AN-
DERSON ésKRATHWOHL, 2016), mint fejlesztési tertiletek. A kiilonb6z6 kooperativ strukttarak
biztositjak az érdekes, kihivast jelent6 nyelvi tevékenységeket, melyek a gyermeki gondol-
kodas, nyelvelsajatitas szempontjabdl kulcsfontossaggal birnak. A gyermekek kiilondsen
rosszul tlirik a monotonitast, mely a motivacio elvesztéséhez vezet.




Kiulonosen az alsébb évfolyamokon mutatkozik az az ingersziikséglet, mely aktivitasra
készteti a kisgyermekeket és ez a sziikséglet a tanulas szolgalataba allithaté. (JozsaésSzEKELY,
2004) Idealis esetben létrejon az az éallapot, amikor a tanul6k belefeledkeznek a munkaba
és csak azzal tor6dnek. Ezt a pszicholégiai jelenséget aramlat (flow) élménynek nevezziik.
(CsixszentMmiHALYI, 2001)A tanulasi képességek tudatos fejlesztésének elve illetve a tudas-
hoz val6 egyenl6 hozzaférés elve alapjan mtikodé struktirak alkalmazasaval biztosithato
az egyes tanul6k szamara az optimum, mely a flow élmény megtapasztalasahoz vezethet.

A nyelvtanulas sikerességét befolyasol6 egyéb tényezbk

A kovetkezokben 6sszegytjtjiik azokat a pedagogiai, pszicholégiai nyelvpedagogiai té-
nyeket, elveket, ajanldsokat melyek alatamasztjak a kooperativ tanuldsszervezési eljarasok
jelent6ségét a célnyelvi oktatasban. Krashen hipotézisei az nyelvtanarképzés alappillérei,
melyekkel szinte minden hatékonysagot vizsgélé publikaciéban taldlkozhatunk. (KRASHEN,
2009)

A tovabbiakban a sikeres nyelvtanulds, nyelvelsajétitas pszicholdgiai, nyelvpedagogiai
feltételeibdl tekintjiik at a legfontosabbakat, melyek a téma szempontjabél relevansak, sz-
szevetve 6ket a kooperativ alapelvekre éptil6 struktirakkal.

A nyelvelsajatitds és a nyelvtanulas mas fogalom melynek lényegét Kovacs Judit az
anyanyelv elsajatitdsahoz val6 hasonlésagban ragadja meg. (Kovacs, 2009) A korai idegen
nyelv elsajatitasa az anyanyelvhez hasonléan kell, torténjék biztositva annak jatékossagat,
konnyedségét, tobbszintliségét, illetve azt hogy a tanulds menete sordn a gyermek sajat hi-
baibol tanulhasson, a tanulést akadalyozo stressz hatasok nélkiil. A kooperativ strukttarak
alkalmazésaval biztosithat6 a nyelvelsajatitas. Ahogy az el6z6ekben részletesen targyalt
kooperativ alapelvek is megmutattak a kooperativ kiscsoport biztositja a partneri viszonyt
a tarsak kozott, biztositva minden egyes csoporttag szamara a megszoélalasi lehet6séget, az
Otletelést, a javitast, egyszoval a tuddshoz valé hozzaférést. Nem szabad megfeledkezniink
azonban a visszacsatolasrol, a reflexiérél, mely a tanulas alapfeltétele.

A kiscsoport biztositja a folyamatos reflexiot, sokkal inkdbb, mint a frontalis munka-
formak esetében megirt dolgozatok. A kooperativ mikrocsoport az alapelvek érvényesiilé-
sével, az attittidoknek és a médszereknek koszonhetSen garantalja az egyéni fejlesztést is.
(ARATO és VARGA, 2008:35-41)

Krashen input hipotézisében (comprehensible input) kifejti, hogy a tananyag csak egy
kicsit legyen bonyolultabb a tanulé aktuélis nyelvi szintjénél, mert ha az anyagot a tanul6
nem képes felfogni, nyelvelsajatitds, tanulds nem torténik. (KrasHeN, 2009) Mindezt fron-
talis oktatasi keretek kozott szinte lehetetlen ezt a biztositani, hiszen minden tanul6 nyelvi
szintje mas és mas. A kooperativ tanuldsszervezéssel mindez biztositott, hiszen a tanar
példaul a mozaikmodszer segitségével tudatosan és célzottan szintezve adhat feladatot. A
tanulok az egymas kozotti kommunikacidban, kooperativ interakcidkban 6sztondsen meg-
taldljak és igazitjadk a nyelvhasznalat szintjét a csoporthoz, vagy a kommunikaciés part-
nerhez, vagyis aki magasabb nyelvi szint(i feladattal dolgozott a tudas megosztasa sordn
a partneréhez alkalmazkodva prezentalja azt az alacsonyabb szinten 1év6 tanulé szamara
ezzel biztositva a megfelel$ szintli bemenet érvényesiilését.

Az érzelmi sziré (affective filter) hipotézisben Krashen ramutat arra, hogy a tanulas ak-
kor sikeres, ha annak légkore oldott, stressz-mentes, j6 hangulata. Osszefoglalja a tanuléas
sikerességét érzelmi oldalrél megkozelitve is, melynek elemei a motivécio, az 6nbizalom
és a stresszmentes légkor. A j6 nyelvtanar megteremti azokat a kortilményeket, amelyek
mindezeket biztositjak. (KrasHeN, 2009) Visszautalva a kooperativ alapelvekre a koope-
rativ csoportmunka motivéaciés hatasaira, a csoport egytitt munkélkodésat kiséré pozitiv




interdepencia és altalaban a kooperativ kiscsoport timogatasa biztositja a j6 hangulatt
oldott légkort, elkertilve a hibazastol valo félelem kialakulasat. Krashen mar emlitett nyelv-
pszicholégiai hipotéziseihez kapcsoldédva, Davoudi és Mahinpo (Davoupr és MaHINPO,
2012) osszefoglalja azokat a sajatossagokat melyek a nyelvtanulds sikerkritériumaiként a
kooperativ struktiraban megjelennek.

Természetes kontextus: A nyelv hasznalata valédi, élet kozeli szitudciokban

A jelentés megértése: A tanuléknak lehet6sége van olyan szinten hasznalni a nyel-
vet, mely szamukra a legmegfelel6bb. Alkalmazkodnak egymas nyelvi szintjéhez
a feladatok megoldésa sordn, hiszen folyamatosan egymast hallgatjak, tanitjak,
kérdezik, s ebben mindenki egyenlSen és egyénileg felel6sen érintett, pozitivan
egymasrautalt helyzetben van.

e FErzelmi szlir6: Stressz-mentes, j6 hangulatt tanulds, a csoporttagok altal biztositott
tdmogatdé kornyezet. Nincs félelem, stressz a hibazéastol vald félelem miatt, illetve
ezeket ki tudjak mondani a személyesre hangolt osztalytermi viszonyok kozott.
Csoporttamogatas: A tamogaté kiscsoport jelenléte
Motivacié: A csoporttagok a feladatba pozitiv egymasrautaltsaggal bevonva moti-
valtak abban, hogy figyeljenek egymasra és megszoélaljanak egymas megértése érde-
kében.

o Tobb lehet6ség az aktiv nyelvhasznalatra, szobeli kommunikaciéra: Tobb parhuza-
mosan futé interakcié egy id6szakaszban, tobb megvalésul6 személyes megszolala-
si lehet6ség

A kutatas modszertana

A kutatas kvantitativ és kvalitativ moédszerekkel valésult meg. A kutatas egy pedagogiai
kisérlet keretében zajlott le, melynek fokuszédban egy pedagogiai kihivas allt - a koope-
rativ tanuldsszervezési eljarasok alkalmazésa a két tanitdsi nyelvii oktatdsban. A tanul-
manyozaséra kivalasztott csoportok el6re tervezett feltételek, szituaciok hatasara beko-
vetkez§ teljesitménye kertilt vizsgalatra és 6sszehasonlitdsra az azonos médon vélasztott
kontrollcsoport beavatkozasoktél mentes teljesitményével. A kisérleti csoport a bemeneti
mérést kovetSen az angol 6rak és a kornyezetismeret 6rak alatt kooperativ modszerekkel
tanult, mig a kontrollcsoportban nem tortént kooperativ tanulasszervezéssel iranyitott
tandra. A kisérlet célja a kutatasi kérdések megvalaszolasa volt, melyet a kisérleti hatds
mutatott ki. A kisérlet vizsgalatahoz adatokat egy bemeneti és egy kimeneti teszt szolgal-
tatta, mindkét adatfelvétel azonos médon és azonos kortilmények kozott zajlott. A kisér-
let mozzanatai egy el6zetes terv alapjan torténtek: 36 tanéra melybdl 6 Kornyezetismeret
angol nyelven, illetve 30 angol nyelvéra valésult meg kooperativ médszerek, tanulas-
szervezési eljarasok alkalmazaséaval. A kisérlet 2018 szeptemberét6l november mésodik
hetéig tartott, a kooperativ tanuldsszervezési eljarassal iranyitott 6rakat egy tanar, a ta-
nulmany készitdje vezette.

A tanuldk osztalyfénoke elézetes szempontok alapjan megfigyelte egy kooperativ ta-
nulédsszervezéssel megvalositott orat, és megfigyeléseit, tapasztalatait egy interja sordn
meg is osztotta a kutatas vezet6jével. A megfigyelési szempontok a tanuldk aktivitasara,
egyittmiikdodésére, az 6ra munka hangulatara iranyultak els6sorban, de természetesen a
hospitalas soran szerezett 6sszbenyomas is fontos szempont volt.

A tanuldk tantargyhoz valé viszonya és sajat magarol alkotott képe mind a bemenet-
kor, mind a kimenetkor mérésre kertilt, kérd6ives mddszer segitségével. A tanuldk a tan-
targyhoz valé viszonyukat egy tigynevezett ,Hangulati arcskala segitségével.” érzelmeket




kifejez6 arcok segitségével fejezték ki. (ITTzEs és mtsai, 2014) Ezek az arcocskak elégedett-
séget mérnek egytételes skalan és kell6képpen vizualisak és egyértelmtiek a gyermekek

szamara.
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1. dbra: Hangulati arcskala ITTZES és mtsai (2014) alapjdin

A kérdések az angolul tanult targyak koziil kettére, az angol nyelvre és a kornyezetisme-
retre fokuszalnak, mely tantdrgyak tanuldsa a vizsgalt periédusban kooperativ médsze-
rekkel tortént. A kutatas részét képezi a kooperativ tanuldsszervezés soran tapasztaltak
Osszefoglalasa, a pedagdgus benyomasai.

A kutatas résztvevdi

A kontrollcsoport iskoldjaemelt 6raszamu angol nyelvi képzést is folytat harmadik osz-
talytol. A két tanitasi angol nyelvi képzésnek hagyomanyai vannak és az iskolakomplexu-
mon beliil biztositott a gimnaziumi két tanitasi nyelv(i oktatas mely, biztositja az altaldanos
iskolai tanulmanyok befejezésével a folytonossédgot.Az iskola nem valogatja a didkokat, ki-
vételt képez a tanc tagozat. A két tanitasi nyelvl oktatas esetében az tnszelekci6 érvénye-
suil, a kulturalis t6ke realizdlodik az iskolavalasztasban. A 4. évfolyamtdl kezdve a nyelvi
orak nivécsoportokban folynak. Az iskola pedagégiai programjaban szerepel a kooperativ
moédszerrel megtartott tanérak szaméanak novelése, ezzel szemben a mérésben kozremd-
kodé tandr nem tud réla, hogy az angol nyelvi érakon kifejezetten kooperativ tanulasszer-
vezéssel tanulna a vizsgalt csoport, vagy barmelyik masik csoport. A dokumentumokbél
inkdbb az olvashat6 ki, hogy a nivécsoportoktol varjak a fejlédést, a tehetséggondozast és
a felzarkoztatast is.

A mérésben részt vevé tanartdl kapott informacidk szerint a kéttannyelv(i programra
kidolgozott kritériumrendszeriik a tanulmanyi atlagot, illetve a tanulé magatartasat, moti-
valtsdgat veszi tobbek kozt figyelembe. A sziil6ket amennyiben a gyermeknek nehézsége
van a nyelvtanulassal igyekeznek meggy6zni arrdl, hogy a gyermek a kéttannyelvii cso-
portbol kilépve, az emelt angol nyelvi csoportban folytassa a munkat, mely legtobbszor el-
fogadhato alternativa a sziil6k szamara. Altalanossdgban elmondhaté hogy a fels6 tagozat
két tanitasi nyelvii csoportjaiba csak a valéban tehetségesek maradnak, és szamukra jatszi
konnyedséggel teljesithetd a célnyelvi mérésben el6irt KER szint mely az Eurépa Tanécs
altal 1989 és 1996 kozott kidolgozott titmutatd a nyelvtudas szintjének Eurépa-szerte egy-
séges meghatarozasara.

A kontrollcsoport 20 tanulébdl all, akik hasonloképpen a kisérleti csoport tanuléihoz
negyedik osztélyosok és szintén a két tanitasi angol nyelvii képzésben vesznek részt egy
masik iskolaban. Az angol nyelven tanitott targyakat mas-més kolléga tanitja. Az eddigi
mérésekeddigi egyéb felmérések, témazardk, nem mutattak ki jelentSs kiilonbséget a két
tanar osztalyaiban a tanulok eredményei kozott. Az IKT-val tdmogatott 6rak szama angol
nyelv esetében 50 szdzalékosnak mondhato, készségtantargyként ez a szdm még kisebb. A
tanul6k az anyanyelvi lektorral alkalmanként taldlkoznak egy-egy tanora keretében.

Az iskola jellegzetes példaja annak a demografiai jelenségnek, melyet Kovécs Judit
tollabol idézve kordbban mar bemutatasra kertilt. A tanul6létszam demogréfiai okokbdl
kifolyolag kritikus szintre csokkent, melyre a megoldast a fenntarté a két tanitasi nyelvi
angol tagozat elinditdsdban latta. Ez a koncepcié kordbban mar jol mtikodott a fenntarto




mas iskolaiban és itt is szerencsés 1épésnek bizonyult. A két tanitdsi nyelv(i programba je-
lentkez6 tanulok létszama évrol évre tobb, kezdetben fél osztaly, az utébbi két évben teljes
osztaly indult a két tanitdsi nyelvli programban.

Egyik csoport esetében sem tortént el6zetes képességfelmérés, nem el6zte meg szelek-
ci6 a két tanitdsi nyelv(i programba valé bekertilést. Mindkét esetben az onkivalasztas je-
lensége, mechanizmusa érvényesiilt. (BERENYI és mtsai, 2008)

Az IKT-val timogatott 6rak szdma nagyjabol 90 szazalékosra tehetS. A kisérleti csoport
célnyelvi tantargyai koziil a készségtargyakat heti négy éraban az anyanyelvi lektor tanit-
ja, ahol a kommunikécié nyelve kizérdlag az angol nyelv. Ezeken az 6rdkon 100 szazalékos
az IKT-val timogatott 6rak szdma, hiszen az anyanyelv{i tandr vizuélis timogatassal kom-
penzalja azt, hogy nincs méd magyar nyelvii kommunikaciéra.

A két csoport hasonld, de nem tokéletesen ugyanolyan kondicidkkal bir. Ugyan egyik
csoportnal sem volt felvételi az iskolaba belépéskor, de a kontrollcsoport sordn a rosszab-
bul teljesité tanuldk elhagytdk a programot, mig a kisérleti csoportban nem volt ilyen sze-
lekci6. A kontrollcsoportban magasabb a csoport létszdma, és kisebb éraszamban tanuljak
az angol nyelvet. Az IKT-val timogatott 6rdk szama joval magasabb a kisérleti csoportban
és 6k tobb id6t toltenek az anyanyelvi tanarral.

A kooperativ tanulasszervezési eljarasok implementaciéja a kisérletben

A csoportképzés iranyitottan tortént, melynek célja a heterogén csoportok létrehozésa volt
melyben a bemeneti mérés eredményeinek és az el6zetes tapasztalatok felhasznéldsa segi-
tett. A csoportszerepek kiosztasanal vagy a fejlesztendé nyelvi készség, vagy a fejlesztend6
személyes kompetencidk determinaltak a dontést. A szerepek megnevezése a Fopor (2016)
altal megalkotott szerepek adaptaciéjaval, médositasaval tortént.

“Master of the Pen Master of Letters: kék szin

jegyz6 - irdskészségfejlesztés

Master of Words Master of Words: zold szin

nyomolvasé-beszédkészségfejlesztés

Master of Bravery Master of Power: piros szin

batorit6 szerep: hallott szovegértés

Master of Time” Master of Time: fekete szin

id6égazda: olvasott szovegértés fejlesztés

1. tdbldzat: Kooperativ szerepek Fodor (2016:62) alapjin

A tanulasi folyamathoz a tankonyv és a munkafiizet feladatait is felhasznaltdk, de koope-
rativ struktdrak alkalmazasaval. Minden feladat, akar tankonyvi is, lehet kooperativ, ha ér-
vényestilnek a kooperativ alapelvek a tevékenység soran. (ARATO és VARGA-Varga, 2008:16)

Els6ként az 6ra céljanak meghatarozasa tortént meg. Amikor az éra célja meghatarozas-
ra kertilt, ahhoz kapcsolédtak azok a rendelkezésre 4ll6 struktarak koziil melyek a legal-
kalmasabbak az 6ra céljanak megvalositasara. A struktirak kivalasztasa utan és a mentalis
terv birtokaban kezdetét vette a lejegyzés. Gyakran el6fordult, hogy a mentdlis terv papir-
ra vetve megmutatta egy-egy logikai lancszem hidnyat, vagy csak egy jobb megoldas felé
vezetett. Amire a munka sordn tudatosan torekedett az a kooperativ alapelvek betartasa
volt, melyet a tanulokkal is kellett sajatittatani. Amennyiben vildgossa valt, hogy valame-
lyik kooperativ alapelv betartdsa sériil, csak akkor avatkozott be a pedagégus, hogy tjra




strukturélja a folyamatot, egyébként nem avatkozott bele a tanulési folyamatba. A model-
lezés, itt kiilonos jelent&séggel birt, akar egy-egy feladat pontos bemutatasa soran akar
a strukttrak megértésében. Kialakult egy rutin, mind a tervezést, mind a megvaldsitast
illet6en. A kisérleti szakasz elején a strukttirak véltozatossdga akadalyként jelentkezett, az
4j strukttra megismerése lassitotta a tanulési folyamatot. A kisérlet soran vildgossa valt,
hogy célszer(ibb begyakorolni egy-egy struktarat, majd aztan varialni azokat. Osszességé-
ben a kezdetben igen nagy id6raforditassal késziilt 6ratervek, némi rutin megszerzése utan
joval kevesebb id6 raforditast igényeltek.

A kisérlet soran felmertilt problémaként, hogy a tanuldk a kiscsoportban hajlottak a
magyar nyelvii kommunikaciéra, ami a frontalis keretek kozott nem volt jellemz6. A tanu-
l6kkal val6 megbeszélés soran kideriilt, hogy mig a hagyomanyos frontalis munka soran
a tandr iranyit, itt a tanuléknak maguknak kell szervezniiik a csoportban folyé munkat.
Nem rendelkeztek az ehhez sziikséges aktiv szokinccsel. Ezért egyiitt 6sszeszedték az eh-
hez sziikséges kifejezéseket, melybdl egy poszter is késziilt. A mindenkori jegyz6 kapta a
feladatot hogy feltigyelje a célnyelvi kommunikaciét. Minden csoport zsetonokat kapott az
asztaldra melybdl elveszitettek egyet, ha a szabalyt nem tartotték be.

Ertékelés

A kooperativ tanulasszervezés tulajdonképpen allandéan és folyamatosan visszacsatol a
tanul6 felé, a kooperativ kiscsoport a tanulds soran értékeli a tanulé tudasat. Itt az értéke-
lés forrasa nemcsak a tanar, hanem a tanulétarsak is. ( ARATO és VARGA, 2008: 39)

Az oktatasi rendszeriinkben kotelez6 az osztalyzatokkal torténé értékelés, hiszen a
napléba jegyeket kell rogziteni. A mindsit6 értékelés azt mutatja meg, hogy egy elvart
eredményhez képest a tanuldé milyen szintet ért el. Gyakran fegyelmezs, motivalé eszkoz-
ként is alkalmazzak a hazai pedagogiai gyakorlatban, mely helytelen és igazsagtalan. A
pedagdgia munkara nincs hatassal és a tanulasi folyamatot sem javitja. Ezzel szemben a
fejleszt6 értékelés sordn az értékelés eszkozeinek széles repertoarjat alkalmazva egy rend-
szerszinti folyamat megy végbe, mely a tanul6k érzelmi fejlesztésében is szerepet jatszik.
(CsEH, 2008) A kooperativ tanulés soran fejleszt6 értékelés folyik, melynek egyik alapfel-
tétele az értékelést segitd tanulasi kornyezet kialakitasa mely magaban foglalja a strukta-
rékat, az osztalytermi légkort. A fejleszt6 értékelés célja, hogy segitse az egyéni készségek
fejlédését a tanulds megtanuldsahoz.

A fejleszt6 értékelés tobblépcsds, elsédleges szintere a mikrocsoport, mely az azonnali
visszacsatolast adja, mégis biztositja a félelemmentes légkort. A masodik szintér a pedago-
gus, de a pedagogus értékelése még nem nyilvanos, nem minésit6, biztositja a javitas lehe-
t6ségét. A harmadik szintér a kiscsoportban torténé onreflexio, melyet a tarsak értékelése
kovet. Végiil a pedagdgus nyilvanos értékelése torténik meg a negyedik szinten. (ORBAN,
2011)

A kooperativ tanulasszervezéssel jaré pedagoégusszerep, mely els6sorban monitoro-
z6 jellegli (ARATO, 2011) remek lehet6séget adott a formativ értékelés megvaldsitasara. A
pedagogusnak lehet6sége volt megfigyelni a tanulok munkdjat, mennyire értették meg
az adott strukttrat, s6t kezdetben gyakran kozbe is kellett avatkozni, hogy a kooperativ
alapelvek valdban érvényesiiljenek. A kérdésfeltevéskor igyekezett olyan struktirakat
valasztani melyek minél tobb tanul6t megszoélitottak. A legkedveltebbek parhuzamos be-
szamoltatas struktirai; a didkkvartett, a mutasd a valaszt, az osztalyotlet illetve a széforgo
valtozatai voltak. Minden didknak sajat kistablaja, krétaja és szivacsa van, melyre az egyé-
ni valaszat rairhatja. A hosszabb varakozasiid6 lehet6séget adott mindenki szdmara, hogy
gondolkodjon és lefrja a valaszokat. Hasznosnak bizonyult a , mintavétel” amikor egész
oran fokozottan figyelt egy- egy tanuldra, példaul a teljesen kezdg, illetve a két leszaka-




do tanuléra. Maskor a leglustabbakat figyelte, akik szeretnek lazsalni, figyelmiik konnyen
elterelédik. A tapasztalat az volt, hogy egy bizonyos rutin utan, maga a kiscsoport nem
engedte meg a potyautazast, és az igavono szerepkor sem alakulhatott ki. (lasd errél szin-
tén ARrATO, 2011)A tapasztalat alapjan a tanul6k kooperativ foglalkoztatasa szinte nullara
redukalta a fegyelmezetlenséget. A kisérlet soran tett megfigyelések alapjan a munka 6ro-
me, a feladattudat mozgatta a tanulékat.

A kooperativ tanulasszervezés eredményességének mérése

Mivel a kisérleti csoport és a kontrollcsoport eddig nem allt kapcsolatban egymassal, nem
hasznalnak, hasznaltak, hasonl6 taneszkozoket igy nem allnak rendelkezésre korabbi ha-
sonlo jellegli mérések, egyéb nyelvi készség mérék, melyek az objektiv 6sszehasonlitast
lehet6vé tennék.

Az objektiv méréshez a Cambridge gyermekeknek készitett nyelvvizsga feladatainak
felhasznélasaval késziilt méréeszkoz.* Mind a bemeneti, mind a kimeneti mérésugyanolyan
felépitésti. A nyelvi készségek koziil az irott a hallott szovegértést illetve az olvasott szo-
veg értését méri az utébbihoz kapcsoldédodan szokincset is. Az id6 rovidsége okan a beszéd-
készség nem kertilt felmérésre. A két tanitasi nyelvii oktatasban az iraskészség fejlesztése
negyedik osztalyban valik hangstlyossa, ezért a harom szint (Starters, Movers, Flyers) ko-
ziil alacsonyabb szint( iraskészséget méré feladat kertilt be a mérésbe. A hallott szovegér-
tés, az olvasott szovegértés és a hozza kapcsolt iraskészség feladatok a magasabb szintet
mérd (Movers) feladatsorbol kertiltek felhasznalasra. A teszt irasbeli lebonyolitasa miatt
az olvasott szovegértést mér6 feladatokhoz elkertilhetetlentil kapcsolédnak fraskészséget
mérd feladatok, melyek elkiilonitése nem konnyt. Az alacsonyabb szinti mérés (Starters)
a Pre Al a magasabb szintli mérés (Movers) a KER szerinti Al szintet célozza. A harmadik
szint (Flyers) a KER szerinti A2 szint(. *

Irdskészség

Az fraskészséget méro feladat a két tanitasi nyelv(i oktatés sajatossagabol adéddan az ala-
csonyabb szintl feladatbankbol kertilt kiemelésre. A tanul6knak a megadott bettikbdl kel-
lett 6sszerakni a képnek megfelelen a szavakat. A feladathoz hasznalt széanyag a gyer-
mekekhez kozel all6 allatok és az iskolai targyak témakore volt. Az alabbi grafikon mutatja
mindkét csoport teljesitményét a bemenetkor és kimenetkor. Jol lathat6, hogy a bemeneti
mérésnél a kontrollcsoport teljesitett jobban, mig a kimenetkor az 6 teljesitménytik vissza-
esett és a kisérleti csoport ért el jobb eredményt.
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2. dbra: Irdskészség mérés
Hallott szovegértés

A hallott szovegértés feladatlapon mindkét esetben egy képen szereplé ember nevét kel-
lett a megadott nevekbdl a hallott szoveg alapjan kivalasztani, és 6sszekotni a szereplével.
A feladatot nehezitette, hogy tobb név volt adott, mint ahényat fel kellett hasznalni. Min-
den szerepl6 nevéhez elhangzott két vagy tobb kulcssz6 (példaul: present-glasses,) mig a
személy neve csak egyszer keriilt megemlitésre. A feladat validitasanak megé&rzése érdeké-
ben semmilyen mas instrukciét nem kaptak a tanuldk, csak ami a feladat utasitdsa soran a
hanganyagban hallhat6 volt. A bemeneti mérés azt mutatja, hogy a hallott szovegértésben
a kontrollcsoport 16 szazalékkal teljesitett jobban. A kimeneti mérés hallott szovegértés fel-
adata ugyanigy éptilt fel. A kimeneti mérésben mindkét csoport jobban teljesitett. A kont-
rollcsoport szignifikansan jobb eredményt ért el, szinte hibatlanul dolgoztak.
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3. dbra: Hallott szévegértés mérés
Olvasott szovegértés I.

Az olvasott szovegértés 1. feladatdban a teszt Reading 1. feladatrészében definiciokhoz
kellett parositani a megfelel§ sz6t. A munkat segitette, hogy a szavak képpel parositva
jelentek meg, ha sz6t nem ismerte a gyermek a definicié megértése esetén le tudta mésolni
a képekkel is megadott szavakat. A javitasnal csak a helyesen leirt megoldas volt elfogad-
haté. A bemeneti mérésben, a kontrollcsoport ebben a feladatban is jobban teljesitett, mint
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a kisérleti csoport. A kimeneti mérés mindkét csoportban szignifikdnsan jobb eredményt
mutat, viszont a kisérleti csoport fejlédése joval erételjesebb.
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4. dbra: Olvasott szovegértés I.
Olvasott szovegértés I1.

A Reading 2. feladatrészében is volt vizualis segitség, a tanuloknak mondatba kellett illeszte-
nitik a megadott szavakat. Mig az el6z6 feladatban csak fénevek és azok koziil is csak targyak,
személyek, kézzel foghaté dolgok, ebben a feladatban elvont fogalmak, melléknevek, igék
is szerepeltek, melyeket képen nem lehet egyértelmtien dbrazolni. Ebb6l ad6ddan a feladat
szokincset is mér. Idegen nyelvek esetében szinte lehetetlen csak egy készséget mérni egy-egy
feladattipussal. A tanul6k feladata kétszint@i volt, megérteni a mondatot, illetve ismerni, vagy
kikovetkeztetni a beillesztend6 szavakat. Ide tartozik még a szoveghez legjobban ill§ cim ki-
valasztasa. A harom megadott cim mindegyike tartalmazott egy olyan szé6t, ami szerepelt a
szovegben. Vagyis a tanuloknak meg kellett érteni a szoveget a helyes cim kivélasztasahoz.
Az el6z6 feladat helyes megoldésa nélkiil is kivalaszthaté volt a legjobban hozz4ill§ cim.

A grafikonrdl is egyértelmtien leolvashato, hogy a feladat nehézséget okozott. A bemen-
ti mérésben mind a kisérleti, mind a kontrollcsoport igen gyengén teljesitett. Szignifikans
a kiilonbség a két csoport eredménye kozott. A mért eredmény egyértelmtien megmutatta,
hogy a fejlesztés iranya els6sorban az olvasott szovegértés fejlesztése kell, hogy legyen.A
kimeneti tesztben szerepld szavak talan egy kicsit konnyebben felismerhet6k voltak ellen-
ben a mondatok nehezebbek. A kimeneti mérésben mindkét csoport jobb eredményt ért el,
a fejlédési mutatdja a kisérleti csoportnak magasabb.

82.50%

65.28%

52,50%

36.11%

Kisérleti Kontroll

B Bemeneti mérés M Kimeneti mérés

5. dbra: Olvasott szévegértés I1.
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Osszesitett eredmények

A kisérleti csoport eredményeit tekintve a bemeneti mérés alapjan a hallott szévegértés, az
iraskészség eredménye jonak mondhat6, kiilonosen, ha tekintetbe vessziik, hogy az angol
nyelvet kezd6ként tanul6 gyermek teljesitményét is magéban foglalja. A készségteriiletek
kozul a hallott szovegértés eredménye a legjobb, mindkét csoportban 80 szazalék feletti.
Mindkét csoport alacsony eredményt el az olvasott szovegértés teriiletén, kiillonosen a II.
szamu feladattipus megoldésa soran. A legrosszabb teljesitményt eredményezte a széveg-
be val6 szavak beillesztése, illetve a szoveghez valé cim kivélasztasa. Mindkét csoport
gyengén teljesitett, a kisérleti csoport messze lemaradva a kontrollcsoporttol, csak 36 sza-
zalékot ért el.

93.00%  gg335.-00%
76,679 77,50%
66.67%
52,50%
I 36 11‘.’/
Iraskészség Hallott Olvasoft Olvasott
szovegertés szovegértes L. szdvegerteés I1.
m Kisérleti = Kontroll

6. abra: Bemeneti mérés eredményeit dsszefoglalé

A kimeneti mérés osszesitése megmutatja, hogy mindkét csoport sokat fejlédott és a kisér-
leti csoportjelentés mértékben felzdrkézott. A bementi méréshez képest minden tertileten
jobban teljesitettek, kiilonosen az olvasott szovegértés teriiletén nyujtottak kiemelked? tel-
jesitményt. Az irott szovegértés tertilete az ahol a kontrollcsoport rosszabb eredményt ért

el, mint a bemenetkor.

99.00% 0,
90.00% & 95,008 20,00% .
9.00% 80,009 82,50%
II I | I
Iraskészség Hallott Olvasott Olvasott
szovegértés szovegeértés L. szovegértés II.
m Kisérleti = Kontroll

7. dbra: Kimeneti mérés eredményeit dsszefoglalo

A kontrollcsoport fejlédése. Amint azt az alabbi grafikon mutatja a kontrollcsoport majd-
nem minden teriileten fejl6dott kivéve az iraskészség tertiletét. Itt a kimeneti mérésben
rosszabbul teljesitettek, mint a bemenetkor. A legnagyobb fejlédést mutato teriilet az olva-
sott szovegértés II. tipusu feladatainak megoldasaban mutatkozik.




TANULMANYOK

A Kkisérleti csoport mért nyelvi készségei kivétel nélkiil minden tertileten fejlédést mu-
tatnak. A leglatvanyosabb az olvasott szovegértés teriiletein figyelhet6 meg. Az olvasott
szovegértés I. tipust feladatokban a fejlédési mutatoik megel6zik a kontrollcsoportét, II.
tertileten elért kozel 30 szazalékos fejlédés szinte egyforma a kontrollcsoport fejlédési mu-

tatéjaval.
40%
30%
20%
10%
0%
-10%
-20%
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= B Hallott & L 5 Sk Osszesiteft
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8. dbra: A kisérleti és a kontrollcsoport fejlodésének dsszehasonlitdsa

A grafikonrdl leolvashaté a kisérleti csoport és a kontrollcsoport fejlédése. A grafikon a
bemeneti és a kimeneti mérés szdzalékpontos kiilonbségeit mutatja, tekintetbe véve a fej-
16dési iranyt. A grafikonrol egyértelmtien leolvashat6 hogy a kisérleti csoport eredménye-
sebben fejl6dott, mint a kontrollcsoport. Készségteriiletenként attekintve megmutatkozik,
hogy, az iraskészség esetében a kontrollcsoportnal visszafejlédés lathato, a hallott szoveg-
értés tertiletén pedig a kontrollcsoport fejl6dott eredményesebben. A kisérleti csoport ki-
ugréan eredményesebb teljesitett az olvasott szovegértés 1. teriiletén, és csak néhany tized
szézalékkal maradt le a fejlédésben a kontrollcsoport mogott az olvasott szovegértés II.
tertiletén. Ebbdl kovetkezik, hogy a mindkét csoportnal gyenge tertilet eredményesebb fej-
lesztése varhaté a kooperativ tanuldsszervezési eljarasok alkalmazédsaval. Az Osszesitést
tekintve kijelenthetjiik, hogy a kisérleti csoport mért nyelvi készségei eredményesebben
fejlodtek.

Onértékelés és a tantdrgyhoz valé attitiid

A kérdéiv a tanuldk tantargyhoz valé viszonyat illetve a sajat magukrol alkotott képet
mérte fel a bemenetkor illetve kimenetkor. A kérdések a tantargyhoz valé érzelmekre ira-
nyultak illetve a tanulok sajat sikerességiiket fejezték a ki a korabban méar emlitett hangu-
lati arcskalan.
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9. abra: Bemeneti mérés: A tanuloi onértékelésés attitiid osszesitése

71%

negativ

kiézomb s

pozitiv

10. dbra: Kimeneti mérés Onértékelés- attitiid osszesités

A kimenti mérésnél egyértelmtien latszik az az attittidbeli és 6nértékelésbeli valtozas mely
az angol nyelvhez és a tantargyak tanulasahoz kapcsolodik. Még mindig jellemzd, hogy
a tanulok attittidjei pozitivabbak, mint az 6nértékelésiik, viszont a bemeneti méréshez vi-
szonyitva joval kevesebb a negativ érzés. A tanul6k onértékelése érzelmei és a tantargyhoz
kapcsolodo attittidjei egyértelmtien pozitiv iranyba tendalnak. A kapott adatokbol egyér-
telmtien megallapithatd hogy a tanuldk cnértékelése és attittidje a kisérleti szakasz végén
a kooperativ tanulasszervezés implementaciéjanak eredményeképpen pozitivan valtozott.
Ennek kiemelked¢ jelent6ségérél fontos néhany szot ejtentink. , Szdmos vizsgdlat igazolta,
hogy az énkép j6 eldrejelzdje a teljesitménynek, tehdt akinek pozitiv az onmagadrol alkotott értékelése,
jobban teljesit majd feladathelyzetben.” (N. KOLLAR és SzaBO, 2004) Ezzel ellentétben a negativ
énkép az alulteljesit6 tanuldk esetében Pygmalion effektusként® mtikodik, ebbdl kikovet-
keztethet6 hogy a pozitiv onértékelés a tanulasi sikerek fontos tényez&je. ((N. KOLLAR és
SzaBO, 2004) Az 6nmagunkrol alkotott kép, az onértékelésiink része a személyiségiinknek,




igy a motivacioval valé kapcsolat egyértelmd. A motivacid, mint ahogy errél a korabbiak-
ban mar szoét ejtettiink, a nyelvtanulas egyik sikerkritériuma.

Osszegzés

A kutatasi eredmények egyértelmtien igazoljak, hogy a tanulék mért nyelvi készségei
eredményesebben fejlédtek kooperativ tanuldsi médszerekkel, mint hagyomanyos okta-
tasi keretek kozott. A kisérleti csoport fejlédési mutatéi szignifikdnsan magasabbak az
olvasott szovegértés és az iraskészség teriiletén. Az Gsszes vizsgalt készséget tekintve is
kimondhat6, hogy a kisérleti csoport a kooperativ tanulds implementaciéja utan sokkal
nagyobb mértéki fejlédést ért el 6sszehasonlitva a kontrollcsoport fejlédési eredményei-
vel. Kijelenthetjiik tehat, hogy a vizsgalt csoportokban a kooperativ moédszerekkel tanult
csoport mért nyelvi készségei hatarozottan jobban fejlédtek.

A kutatds eredménye igazolta azt, hogy a vizsgalt csoportokban a kooperativ tanu-
lasszervezési eljarasokkal a tanuldk eredményesebben fejlédtek, a tanulok onértékelése,
a tantargyhoz kapcsol6do attittidjeik pozitiv irdnyba mozdultak. A kisérletben részt vevé
nyelvtandr is pozitiv tapasztalatokroél szamolt be. Mindazonaltal a csoportok alacsony 1ét-
szdma és a kisérleti periédus rovidsége miatt érdemes lenne tobb tanuléra és egy egész
tanévre kiterjeszteni a vizsgalatot.

A nyelvi készségek koziil a beszédkészség vizsgalatara nem kertilt sor, ezt célszert
lenne a tovabbiakban bevonni a vizsgalt nyelvi készségek korébe. A kooperativ tanulas-
szervezés sajatossaga és a nyelvelsajatitas nyelvtanulds szempontjabol igen fontos tertilete
az interakciok, a beszéd, a kommunikaci6. Erdemes lenne a vizsgalatot a produktiv nyel-
vi készségek iranydba is kiterjeszteni. A masik produktiv nyelvi készség az iraskészség,
ennek vizsgalata csupan az osszekevert bettikkel megadott szavak irasara limitalédott a
tanulok életkora és aktualis szintje miatt. Ezt érdemes lenne maés tipust feladatokkal kiegé-
sziteni, a produktivitast vizsgalni.

A kooperativ tanuldsszervezés a kisérletben részt vevé nyelvtanar szamara 4j utakat
mutatott a pedagégidban. Az 6ratervezés, a strukturak megismerése utan sokkal olajo-
zottabban ment, az 4j pedagogusszerepben és mas megkozelitésben lattatta a tanuldkat
és onmagat is. A kisérlet sordn kezdetben nehezen , engedte el a tanulok kezét”, de a si-
kereiket latva egyre batrabban tette azt. A kooperativ tanuldsszervezés nyitott és tolerans
pedagogiai attittidot és rugalmassagot kivant meg a kisérletben részt vevé pedagdgustol.
Mindezekért cserébe azonban sikerélményt kapott, megtapasztalta, hogy van eszkoz a ke-
zében a motivacioés deficit és az ebbdl fakado érdektelenség és fegyelmezetlenség ellen. A
kisérlet eredményeként batran kimondhaté hogy a kooperativ tanuladsszervezés jarhato
at, alternativa, eszkoz, amivel élhetiink, ami a keziinkben van, ha megoldasi alternativat
kerestink az 4j generaciok hatékony oktatasara.

Jegyzetek

1  https://netjogtar.hu/jogszabaly?docid=a1300004.emm

2 https:/ /nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/ker_2002.asp

3  https://www.cambridgeenglish.org/Images/young-learners-sample-papers-2018-
voll.pdf - https:/ /www.cambridgeenglish.org/Images/young-learners-sample-
papers-2018-vol2.pdf

https:/ /nyak.oh.gov.hu/nyat/doc/ker_2002.asp

5  http://www kislexikon.hu/pygmalion-effektus.html
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Kooperativ gyakorlatok I. -
Pedagogusok sajatélményen
alapul¢ reflexitja a kooperativ
tanulasszervezésrdl

Tanulmdnyunk egy olyan kutatds eredményeit rdgziti, mely a kooperativ tanuldsszervezés
gyakorlatba tiltetésének folyamatat helyezi fokuszba. Gyakorlo pedagogusok szamadra tartott
és a kooperativ tanuldsszervezés elsajititdsdt célzo eqyetemi kurzusok végén — 2015-ben és
2017-ben - tortént a kérddives (N=114) adatfelvétel. Kutatdsunk megerdsitette a 2013-ban
végzett vizsgalatunk eredményét. A sajdt élményre és a horizontdlis tanuldsra épitd kurzus
sordn szerzett elméleti és Qyakorlati ismeretek, valamint az ezekre épiild tervezés, a tervezett
kooperativ foglalkozds, majd a tanora kiprobaldsa jelentds viltozdst idézett eld a képzésen
részt vett pedagdgusok kooperativ tanuldsszervezéshez vald viszonyuldsiban. A kapott ered-
mények hasonlosiga azt is mutatja, hogy az oktatds-nevelés teriiletén bekdvetkezd kontextu-
dlis vdltozdsok nem érintik azt a tapasztalatot, mely szerint a kooperativ szemléleten alapulo
sajatelmeényii tanulds hozzdjarul a mindségi oktatdsi kdrnyezet megteremtéséhez a formilis
nevelés kiilonbizo szinterein.

Kulcs- és targyszavak: kooperativ tanuldsszervezés, pedagogus, foglalkozdsterv

Bevezetés

Tanulméanyunk a ,, Kooperativ gyakorlatok 1.” cimet viseli, és ez feltétlentil magyarazatra
szorul. Val6jdban arra utal, hogy jelen irdsnak van tovabbi része is: a , Kooperativ gyakor-
latok I1.” gyakorl6 pedagégusok - évodai, iskolai, kollégiumi - kooperativ foglalkozas- és
6raterveit, valamint a megvaldsitds tapasztalatait 6sszegz6 reflexidit tartalmazé gydtjte-
mény. A terveket azon pedagégusok készitették, akik ltal kitoltott kérd6ivek eredményeit
rogziti a jelen kutatasi beszamolo.

Kutatdsunk egy kordbbi vizsgélatot ismételt meg, annak eredményeire épit. Tdmasz-
kodik tovabba az akkor hivatkozott tudomanyos irdsokra is, melyek a kooperativ tanulas-
szervezés elméleti hatterét, annak torténeti fejlédését, iranyzatait, gyakorlatat mutatjak be
nemzetkozi és hazai szintéren. Megkertilhetetlennek tartjuk az aronsoni (AronsoN, 1980)
kezdeteket, a Johnson testvérek (JoHNSON - JoHNsON, 1989; 1999), valamint Slavin(1996) és
Kaganék (Kacan,2001) tollabol szarmazé gondolatokat éppuigy, mint a magyarorszégi ko-
operativ irodalmat gazdagité szerzéket. (HorvAtH, 1995; BENDA, 2002; BARDOSsY- DUDAS -
PETHONE NAGY - PrISKINNE RizNER, 2003; OrRBAN, 1999;VarGa, 2006;AraTO,2010; 2011; ARATO
- VarGa, 2012) Tanulmanyunk kiindulépontként tekint ezekre a kiragadott irdsokra, és




HEGEDUS ANDRAS

A halozatkutatas moédszereinek
alkalmazasa a neveléstorténetben

Kutatdsomban azt vizsgdltam, hogy a napjainkban kifejezetten aktudlis és folyamatosan fejlé-
A6 halozatkutatds modszerei alkalmazhatdk-e a neveléstudomdnyi, azon beliil a pedagogiatir-
téneti kutatdsokban. Kiilonds tekintettel arra, hogy egy-egy nagy volumenti személy kapcso-
lati halojanak feltdrdsa, az adatok mds nézépontbol valo feldolgozdsa milyen 1ij eredményeket
adhat hozzd az adott korszak megértéséhez.

Kutatdsi modszerem a halozatelméleti alapmiivek feldolgozisdin és kritikai analizisén,
valamint az dltalam vizsgdlt személyhez, Virkonyi Ndndorhoz, a hires pécsi irodalmdrhoz,
szerkesztohoz, konyvtdroshoz és egyetemi oktatohoz kdétédd személyes és publikus forrdsok
tartalmi elemzésén alapult. A Virkonyi-féle kapcsolati hdldzat egy részét grafikailag is mo-
delleztem eqy grif-készitd program segitségével.

Kulcsszavak: mesterek és tanitvinyok, gyenge- és erds kapcsolatok, kapcsolati halok

Bevezetés

A hélézatok korét éljik. Pontosabban fogalmazva héalézatok vesznek koriil minket az
él6 sejtekben zajlé kémiai folyamatoktdl a tarsadalmi szervezdédéseken at egészen a
galaxishalmazok szintjéig. Az egyes tudomanyteriiletekbe fokozatosan épiilt be a halézat-
kozpontt szemléletmod, a matematikabdl (18. szdzad) kiindulva, ahonnan tovéabbterjedt a
tobbi redltudomany felé, majd a 20. szazadban mar a tarsadalom- és humantudoményok
tertiletén is megjelent (BaraBAsI, 2007: 33). Napjaink hal6zatkutatdsa szamara az igazi 4tto-
rést Barabési Albert-Laszlo és Albert Réka kozos tanulmanya jelentette, melyet 1999-ben
publikéltak a Science folyé6iratban, Emergence of scaling in random networks cimmel. Eb-
ben a cikkben a szerzék egyrészt lefektették napjaink halézatkutatdsanak alapjait, mas-
részt szakitva a véletlen-hal6zatok fél évszadzados paradigméjaval, bevezették a bizonyos
valédi komplex rendszereket (pl. a 1égi kozlekedés, vagy az Internet) sokkal pontosabban
leir6 skélaftiggetlen halozatok fogalmat a tudomanyos gondolkodasba (ras, 2015: 1522).

A minket koriilvevé vilag halézatelméleti szempontbél torténd megkozelitése azért
is jarhat jelent6s haszonnal, mivel ezaltal egy teljesen Gj néz&pontbél lehet megvizsgalni
a mar ismert jelenségeket, folyamatokat, eseményeket, igy olyan tj eredményekre jutha-
tunk, melyekhez korabban nem férhettiink hozza. Eddigi kutatdsom alapjan ez igaz lehet
a neveléstorténetre is: a jelent6s pedagogusok, tanaregyéniségek halézatdnak feltarasaval
lehet6ségtink lesz arra, hogy még nem ismert kapcsolatokra, motivaciokra, kollegialis egy-
masra-hatasokra bukkanhassunk, arnyalva eddigi tudasunkat.

Az altalam vizsgalt személy, Varkonyi Nandor életének és munkéssaganak hal6zatel-
méleti szempontt megkozelitése sordn mar eddig is olyan sszefiiggésekre, kapcsoloda-
si pontokra sikertilt rdbukkannom, melyek hagyoméanyos moédszerek hasznélata mellett
rejtve maradtak volna. Az, hogy Vérkonyi sok barati kapcsolattal rendelkezett, lesziir-




het6 onéletrajzabdl, illetve a rdla irt visszaemlékezésekbdl, az 6t méltaté nekrolégokbol.
Az egyszerli adatelemzés azonban mar nem ad valaszt arra, hogy volt képes fiatalkori
megsiketiilése ellenére évtizedekig jelent6s csomépont maradni nemcsak Pécs kulturalis
életében, de orszagosan is, és milyen médon tudta valamennyire megérizni ezt a pozicidjat
1949 utan is, amikor a rendszer mér igyekezett hattérbe szoritani és elhallgattatni. E kérdé-
sek feltdrdsaban is segitséget nydjthatnak a hal6zatkutatas modszerei.

Rovid halézattorténeti attekintés

A halézatelmélet kezdetei a 18. szdzad els6 felére nytlnak vissza, amikor is Leonhard
Euler, a torténelem egyik legjelent&sebb, és a valaha élt legtermékenyebb matematikusa’
megfejtette a korabeli konigsbergieket (ma: Kalinyingrad) foglalkoztaté rejtvényt: at le-
het-e haladni a varos 6sszes hidjan tgy, hogy mindegyiket csak egyszer hasznaljuk? A
teleptilés akkori szerkezetét meghatarozta a rajta keresztiilfolyé Pregel-foly6, és a benne
taldlhaté Kneiphof-sziget. A négy szarazfoldi részt hét hid kototte dssze, és a fent emlitett
kérdésre senki nem tudta a megoldast. Euler viszont egy elegans matematikai bizonyitas
segitségével megoldotta a problémat: a szarazfoldeket ponttokkal, mig a hidakat az 6ket
osszekotd élekkel azonositotta. [gy sikeriilt bebizonyitania, hogy nem létezik olyan ttvo-
nal, aminél csak egyszer kelljen érinteni mindegyik hidat. Ujszerti megkozelitésével meg-
alapitotta a grafelméletet (BarRABASI, 2008: 15-17).

Euler munkajaban nem is maga a végeredmény volt az igazén fontos, hanem az a koz-
bens§ absztrakcids 1épés, hogy a foldteriileteket pontoknak, a hidakat éleknek tekintette,
és ezzel a matematikusok kezébe adott egy Uj eszkozt, a grafokat.? A kovetkezé masfél
évszazadban a grafokat igazan csak a matematikusok® vizsgaltak, akik a konnyen leirha-
to, rendezett, regularis grafoktdl (utébbiakban minden ponthoz ugyanannyi €l tartozik),
mint példdul a kristalyok racsszerkezete, a méhkaptar felépitése vagy kiilonboz6 sakkfel-
advanyok megoldasa, egészen az olyan bonyolult kérdésekig, mint a fak novekedése vagy
a négyszin-tétel, tanulmanyoztak a tertiletet. Tobb mint két évszdzadnak kellett eltelnie
ahhoz, hogy a matematikusok attérjenek a grafok tulajdonsagainak vizsgalatarol arra a
kérdésre, hogy miként jonnek létre a grafok, azaz a halézatok (BaraBAsi, 2008: 17-19).

Két magyar matematikus, Erdés Pal (1913-1996) és Rényi Alfréd (1921-70) végzett at-
tor6 munkat a grafelmélet kib6vitésében és tovabbgondolasaban. Egytittmtikodésiik ered-
ményeként 1959-61 kozott kidolgoztak a véletlen hdlézatok egy modelljét,* ami egyszert-
ségében is 1j tavlatokat nyitott meg a valésagban is létez6 halézatok leirasara. Elméletiik
alapgondolata az volt, hogy - az egyes rendszerek kozotti kiillonbségeket figyelmen kiviil
hagyva - a legegyszertibb megkozelitést alkalmaztak, amely a természetben el6fordulhat:
a véletlen elvét. Modelljitkben adott szamud ponthoz ,kockadobas-elve” alapjan rendeltek
kapcsolatokat (6-os dobas esetén kapott élt az adott csomépont), és ez alapjan a kovetkezd
tulajdonsagok rajzolédtak ki: a pontok egyenrangtiak, mert mindnek ugyanakkora esélye
van kapcsolatok szerzésére, mint a tobbinek. Ebbél kdvetkez&en az egyes csomépontok
éleinek szama (fokszam) kozel azonos lesz, elenyészéen kevés lesz azoknak a szama, me-
lyek az atlagtol szignifikansan eltéré kapcsolodassal rendelkeznek (BarRaBAsI, 2008: 20-24).

A véletlen-hélézatok a Poisson-eloszlast kovetik, és haranggorbén lehet dbrazolni Sket;
a természetben is léteznek ilyenfajta hél6zatok, mint példdul az intelligencia-hanyados
megoszlasa. Azonban id6vel felmertiilt néhany kutatéban, hogy nem minden rendszer ir-
hato le a véletlen szervezGelve segitségével. Ha valéban véletlen halézatok miikodnének
pl. a tarsadalomban, akkor minden ember nagyjabol ugyanannyi kapcsolattal rendelkezne,
és kirfvoan kevesen lennének a hiper- vagy antiszocidlisak. Egy ilyen tarsadalom rendki-
viill demokratikus lenne, melyet az atlagok domindlnanak, de egyértelmd, hogy a valésag




nem igy mtikodik. Erd6és és Rényi is érzékelték ezt a problémat, foglalkoztak is vele, de ma-
sok is elkezdték finomitani, kiegésziteni teéridjukat. llyenek voltak példaul a szociolégus
Granovetter, aki a gyenge kapcsolatok fontos szerepét fogalmazta meg, vagy Strogatz és
Watts, akik a csoporterdsségi egyiitthaté lényeges funkcidjara mutattak ra (sarasasi, 2008:
29-54; csERMELY, 2005: 363).

A legtjabb paradigmavaltas azonban csak a mult évezred végén kovetkezett be, ami-
kor Barabési Albert-Laszlo és Albert Réka kozos cikkiikkel beemelték a koztudatba a
skalafiiggetlen hal6zatok fogalmat. A skalafiiggetlenség jelen esetben azt jelenti, hogy a
halézat fokszameloszlasa hatvanyfiiggvény alapjan valtozik (az Erd&s-Rényi féle véletlen-
grafok Poisson-eloszlast, mig a skalafiiggé halézatok exponencialis lefutast mutatnak).
Ennek kovetkeztében egyszerre van jelen a halézaton beliil szamos kevés kapcsolattal ren-
delkez6 csomoépont, viszont léteznek sok éllel rendelkezs, erésen kapcsolt csomépontok,
ugynevezett hubok is - a random- és a skalaftiggé hal6zatokban az atlagostdl eltéré kap-
csolattal rendelkez6 csomoépontok el6forduldasédnak lehet6sége elenyészé (Barabasi, 2007:
34; csERMELY, 2005: 363; 366; raB, 2015: 1522-23).

Barabasiék nagy djitasa volt, hogy szakitottak azzal a bevett gyakorlattal, hogy egy
halézat csomépontjainak szamat allandénak tekintsék, és ezzel 6sszeftiggésben plusz fak-
torként hozzaadtak modelljitkhoz a , kor” tényezgjét. Ez azt jelenti, hogy a régebben jelen
lév6 pontok még véletlen kapcsolodas esetén is elényre tesznek szert a kapcsolatok szama-
nak tekintetében, hiszen az id6 ,nekik kedvez”. Azonban ezek a hal6zatok a szimulaciok
alapjan nem adtak ki az olyan valédi hél6zatok tulajdonsagait, mint példaul az Internet
- létrejottek ugyan hubok, de kevés és nem elég nagyszamu. Ezért a kutatok egy djabb
paraméterrel, a ,népszertiségi kapcsolédéssal” egészitették ki elméletiiket. Ennek alapjan
az Gjonnan megjelend pontok nagyobb hajlanddésagot mutatnak arra, hogy egy régi, sok
kapcsolattal rendelkezé csomoéponttal 1épjenek relacidba.” Az igy kiegészitett modell mar
sokkal jobban leirta a vizsgalt val6di komplex rendszereket, és az elmult években mar erre
alapozva folyik tovabb a kutatds (BArRaBAsI, 2008: 90-105).

Szocialis halézatok

A tarsadalomtudésoknak értelemszertien a szocidlis hal6zatok vizsgalata és megértése az
els6dleges prioritast feladat, és természetesen az atlagemberek érdekl6dését is ez a kér-
déskor kelti fel leginkdbb. Ennek kovetkeztében mar a malt szazad masodik fele 6ta foly-
nak kutatasok ezen a teriileten is. Az egyik leghiresebb, mara mar a popkulttra részévé
valt axioma a , hat 1épés tavolsdg” gondolata. Ezalatt azt értjiik, hogy a vilag barmely pont-
jan kivalasztott két ember kozott atlagosan hat lépés vagy kézfogas a tavolsag, tehat , A”
személy ,B” személyt atlagosan 6t kozvetitén keresztiil tudja elérni tigy, hogy csak az els6t
ismeri személyesen (A — K1 — K2 — K3 — K4 — K5 — B). Ezt az elméletet tobbszor is
igazoltak mar kiilonboz6 modszerekkel, ezek koziil a legismertebb Stanley Milgram kisér-
lete. Milgram 1967-ben két tavoli varos kozott keresett kapcsolatot olyan médon, hogy az
egyikben €16 kisérleti alanyoknak a masikban é16 megadott személyekhez kellett leveliiket
eljuttatniuk gy, hogy csak sajat ismerdsiiknek tovabbithattdk, aki szintén csak ismerésé-
nek kiildhette el és igy tovabb. A kisérlet bebizonyitotta, hogy atlagosan 5,5 1épésre allnak
egymastdl az emberek a nagy tavolsag ellenére is (BARABASI, 2008: 44; CHRISTAKIS s FOWLER,
2010: 43-44).°

Az, hogy ilyen rovid tt kot ossze két tetsz6legesen valasztott embert a sokmillidardboél, a
komplex hal6zatokra jellemz6 , kisvilagisag” tulajdonsagra vezethet6 vissza. Ez azt jelenti,
hogy a hal6zat szamos teljes grafot tartalmaz, amelyben minden pont kapcsolatban all a
tobbivel (mindenki ismer mindenkit), viszont néhdny embernek vannak a csoporton kiviil




is ismerdsei, akik szintén rendelkeznek a maguk szoros barati korével. Igy az informaci-
6k konnyedén aramolhatnak végig az egész rendszeren az ilyen 6sszekot6kon keresztiil.
A kiugréan sok ismerd@ssel rendelkezé egyének, a hubok segitségével pedig még inkabb
felgyorsul az informéciéatadas. Azonban az, hogy hat lépésre vagyunk példaul az Egye-
siilt Allamok elnskétsl, nem jelenti azt, hogy barmilyen hatéssal lehetiink ra. Ujabb kelett
kutatdsok bebizonyitottak, hogy befolyasunk csak harom lépésnyire, tehat barataink ba-
ratainak a barataira terjed ki, utdna azonban elenyészik (CHRISTAKIS és FOWLER, 2010: 43-45).
Ennek lehetséges okai a kdvetkezdk: 1. a tul sok kozvetité miatt cselekedeteink hatdereje
folyamatosan lecsokken; 2. ilyen tavolsagban mar tal valtozékony a halézat: emberek hal-
nak meg, baratsagok mennek tonkre stb., igy a sok lehetséges buktaté kioltja a hatasunkat;
3. evolaciésan ugy alakult, hogy nagyjabdl ekkora hatésugarra van sziikségtink a bizton-
sagunk és boldogulasunk érdekében, és még nem éliink elég régota a napjainkra jellemzé
stirti és népes tarsadalomban, hogy tovabbfejlédtink volna. Val6szintsithetd, hogy mind-
harom tényezd szerepet jatszik a ,haromlépésnyi hatékonysag” létrejottében (BARABASI,
2008: 46-51).7

Szociélis halézataink egyik nagyon fontos tulajdonsaga, hogy nem véletlenszertien
vagy pusztin az egyes csomopontok kora és/vagy nagysaga alapjan valasztjuk ki barata-
inkat, hanem olyan emberek tarsasagat preferdljuk, akik hasonléak hozzank. A politikai,
vallasi beéllitottsag, az érdekl6dési kor, a miiveltség vagy a kedvenc focicsapat mind olyan
paraméterek, amelyek befolyasoljak, hogy két ember tartésan j6 viszonyban marad-e vagy
sem. Ezek alapjan képzédnek azok a kis csoportok, teljes grafok, melyek a tarsadalom
alapegységeit képezik. Ezeken beliil mindenki jol ismer mindenkit, és erés kapcsolatok
kotik ket ossze. Ez az erés kapcsolatok (ilyenek pl. a szoros csaladi viszonyok, parkap-
csolatok, ,legjobb baratok”, kozvetlen kollégak) altal osszetartott kis ,burok” sziikséges
ahhoz, hogy biztonsagban és jol érezziik magunkat az életben, ide tudunk visszavonulni a
vilag elél regeneral6dni.

Azonban egy olyan tarsadalom, ahol csak ezek a mikrocsoportok léteznének, ahol min-
denki csupan néhany erés kapcsolattal rendelkezne, nem lenne komplex rendszer, csak
egyittmiikodésre képtelen szubgrafok halmaza. Ahhoz, hogy egy hél6zat j6l mtikodhes-
sen, sziikség van a gyenge kapcsolatokra is (tdvolabbi rokonok, volt osztalytarsak, ,ha-
verok”), amelyek stabilizaljdk a rendszert. Az emberek tobbsége 5, 15, 35, 80 és 150 f&s
koncentrikus korokben éli az életét. Az egyes szintek a kovetkez6képp kategorizalhatok:
legkozelebbi csaladtagok/bardtok - kozeli baratok - munkatéarsak és kozeli ismerésok —
tavolabbi ismerdsok, akikkel azért gyakran talalkozunk - a ,falunk” (egy atlagos ember
nagyjabol 150 arcot tud el6hivni a memériajabol). Ennek a rendszernek a , karbantartasa”
rengeteg energiat igényel, mivel folyamatosan emlékezniink kell, hogy kivel mit k6zol-
tunk, milyen viszonyban vagyunk vele, miben kire szdmithatunk stb., igy agykapacitéa-
sunk jelentds részét kapcsolati halonk fenntartdsa emészti fel (csermMELY, 2005: 188-89).

Egy jo6l mtikod6 szocialis haldzat tehat tobb apré csoportra épiil, amelyeken beliil min-
denkit erés kapcsolat kot 6ssze mindenkivel, de egyes embereknek (a val6sagban nyilvan
mindenkinek) vannak gyenge kapcsolataik csoporton kiviili emberek felé. Ezért a lényeges
informéciok, hatdsok nagyon hamar képesek bejarni az egész halézatot (nem mellesleg a
pletyka is a gyenge kapcsolatokon keresztiil terjed). Erdekes tény, hogy pl. 4llaskeresésben
nagyobb segitséget nydjthatnak a gyenge kapcsolataink, hiszen akikkel szoros viszonyban
allunk, valészintileg ugyanazokat a lehehet&ségeket ismerik, mint mi (BArRABAsI, 2008: 50).




,Homo networkiensis”?

A fentiekben a halézattudomany matematikusok és mas realtudésok altali fejl6dését és
alakuldsat vettem gorcs6 ald, de mindenképpen szot kell ejtenem a szociolégusok, pszicho-
logusok, filozé6fusok szerepérdl és megkozelitési modszereirdl is, hiszen neveléstudoményi
szempontboél az 6 munkassdguk nemcsak nagy fontossagu, de konnyebben is adaptalhato.

Viarkonyi Nandor halézata (részlet)

Varkonyi Nandor 1896. majus 19-én sziiletett Pécsett. Apja, id. Varkonyi Nandor katasz-
teri mérnok, késébb a Nyitra varmegyei feltigyel6ség vezet6je volt (BERTOK, 1984: 28). A
csalad 1899-ben koltozott a Felvidékre az apa athelyezése miatt, igy Varkonyi ott nétt fel,
ott jarta ki az iskolait (BErRTA, 1974: 13). 1912-ben lett a tandra Hollrigl J6zsef (MikLOssy, 2001:
229), akit kés6bb ,els6 és egyetlen” mesterének nevezett (VARKONYI, 1976: 28). A férfi nem
sziiletett pedagégusnak, fegyelmet tartani nem tudott, inkdbb volt tudds, mtivész, kultar-
ember, mint tanar. Am éppen ezek a jellemvonasai, és persze az altala vezetett mtzeum
leletanyaga (az intézmény a piarista gimnazium épiiletében kapott helyet, ahol az ir6 is
tanult) keltette fel az ifju Varkonyi kivancsisagat (VARKONYI, 1976: 26). Viszonyukat az elsé
két év soran kifejezetten erés kapcsolatnak tekinthetjiik, de késébb is j6 viszonyban ma-
radtak egymassal, Hollrigl tobbszor is probalta segiteni baratjat és kordbbi tanitvanyat,
és kettejiik egytittmiikodése nagyban hozzéjarult ahhoz, hogy Varkonyi azza az emberré
valhatott, aki végiil lett.

Elete 79 éve alatt rengeteg kiilonb6z6 emberrel volt alkalma ismeretséget, baratsagot
kotni, és sokoldaltisaga miatt (dolgozott szerkesztéként, irodalomkritikakat irt, regényeket
forditott francidrél és angolrol, tanitott a pécsi egyetemen, konyvtaros volt, és egyediilallo
eszme- és kulturtorténeti munkékat hagyott hatra az utékorra) szamos kiilonb6z6 ember-
rel tudott kapcsolatot kiépiteni. Varkonyi salyos testi fogyatékosséga (siketség) és vidékre
koltozése ellenére képes volt a két vilaghabort kozott nivés irodalmi tarsasagot (Janus
Pannonius Tarsasag, 1931-46) és folyodiratot (Sorsunk, 1941-48) miikddtetni, a partallami
id6kben pedig az elhallgattatasa ellenére a pécsi szellemi élet egyik kozponti alakja tudott
maradni (MIKLOssY, 2001: 229-30).

A fentiekbdl kivilaglik, hogy Véarkonyi nemcsak tobb rokon diszciplinaban volt képes
elmélyedni és maradandét alkotni, de élete soran végig csomdpontja, hubja tudott lenni
egy olyan halézatnak, melynek tagjai hozza hasonléan nagy volument személyek voltak.
Mivel jelen tanulmany keretei nem teszik lehet6vé, hogy Varkonyi teljes kapcsolati hé-
l6jat ismertessem, ezért az alabbiakban halézatanak csak egy szeletét fogom bemutatni.
A személyek kivélasztasanal igyekeztem az irodalmar életének minden f6bb korszakabol
meriteni, igy az els6 vilaghdborua el6ttrél, a két vilaghabora kozti id6bél, és a masodik
vilaghabort utanrodl is keriiltek az sszeallitasba. A kovetkez6 nyolc alakra esett a valasz-
tadsom: Hollrigl J6zsef, mtivészettorténész (1879-1953); Pogany Béla, ir6, kolts (1896-1962);
Révay Jozsef, filozofus (1902-1945), Babits Mihaly, kolt6 (1883-1941); Wedres Sandor, kolté
(1913-1989); Kodolényi Janos, iré (1899-1969); Hamvas Béla, filoz6fus (1897-1968); Ttiiskés
Tibor, irodalomtorténész (1930-2009).

Hollrigl-rél, Varkonyi gimnaziumi tanararol és mesterér6l mar fentebb leirtam néhany
adatot. Mindezt annyival egésziteném ki, hogy a hdbora utan Budapestre koltozott, és el6-
szor a Magyar Nemzeti Mtzeum régiségtardban dolgozott, a harmincas évek végén pedig
az Iparmivészeti Miizeum vezetGje lett. Kutatasi tertilete: a kozépkori magyar tivegmiivé-
szet, keramia- és viselettorténet volt.




(M.) Pogany Béla egyetemi csoporttdrsa és legjobb baratja volt Varkonyinak. Egytitt
hivtak be 6ket katondnak, és az 6 segitségével kertilt kapcsolatba Varkonyia Nyugattal. Az
1920-as években Parizsba koltozott, igy kapcsolatuk id6vel megszakadt.

Révay Jozsef grof volt Varkonyi els6 tanitvanya. Az els6 vilaghabort utani sztikos id6k-
ben anyagi gondjaira megoldast csak a ,filoszok 6rok menedéke, az 6raadas” nyujthatott,
és szerencséjére kiilonboz6 arisztokrata csalddokhoz sikertilt elszeg6dnie, ezaltal 4j kap-
csolatokat tudott épiteni (VARKONYI, 1976: 74-77). Az ifja Révayval nagyon j6 kapcsolatba
kertiltek, és miutan a grof leérettségizett, baratsaguk megmaradt. Tanitvanya korai halala
(1945-ben kommunistak gyilkoltak meg) mélyen megrazta Varkonyit.

Babitscsal a Nyugat révén kertilt kozelebbi ismertségbe, de kapcsolatuk nem volt har-
monikus, ugyanis Varkonyi az 1928-ban kiadott Modern magyar irodalom (1880-1920)
cimi kotetében, melyet Thienemann Tivadar 6sztonzésére irt meg Pécsett (MikLOssY, 2001:
229), nem méltatta Torok Sophie munkassagat, ezért az asszony megharagudott ra. Sér-
tettsége olyan foku volt, hogy egy estélyen nyilvanosan nem fogadta kdszonését, és még
azt is el tudta érni, hogy ne 6 kapja a Baumgarten-dijat. Erthets, hogy ez utdn Varkonyi és
Babits kapcsolata is megromlott, és csak késébb, Webres Sandor kozbenjarasara békiiltek
ki (csANyi, 1987: 78).

Kodolényi, Weores és Hamvas mind baratai és munkatarsai voltak Varkonyinak.
Egyuttmtikodésiik eredménye tobbek kozott Weores Gilgames forditasa, vagy Kodolanyi
Vizozon regénye (melynek egyik alakjat, a siket konyvtarost mesterérél mintazta). Kapcso-
latuk a partallami id6kben is fenn tudott maradni, és nézeteltéréseiket dltaldban Varkonyi
simitotta el.

Ttiskés Tibor mar csak a masodik vilaghdbord utan lett része Varkonyi halézatanak. Az
irodalomtorténészi, -kritikusi és szerkeszt6i munkassaga legendas, alatta valt a Jelenkor
orszagos jelent8ségi lappa, és rendszeresen kozolte Kodolanyi és Weores irasait.

Az 1. abran egy ,retrospektiv szociometridn” abrazoltam a targyalt személyek hél6za-
tat (az egyes csomopontok mérete korreldl kapcsolataik szamaval). Lathato, hogy itt egyér-
telmtien Varkonyi a ,hub”, aki mindenkit ismert a nyolc emberbdl. Ot Webres, Kodolanyi
és Hamvas koveti, fejenként 6t kapcsolattal. T6liik Babits és Tiiskés alig vannak , lema-
radva” a maguk négyes fokszamaval, viszont Hollrigl, Révay és Pogany csak Varkonyit
ismerték ebben a rendszerben, ezért hosszatavon nem tudtak befolyassal lenni a hal6zatra,
legaldbbis kozvetleniil. Kiilonéllésaguk legf6bb oka nyilvanvaléan az volt, hogy még az
el6tt kikertiltek a kapcsolati rendszerbél, hogy megismerkedhettek volna a tobbiekkel.

Bar jelen tanulmanyban csak érinteni tudtam Varkonyi kapcsolatrendszerét, minden-
képpen fontosnak tartom, hogy kiemeljem néhany elemét hal6zattudoményi megkozeli-
téssel is. Korabban mar emlitésre kertilt, hogy a tobbségtink 5, 15, 35, 80 és 150 f6s koncent-
rikus korokben éljiik az életiinket. A brit antropolégus, Robin Dunbar az 1990-es évekt6l
vizsgalta meg alaposan ezeket a szdmokat, és kutatdsai soran arra jutott, hogy a homo sa-
piens szdmara a fenti szamok jelentik’ a maximumot neurolégiai terhelhetéségiink fiiggvé-
nyében. Bizonyos szempontbdl ugyan egyénfiiggs, hogy ki mekkora halézatot tud kezelni,
de példaul a , belsé kor” nagysaga a kutatasok alapjan szinte minden esetben 3-6 £6 kozott
marad (PLEH, 2016B: 45-48.). Ez alapjan tehat a fent taglalt kapcsolatok megszakadasat, és
djak kitermel&dését akar tekinthetjiik egy természetes folyamatnak, torvényszertiségnek
is, ami ravilagit arra, hogy az ember hél6zata élete soran tulajdonképpen folyamatosan és
dinamikusan valtozik. Azzal kapcsolatban még nem tudtam kutatdsokat végezni, hogy
Varkonyi egyes koreibe mikor hany ember tartozott, viszont 2019 tavaszatol elérhet6vé
valik a szinte teljes levéltari hagyatéka a PTE - Egyetemi Levéltar allomanyan beliil. Mivel
Varkonyi nemcsak szenvedélyes levelez6 volt, hanem siketsége folytan kollégéival, bara-
taival is frasban, ,beszélget6 cédulak” segitségével kommunikélt, biztos vagyok benne,
hogy iratai feldolgozasaval nagy jelent6ségti, gazdag anyaghoz fogok jutni.




HEGEDUS ANDRAS: A HALOZATKUTATAS MODSZEREINEK. . .

Téavlati tervem olyan gréfok készitése, melyek egy adott idépontban képeznék le
Varkonyi kapcsolati haléjat, és az élek mutatndk, hogy kik kozott volt gyenge vagy erds
kapcsolat, esetleg ellenszenv. Amennyiben technikailag lehetséges, létre fogok hozni egy
olyan interaktiv animaciét, amelyen , gorgetni” is lehet az egyes id&sikok kozott, igy ko-
vethet6vé valna, hogy egyes személyek mikor Iéptek be, illetve ki a halézatbol. Ez utébbi-
hoz azonban egyfel6l még sok kutatomunka és forrasfeltaras, masfel6l szamitastechnikai
tudasom mélyitése is sziikséges lesz.

1. abra: Virkonyi Nandor hdlozata (részlet)™®
(Készitette a szerzd a Gephi 0.9.1-es grifkészité program segitségével.)"

Osszegzés

Halézatokban éliink mér évezredek 6ta, és minél jobban megismerjiik a minket kortilvevd
komplex rendszerek sajatossagait, annal jobban képesek lesziink eligazodni benniik, ke-
zelni a kiilonbozé valsdgokat, megoldani a felmertiil6é problémakat.

A hélozatelméleti megkozelités sok Gj eredményt hozhat a neveléstudomanyban, azon
beliil az oktatastorténetben is. Beazonosithatéva valnak azok a , kulcsemberek” vagy ,,6sz-
szekot6k”, akik egy adott helyen és id6ben fenn- és dsszetartottak egy-egy iskolat, mtihelyt
vagy kozosséget. E személyek hal6zatainak feltarasaval egyrészt olyan Osszefiiggésekre
bukkanhatunk, olyan adatokat nyerhetiink ki, melyekhez eddig nem tudtunk hozzaférni,
masrészt a jol miikods ,torténelmi” halézatok leirasaval modellt tudnank nytjtani napja-
ink hasonl¢ jellegli szervez&dései szamara (vo.: RAB, 2015: 1524). Ezenfeliil kapcsolat épiil-
het més tudomanyagak képvisel6ivel (torténészek, matematikusok, informatikusok stb.)
is, ezaltal el8segitve az interdiszciplinaris kutatasok lehet6ségét és hatékonysagat.

Jegyzetek

1 Euler kiilonosen nagy hatassal volt a matematika mellett a fizikdra és a mérno-
ki tudomanyokra is. Bar Svajcban sziiletett, élete jelent&s részét Szentpétervaron és
Berlinben toltotte. Foglalkozott tobbek kozott a szamelmélettel, a geometridval, a
valészintiségszamitassal. A hidrodinamikat napjainkban is az 6 munkassaga alapjan
targyaljak. A csillagaszatban a bolygok palyajanak kiszamitasaval foglalkozott. Ele-




te 75 éve alatt elképeszt6 mennyiségi cikket, tanulmanyt hozott létre. Haldlakor 560
megjelent mtive volt, posztumusz miiveit folyamatosan gy{ijti és rendezi a Szentpéter-
vari Akadémia, jelenleg kozel 900 irdsat tartjak szamon. Mivel egy betegség kovetkez-
tében elvesztette latasat 1771-ben, irasai nagyjabol felét vakon, diktélés ttjan hozta lét-
re (BARABASI, 2008: 15-16; 1d. még: https:/ /hu.wikipedia.org/wiki/Leonhard_Euler).

2 Megjegyzés: a ,graph” széhasznalatot James Joseph Sylvester (1814-1897) angol ma-
tematikus vezette be egy 1878-ban irt tanulméanyaban (Ld.: https:/ /en.wikipedia.org/
wiki/James_Joseph_Sylvester#cite_ref-6, 6. megjegyzés).

3 Barazisigaz, hogy 20. szdzad elejéig még nem valt el élesen egymast6l a matematika,
a fizika, a csillagdszat és a tobbi természettudomany.

4 A szerz6paros két vonatkozé tanulmanya: On random graphs I. (http://www.renyi.
hu/~p_erdos/1959-11.pdf) és On the evolution of random graphs (http://www.renyi.
hu/~p_erdos/1961-15.pdf).

5 Az Internet példajanal maradva konnyen belathatjuk ezen elv logikajat: legtobbiink,
ha a reggeli hireket el akarja olvasni, valamelyik nagy hirportalra 1ép fel (Index, Origo
stb.), nem pedig egy ismeretlen blogoldalt fog bongészni...

6  FErdekes tény, hogy a ,hat lépés tavolsag” elsé dokumentalt megjelenése Karinthy
Frigyes Lancszemek cimii novellajaban volt (nala ot 1épés szerepelt), 1929-ben. Ezzel
kapcsolatban Barabasi vet fel egy izgalmas lehet6séget arrél, hogy a sors kiilonb6z6
Osszejatszasai folytan magahoz Milgramhoz is eljuthatott Karinthy gondolatkisérle-
te... (BARABASI, 2008: 33-44).

7  Napjainkra az Internetnek koszonhet6en az emberek kozotti tavolsag még tovabb
csokkent. Egy 2016-os Facebook kutatés alapjan az 1,6 milliard felhasznal6 atlagosan
3,57 lépés tavolsagra van egymastol (http://index.hu/tech/2016/02/04/mar_csak_
harom_es_fel_lepesre_van_ontol_kim_kardasian/ Vo.: BARABAsI, 2008: 47).

8  Pléh Csaba éltal hasznalt kifejezés napjaink ,halézati emberére” (pLEH, 2016A: 13.).

9 Jelenleg? Egyel6re? - talan az informéacios tarsadalom kikényszeriti idével az evolici-
0s fejlédést, mellyel agyunk képessé tehet minket arra, hogy nagyobb csoportlétsza-
mot is kezelni tudjunk.

10 A monogramok felolddsa: V. N. - Varkonyi Nandor; H. J. - Hollrigl Jézsef; R. J. -
Révay Jozsef; P. B. - Pogany Béla; W. S. - Webres Sandor; K. J. - Kodolanyi Janos; B.
M. - Babits Mihély; H. B. - Hamvas Béla; T. T. - Ttiskés Tibor.

11 A program weboldala: https://gephi.org/
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DELI KITTI

A kizarastol a kivalosagig:
az inkluzi6 gyakorlati aspektusai
és a pedagogus szerepkore
az inkluziv oktatasban

Michal Razer és Victor ]. Friedman (2017): From Exclusion to Excellence: Buil-
ding Restorative Relationships to Create Inclusive Schools. IBE on Curriculum,
Learning, and Assessment Volume 1.The Netherlands, Sense Publishers.

A kotet az izraeli inkluziv oktatdssal kapcsolatos nevelésszocioldgiai, valamint pszicho-
szocialis teriileteket érint6 témakoroket targyalja. Az elmult harminc évbdl gytjtott osz-
sze akcidkutatasokat, értékels tanulmanyokat, esettanulményokat, illetve pedagégusok és
adminisztrativ dolgozok vizsgalatdnak eredményeit. A kotet mindezzel azt célozza, hogy
a kizérassal veszélyeztetett didkokkal foglalkozé pedagégusoknak nydjtson segitséget -
gyakorlati példakon keresztiil.

A konyv tiz fejezetben, 160 oldalon részletezi a cimben leirt folyamatot: a kizaras-
tol a kivalosagig. Az alcim azt titkrozi, hogy az inkluziv iskola megteremtéséhez erési-
t6 kapcsolatok kiépitése sziikséges. A konyv nem titkolt célja az inkltzié témakorében
a kizéaras korforgasanak, szereplSinek, azon beliil is a pedagdgus szerepének, illetve a
tandr-sziil6 kapcsolatanak vizsgalata. A hazai szakirodalomban javasolt megkozelité-
sekhez képest (VarGa, 2015) a kotet az inkltziét nem a fékuszban 1évé csoportok vagy
a kornyezet rendszerelemei oldalarél ragadja meg, hanem az inkluziv kdrnyezet kiala-
kitdsban kulcsszerepet jatsz6 személyeket, a pedagégusokat vizsgalja. A szerz6k mar
az el6széban megfogalmazzak, hogy azok a pedagégusok, akik kirekesztett didkokkal
foglalkoznak, gyakran maguk is tapasztaljak a kirekesztés érzését, mas pedagogusoktol
vagy a tarsadalomtol.

Az elsé fejezet egyértelmiivé teszi, hogy a folyamatos akcidkutatasok, vizsgalatok és a
majd ezer eset elemzése alapjan alkottak meg a szerz6k a kizaras korforgasanak (the cycle
of exclusion) fogalmat, amelyet kutatdsaik szerint a tehetetlenség és a fals identitas taplal a
pedagogusok részérdl. Reflektalva vizsgalataikra, a szerz6k bemutatjak a kizaras korforga-
sanak hatterében meghtiz6dé okokat, valamint ezek rovid-, hosszu tava kdvetkezményeit.
Ahhoz, hogy ebbdl a korforgasbol a pedagoégusok kiutat taldljanak, erésité kapcsolatok
kialakitdsa sziikséges, melynek négy {6 1épését mar a bevezetésben is el6revetitik a szer-
z6k: a lemondas nélkiiliség stratégidja, az adtkeretezés stratégidja, az itélet mentes 6sszekotsd
beszélgetések kialakitasa, illetve az empatikus hatarvonalak megszabasa.

A masodik fejezet az er6sit6 kapcsolatok inkluziv keretét értelmezi, illetve a pedagoégus
szerepet kib6viti a gondoskod6 (caregiving) funkciéval. Hangsulyos helyet kap a fejezetben
az egyesesetek ismertetése, értelmezése és reflexiéja, majd ezekbdl kiindulva a siker Gjraér-




Abstracts

Anita Hont-Géspar - Julianna Rayman - Déra Eperke Szefcsik
Beliefs and Misconceptions in Pedagogical Work -
Stereotypical Thinking Strategies and Reasons Behind

This study offers a summary of frequently used stereotypical thinking strategies in the Hun-
garian educational context. It describes eight stereotypical thinking strategies: biological rac-
ism, social reduction, performance reduction, blaming the victim, dehumanization, rationali-
zation, exceptionalism, and colour-blindness. Beyond the illustrative theoretical summary,
the aim of this study is to encourage self-reflection of our readers by illustrating how these
thinking strategies work. Citations highlighted from research interviews further support the
life-likeness of the presented theories.

Keywords: stereotypical thinking strategies, equity, pedagogical work

Attilané Ladnai
Possible Ways of Positive Education - from a Hungarian Aspect

This paper examines the emerging trends of humanistic and positive psychology: it points out
a certain segment of this trend which benefits in the context of education.

Seligman’s model: the individual level of psychological capital is introduced in details in con-
nection with the author’s partial qualitative results from an ongoing research.

In order to explore the similarities between the contents of Positive Education (as theoretical
background) and Blue Bird (the examined good practice), this research focuses on extracting
those indicators from the theoretical background, which serve as bases for the qualitative data
analyzing methods such as in-depth interviews and the data reduction.

A further direction of this research may be the comparison of the personal resource of psycho
logical capital with the inclusive environment in education focusing on similarities and analogies.

Keywords: black pedagogy, positive psychology, positive education/pedagogy, emotional in-
telligence, model of PERMA




Vida Gerg6
Development of Abilities, the Diagnostic Process Learning Efficiency, and Intelligence

The diagnostic process of learning abilities in Hungary may exclusively be applied in order to
establish or reject the status of 'special education needs’ of a child. The established cognitive
profile is a potential basis for the development of abilities and may be considered relevant in
pedagogical assessment methods, however it is not a decisive factor.

In Hungary cognitive abilities are measured by intelligence tests, which in turn are as-
sumed to predict a child’s ability to learn, and so a correlation between intelligence, learning
efficiency and learning abilities is presumed. This assumption, however, has been refuted by
research. It is an appreciated phenomenon, that children with a high 1Q might have lower
learning efficiency and children with a lower IQ may be fairly efficient learners. Neverthe-
less, the norm-based diagnostic classification of special education needs and the Hungarian
definition of learning disability are not able to handle this diversity. The categories applied
by the Hungarian diagnostic system cannot be clearly related to IQ scores, so the connection
between the cognitive profile, the learning efficiency and learning abilities of a child may
be indefinite. The 1Q test employed is suitable for revealing the structure of the cognitive
functions and identifying neurodiversity, however it does not say much about learning ef-
ficiency. Since the links between the results of the 1Q test and the teaching practice are not
clearly established, the diagnostic process does not necessarily contribute to the improvement
of learner efficiency. This paper intends to assist teachers in understanding the meaning of
cognitive profiles from the aspect of development and take advantage of this knowledge in
their everyday practice.

Keywords: ability, psycho-diagnostic, special education needs, efficiency

Andrea Téthné Farkas
Cooperative Learning in Bilingual Education

The purpose of this study is to investigate how cooperative learning approach may be applied
during Hungarian —English bilingual education processes. The study is intended to compare
the effectiveness of traditional settings and cooperative learning. Through professional ex-
periences, the study explores the changes in students” self-esteem and affectivity in English
language learning under experimental conditions in the classroom, especially in bilingual set-
tings. This analysis intends to highlight the applicability and advantages of cooperative learn-
ing approach in the language classroom. The purpose of this review is to look at the theoretical
perspectives of second language acquisition that may be associated with cooperative learning in
practice. The paper discusses the collaborative principles by the applied cooperative structures
and ways they advocate achieving the success criteria of language learning.. Quantitative data
collection relies on participant observations of the researcher and her colleague. Results suggest
further consideration and adaptability of cooperative learning approach to language education.

Keywords: cooperative learning approach, bilingual education




Helga Andl - Fanni Trendl - Aranka Varga
Cooperative Practices

Our study records the results of a research that focuses on the practical implementation of
cooperative learning, in correlation to a university course held for practising teachers. The
survey concerning this topic took place in 2015 and 2017 (N=114). This research corrobo
rated our recent findings from 2013: theoretical and practical knowledge acquired in the
course, as well as the opportunity to plan and test a cooperative task or lesson through out the
course — that was centred around the pedagogues’ own experiences and horizontal learning
- has significantly affected the attitude towards cooperative learning-organisation of those
teachers who have attended regularly. The obvioussi milarity of these results reflect that the
contextual changes in the educational field do not alter the finding swhich clearly show that
experiential learning based on cooperative principles helps create a learning environment of
high quality on the many levels of formal education.

Keywords: Cooperative learning structures, teacher training, lesson plans

Andras Hegediis
Applying Network Research Methods in Educational History

In the present paper, I examine whether the methods of current and constantly developing
network science are applicable in the context of educational sciences, especially within the
history of education. I focus on to what extent the exploration of a significant person’s social
network and data processing by other than historical ways can contribute to the understand-
ing of a specific historical period.

My research method is based on the processing and the critical analysis of the core works of
the network sciences, furthermore on the content analysis of the personal and public source
texts of my key character, Nandor Virkonyi, the Hungarian litterateur, editor, librarian and
university lecturer. I also modelled some parts of his social network graphically using a graph
maker program.

Keywords: masters and disciples, weak and strong links, social networks
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telmezése. A szerz6k felhivjék a figyelmet, hogy a didkok érzelmeivel, érzelmi kitoréseivel
megbirkézni nem egyszer( feladat, kiilonosen, azokban az esetekben - melyekbdl tobbet
is olvashatunk a fejezetben -, amikor a pedagoégus eszkoztelennek és tehetetlennek érzi
magat, de egyuttal sajat tekintélyét is félti. Ezt kdvetSen, a szerzék ismertetik a szégyen-
trauma (shame traumas) kifejezését és ennek lehetséges kovetkezményeit. A fejezet végén
kidertil, hogy val6jaban a didkok és a pedagégusok ugyanazokon az érzelmi nehézségeken
mennek at, majd ennek kovetkezményeire is kitérnek a szerzoék.

A harmadik fejezet a ,kizaras korforgdsanak” visszaforditasidhoz sziikséges elsé 1é-
pésre, a lemondas nélkiiliségre (non-abandonment) mutat ra. A fogalmak tisztazasa utan
tobb olyan esetet ismertet, melyeket egy facilitator segitségével szerepjatékok bemutatasa,
elemzése is kovet. A fejezet attekinti, hogy a pedagdgusok védekez6 reakcioként a didko-
kat gyakran ellokik maguktol, sziikségleteiket figyelmen kiviil hagyjak, ha bizonyos hely-
zeteket nyomaszténak taldlnak, azonban altaldban ezt nem tudatosan teszik. A szerzék
felhivjak a figyelmet arra, hogy tudatos dontéssel elérhet, hogy a pedagégusok ne mond-
janak le a didkokrol. Végiil a szerzé péros részletesen ismerteti, hogy mely elemek sziiksé-
gesek a tudatos dontés meghozataldhoz, valamint ahhoz, hogy a pedagégusok felismerjék
a didkok segélykialtasait (cry for help).

A kotet negyedik fejezetében a kizaras korforgasbol kikertilés méasodik 1épésének,
az atkeretezés (reframing) kérdéskorérdl olvashatunk. A szerzék egy hét 1épésbdl allo
modell bemutatasaval és két pedagogus dilemmainak példédin keresztiil szemléltetik
azokat az opcionalis megoldasokat, amelyekkel lehetségessé valhat a kizaras korforga-
sabol valo kilépés. A szerz6k ramutatnak, hogy a tehetetlenség (helplessness) és a fals
identitds (false identity) atdolgozdsanak mddja kozott jelentSs kiilonbség van, hiszen a
tehetetlen pedagogus és a fals identitassal rendelkez6 pedagégus fogalma sem azonos.
A fejezet végén az olvasoé figyelmét felhivja a szerz6paros arra, hogy az atkeretezés
képessége a pedagoégusképzés kozponti komponensévé, a szakmai repertoar részévé
kellene, hogy valjon.

Ezt kovetben az 6sszekot6 beszélgetésekrdl (connecting conversations) sz016 rész szerepel
a kotet 6todik fejezetében. Ezek a beszélgetések a szerz6k szerint a bizalmas, az érdekl6dé
és az épitd jellegli kapcsolatokat segitik el6, nem tigy, mint a kozremtikodé (instrumental)
beszélgetések. Egy célorientalt rendszerben, ahol, elvartak az azonnali eredmények és
valtozasok, nem meglepd, hogy a szerzok, az 6sszekotd beszélgetések kialakitasanak és
elemeinek részletezésére is kitérnek. Az esetek szemléltetése sordn a szerz&paros szerint
néhany elem pl. a hallgatas, az érdekl6dés kifejezése, az empatia, a sikertelenség atfogal-
mazasa, a segitség felajanlasa stb. kiilonosen fontos, igy ezek részletes kifejtése is olvasha-
t6. A konyv célja ettdl a fejezettdl jelenik meg leginkabb, amikor a szerzék a mindennapi
iskolai gyakorlat soran felmeriil6 problémakra valodi megoldédsokat sorakoztatnak fel. A
fejezetet tobb szempontbdl is dtszovi az a hangsulyeltolédés, hogy a pedagdgus helyett a
diak kertiljon a kozéppontba, mint az inkluziv oktatéds alapelve.

A kotet hatodik f6 egysége, a Fegyelmen ttl cimet kapta, mely sordn az olvasé betekin-
tést kaphat abba, hogy az erésit6 kapcsolatok, nem egyenl6k azzal, hogy egy pedagdgus
engedékeny. A szerz6k ezért javaslatokat tesznek a hatarok tisztazasanak és egyértelmtivé
tételének megfelel6 médjaihoz, valamint a normativ viselkedés elsajatitasanak el&segité-
séhez. A szerz&paros bevezeti a jéindulatd tekintély (benevolent authority) fogalmat, majd a
fogalomrendszer tisztazasat kovetSen, kifejtik az empatikus-hatér felallitas (emphatic limit-
setting), illetve az online empatikus-hatar felallitas(online emphatic limit-setting)fogalmat is
és ezeket kiilonboz6 eseteken keresztiil részletesen bemutatjak.

A hetedik és nyolcadik fejezet alaposan attekinti a kizarédassal fenyegetett didkok szii-
leinek és pedagdgusainak kapcsolatat. Ez a kapcsolat az inkluziv oktatés egyik legnagyobb
kihivésa a szerz6paros véleménye szerint, melyet az els6dleges és masodlagos szocializa-




ci6s térparhuzamos megjelenésével indokolnak. A szerzék esettanulmanyokban foglaljak
Ossze kisérleteiket a sziil6k mobilizacidjara, illetve az erésit6 kapcsolatokat hangsalyozzak
ismét -most a tanar-sziil6 kapcsolatdnak kontextusaban. Kiemelik tovabba, hogy a sziil6k
részérdl sziikséges lenne, hogy a pedagégusok professzionalitasat, kompetencidjat ne kér-
dgjelezzék meg, ugyanakkor a pedagogusok is bizzanak abban, hogy a sziil6k - gyakran
nehéz koriilményeik ellenére is - a legjobbat szeretnék gyermekiiknek.

A kotet utolso el6tti fejezetében az igazgatok és a vezet&ség szerepe kertil a kozép-
pontba. A szerzék felhivjak a figyelmet, hogy a kizarédastol a kivalésagig tarté folya-
mat akkor lehet igazan sikeres, ha ez rendszerszinten valésul meg. Az 6koszocialis kor-
nyezet befogaddva vélasa, a pedagoégusok érzelmi biztonsaga, az iskolai adminisztra-
torok bevondsa és elkotelez6dése mellett, az igazgatas hajlandésaga, kozos realis célok
kittizése, a feltételek megteremtése és a folyamatos példamutatas is részletesen goércsé
ala kertil ebben a fejezetben. Csaktgy, mint a hazai szakirodalomban, ahol az akadémiai
kivalosag (inclusive excellence) és a kornyezet befogadova tételének egyik strukturalis
alapfeltétele az Befogadé Egyetem Koordinaciés Csoport megléte, mely az egyetem fel-
s6vezet6ibdl, kutat6ibdl, oktatoibol és hallgatoi képvisel§ibdl all ssze (ARATO és VARGA,
2015: 205-211).

A kotetbefejezd, tizedik fejezete a Kizarastol a kivalosagig cimet viseli, és 9sszegzi a ko-
rabbi fejezeteket és ismételten hangsulyozza a legfontosabb gondolatokat. Kiemeli, hogy a
konyv részletes és konkrét példékat vonultat fel az egyes stratégidkra az osztalytermekben,
melyeket konnyt attiltetni pedagégusoknak a mindennapi gyakorlatba. Hangstlyossa va-
lik, hogy mely résztvevének kell az inklaziéra torekvé kezdeményezéseket inditaniuk a
sikeresség érdekében. A szerz6k nyomatékositjak, hogy egy véget nem érs, dinamikus
folyamatrol beszélink az inklazi6 kapcsan, hiszen a kivalosag felé vezetd at az inklaziéval
kezdédik, mely kizarélag 1épésrél 1épésre valdsulhat meg.

Osszességében a kotetrsl megéllapithato, hogy kézéppontjdban az inkluziv oktatés té-
makorének egyik jelent6s résztvevéije all: a pedagogus. A kiadvany leginkdbb egy tana-
ri segédletnek tekinthetd, ugyanis a pedagoégusok a kiadvanyban megismerhetnek olyan
eseteket, példdkat, amelyekkel a mindennapjaikban is talalkozhatnak. Az esetek elemzése
gyakran ramutat a helyes konfliktuskezelés moédjara, ugyanakkor, mivel két ugyanolyan
eset nincs, igy minddssze kiindulasi alapként szolgalhat a pedagégusoknak.

A kotetben megjelenik a pedagégus szerep kib&vitése - mint az inklazié egyik
alapvetd feltétele -, illetve kitagitja a kontextust egyéni és intézményes szintre is. Az
inkluziv kornyezet modelljét alapul véve (Varca, 2015: 75), a kotet mind a hat elem-
re kitér és eltérd részletességgel targyalja a kovetkez6ket: befogadd szemlélet, a meg-
valdsitok felkésziiltsége, személyre szabott tartalmak és cselekvések, partneri hélo és
folyamatos megujulds. Azonban a konyv nem fejti ki azt, hogy az emlitett esetekben
mely célcsoport(ok)rél esik sz, kulturdlisan sokszintiek-e az emlitett szerepl6k, ne-
velésszociolégiai szempontbdl hatranyos helyzettiek-e vagy lemorzsol6dassal veszé-
lyeztetettek-e ezek a didkok. Amellett, hogy a kotetproblémas parbeszédeket, negativ
kommunikacids stilusokat és azok helyes, pozitiv kommunikaciés megoldasait ismer-
teti facilitator segitségével - amelyekbdl egy-egy tanulérol is részletesebb képet kap az
olvas6 -mindvégig egyértelmiien a pedagogusok és az 6 hasonl6 helyzetekre torténé
felkészitésiik hangstlyos. Erdemes lenne egytttal a célcsoportokat is kiemelten vizsgal-
ni, hiszen a pedagoégusok felkészitése nem lehetséges a veszélyeztetett vagy kirekesztett
célcsoportok mélyebb megismerése nélkiil.
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els6sorban arra fokuszél, hogy a benne foglaltak iskolai alkalmazasat a vizsgalt pedago-
gusképzési forma milyen médon és mennyire eredményesen tudta tAmogatni.

A kooperativ alapelvek és struktirak gyakorlatba tiltetésének tapasztalatait ismertette
az a tanulmany (VArca, 2013)!, mely 2013 tavaszédn a Pécsi Tudomanyegyetem pedagé-
gus-szakvizsga képzésén résztvevo gyakorlé pedagodgusok (96 £6) korében végzett kérdo-
ives vizsgalat eredményeit rogzitette. A kutatas egy olyan kurzushoz kapcsolédott, mely a
kooperativ tanuldsszervezéssel ismertette meg a hallgatékat. A kurzuson a pedagégusok
egyrészt elméleti, masrészt - és hangstilyosan - gyakorlati kérdésekkel foglalkoztak: isme-
reteket szereztek a kooperativ tanuldsszervezés alapjairdl, a kooperativ munkaformakrol
-személyes tapasztalatokat szerezve egytttal -, majd kooperativ 6rakat terveztek, ezeket
meg is valdsitottdk 6vodajukban-iskolajukban, reflektiv médon elemezték a tandrat, végiil
kitoltottek egy online kérd6ivet, mely a kooperativ szemlélet és gyakorlat valtozasara fo-
kuszalt. A kutatdsi eredmények 6sszegzéseként az aldbbi megéllapités tehets: , A kutatas
eredménye egyértelmtiien azt mutatta, hogy az egymasra épiil6, sajat élményt és a horizon-
talis tanulast elengedhetetlennek tart6, valamint a kooperativ médszereket is alkalmazo
képzési forma képes volt szemléletvaltast elérni azon pedagégusok esetében, akik el6szor
taldlkoztak a befogad¢ tanulasi kornyezetet eredményezé kooperativ tanulasszervezéssel.
A kooperativitast a képzés el6tt is ismer$ pedagogusok pedig azt emelték ki, hogy sza-
mukra az elméleti alapozas helyezte keretbe eddigi tudasukat és tudatosabba, vallalkozéb-
ba valtak a gyakorlati alkalmazasban.” (Varca, 2013: 202)

2015-ben és 2017-ben a pedagégus-szakvizsga képzésben résztvevék szamara tjra
meghirdetésre kertilt a kurzus, melynek zarasakor a hallgatok szintén kitoltotték a ta-
pasztalatokat 6sszegz6 kérdéivet - igy Osszehasonlithatova valtak az egyes vizsgalatok
eredményei. A kutatds fokuszaban az a kérdés allt, milyen médon tudtak a pedagégusok
hasznositani a kurzus soran szerzett elméleti és gyakorlati ismereteket: mennyiben érzik
sikeresnek a megvaldsitott kooperativ foglalkozast vagy tandrat, milyen tapasztalatokat
szereztek, és kivanjik-e beépiteni kés6bbi pedagogiai gyakorlatukba a kooperativ tanitas-
tanulas eszkoztarat. Tovabbi kérdésiink arra irdnyult, hogy a 2013-ban kapott eredmé-
nyeket er6siti-e a két tjabb csoport korében végzett kutatds, azaz hasonlé eredményeket
kapunk-e, kimutathat6-e barmely teriileten valtozas, ha pedig az eredmények jelent6sen
kiilonboznek, ez miben nyilvanul meg, tovabba milyen 6sszetevéi lehetnek az eltérésnek.

A vizsgalatban résztvevé pedagoégusok - aminta f6bb jellemz6i

A kérdé6ivet 2013-ban 84 gyakorl6 pedagogus toltotte ki, részletesen a fentebb jelzett tanul-
manyban olvashatunk a jellemz6kr6l. 2015-ben 36 {6, 2017-ben 78 £6 rogzitette valaszait az
online kérdéiven. Az alacsony elemszam - f6ként a 2015-6s adatok vonatkozasdban - nem
teszi lehet6vé, hogy az eredményeket teljes mértékben altaldnositsuk, bizonyos iranyok,
tendenciak kimutatdsara, akar tovabbi kérdések felvetésére azonban lehet8séget nyujt. A
két év adatait tobbnyire kiilon-kiilon és sszesitve is feltiintetjiik — az osszesitett adatok az
altalanos jellemzéket, az évenkénti bontas pedig az esetleg meglévé kiilonbségeket rajzolja
ki szamunkra.

A kitoltsk kozott - a hazai pedagogustarsadalom sszetételének megfeleléen ~-mindkét
évben jelent6sen magasabb a nék aranya (1. tdblazat).
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2015 (£6) 6 30 36
2017 (f6) 8 70 78
osszesen (£6) 14 100 114
osszesen (%) 12,3 87,7 100

1. tablazat: Férfiak és nék szdma és ardnya a kérdbivet kitoltok korében (N=114)

Mivel a kitolt6k egyetemi pedagdgus-szakvizsga képzésen vettek részt, el6zetes varakoza-
sunknak megfelel6en a Pécsi Tudomanyegyetem sztikebb vonzaskorzetében laknak, nagy
tobbségiik dél-dunantdli, ezen beliil jelent6s hanyaduk, kétharmaduk Baranya megyei la-
koéhellyel rendelkezik. (2. tablazat)

2015 (f6) 2017 (£6) dsszesen (f6) osszesen (%)

21 55 76 66,6
0 1 1 0,9
0 0,9
2 2 4 35

6 11 17 15

4 7 11 9,6
3 4 35

2. tablazat: A kérddivet kitoltok lakohelye (megye) (N=114)

A pedagoégusok palyan eltsltott éveinek szama 2015-ben atlagosan 22 év, 2017-ben fia-
talabb korosztaly vett részt a képzésen: atlagosan 17,6 évet toltottek eddig a pedagogus-
palyén, 85%-uk legaldbb 10 éve pedagogus. A 2015-6s csoport tobb, mint kétharmada, a
2017-es csoport 37%-a legaldbb 20 éve dolgozik pedagdgusként. (3. tablazat)

2015 (f6) 2017 (f6) osszesen (f6) osszesen (%)
0 1 1 0,9
5 11 16 14
1 17 18 15,8
4 20 24 21,1
26 29 55 48,2

3. tablazat: A pedagoguspalyan eltoltott idé (N=114)

A vizsgalatban résztvevd pedagogusok végzettség szerinti dsszetétele erés heterogenitast
mutat: 6vopedagogus végzettsége van 11 fének, tanité 20 £6, gyogypedagogus 3 £6, a je-
lent6s tobbség pedig tanar végzettségti, altalaban 2-3 szakkal (nyelvszakos 23 {6, humén
targyak 32, redl targyak 25 f6 esetében jelennek meg, testnevelés tanar 5 f6, ének-zene-,
szolfézs-, zongoratanar végzettségii 4 6, rajzszakos 3 f6, de 4 konyvtar szakos is van a
pedagégusok kozott és kiillonb6z6 szakmai targyak - turizmus, mez6gazdasag, kereske-
delem, vendéglatas, véllalkozasi ismeretek - tanara 4 f6). Néhdnyan nem jel6lték szakju-
kat, azonban igy is lathat6, hogy széles palettat mutat a szakvizsgas képzésen résztvevék

végzettsége.




Mindezen jellemz&k - nem, lakohely, palyan eltoltott idS, végzettség tekintetében is —
hasonlésagot mutatnak a 2013-ban végzett vizsgalatban résztvevék korével. (vo. VARGa,
2013: 195-197)

A vizsgalatban résztvevik elGzetes ismeretei, tapasztalatai

A kooperativ tanulasszervezésre vonatkozé elézetes elméleti ismereteiket, gyakorlati ta-
pasztalataikat is rogzitették a kérdéivben a vizsgélat résztveveéi.

A pedagoégusok mindkét csoportjaban a résztvevsk kevesebb mint fele (2015: 44 %, 2017:
46%) vett mar részt valamilyen formaban kooperativ tanuldsszervezés képzésen. Ezek az
esetek nagy részében kiilonb6z6 idintervallumu (5-60 6rés) tovabbképzést jelentenek, de
13 £6 arrél szamolt be, hogy egyetemi képzéseinek valamelyikén féléves kurzust teljesitet-
tek. Hogy ez utébbi nem jelent meg nagyobb aranyban, az sszefiigg egyrészt azzal, hogy
arégebb 6ta palyan 1év6k esetében még nem volt része a pedagdgusképzésnek a koopera-
tiv moédszerek alkalmazaséaval kapcsolatos kurzus - de a fiatalabbakra vonatkozéan sem
altalanos jellemz6 az ilyen iranyd tapasztalat.

A kitoltSk egy hétfokozatt skdlan értékelték a kurzust megel6z6 elméleti ismereteiket
és gyakorlati tapasztalataikat a kooperativ tanulasszervezéssel kapcsolatban. (A skaldn az
1 jelenti azt, hogy ,egyaltalan nem” voltak ismereteik, tapasztalataik, a 7 a ,teljes mér-
tékben” meglévé ismeretekre, tapasztalatokra vonatkozik.) Az elméleti ismeretek terén az
lathatd, hogy a 2015-6s és a 2017-es csoportban is az atlag 3,4, a gyakorlati tapasztalat 2,9-es
(2015) és 2,6-0s (2017) atlagértéket vett fel, vagyis a kozepesnek mondhaté elméleti tudast
is kevésbé alkalmazzak évodai-iskolai gyakorlatukban a pedagégusok. A 2013-ban végzett
mérés eredményei hasonléak - bar a gyakorlati tapasztalat némileg magasabb értéket (3)
kapott akkor -, tovabbra is tgy tlinik, a pedagégusok - még ha van is elméleti ismeretiik
a kooperativ tanuladsszervezésrél - nem tudjak a gyakorlatba attiltetni ismereteiket vagy
nem feltétlentil tartjdk alkalmazasra érdemesnek a tanult médszertani eszkdztarat. (vo:
VARGa, 2013: 196)

A valasztott értékek megoszlasat mutatja az 1. dbra - mivel a csoportok kozott nincs
lényegi eltérés, a 2015-6s és 2017-es adatokat dsszesitve mutatjuk. Az elméleti ismeretek
terén az adatkozl6k nagyobbik hanyada, 59%-a (67 f6) a kozépérték alatti 1-2-3-as értéket
jelolte, csupan 28% (32 f6) értékelte a kozépértéknél magasabbra elméleti tudasat, vagyis
jelent6sen kevesebben, mint ahanyan részt vettek korabban a kooperativ tanulasszervezés-
sel foglalkoz6 (tovabb) képzésen. Ennél is markénsabb az eltérés a gyakorlatitapasztalat
esetében: mig ezt 72% (82 f6) értékelte a kozépértéknél alacsonyabbra, csupan 17% (19 {6)
magasabbra, vagyis a napi pedagogiai praxisban kevéssé van jelen a kooperativ tanulas-
szervezes.
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m elméleti ismeretek (f6) w gyakorlati tapasztalat (f8)

1. abra: Az adatkézlok kooperativ tanuldsszervezéshez kapcsolodo elméleti ismeretei
és gyakorlati tapasztalatai onértékelés alapjan, 2015/2017 (f6) (N=114)
Kérjiik, jelolje az aldbbi skdldn, hogy a kurzust megel6zden milyen mértékben voltak elméleti
ismeretei/qyakorlati tapasztalatai a kooperativ tanuldsszervezésrdl! (1=egydltaldn nem;
7=teljes mértékben)

Az oratervekhez fizott reflexiokban (l4sd: Kooperativ gyakorlatok IL.) is tobb esetben arrol
szamolnak be a pedagogusok, hogy ha volt is el6zetes ismeretiik a kooperativ tanuldsszer-
vezésrél, ezt vagy nem tiiltették at a gyakorlatba, vagy - sajat megitélésiik szerint - nem
mindig sikertilt a kooperativ alapelveknek megfelel6 alkalmazas, igy kevésbé volt sikeres
a megtartott 6ra. (A foglalkozésterv-gytijteményben mindemellett talalhatok olyan tervek
is, melyek a kooperativ modszerek biztos hasznalatarél, az e téren szerzett nagy tapaszta-
latrél tandskodnak.)

A kiprébalt kooperativ foglalkozastervek altal érintettintézmények, gyerek- ill. tanulé-
csoportok

Fontos informaci6 szamunkra tovabba, hogy a kooperativ ératerveket készit6 és kiprobalo
tanarok milyen gyerek- ill. tanul6kdzosségben dolgoznak, hol alkalmaztadk a kooperativ
tanulasszervezés eszkoztarat.

A kooperativ foglalkozasok/tanérak véltozatos helyszineken és intézménytipusokban
kertiltek kiprébalasra. Az 6vodak és iskoldk nagyobb hanyada, kozel fele nagyvarosban
taldlhato, azonban nem elhanyagolhat6 a falusi intézmények szama sem.

2015 (db) 2017 (db) | 6sszesen (db) | Osszesen (%)
4 13 17 14,9
12 29 41 36
20 36 56 49,1

4. tablazat: Az adatkozI6k intézményeinek telepiiléstipusa (N=114)




TANULMANYOK

Az intézménytipusokat vizsgalva azt tapasztaljuk, hogy felolelik a magyar kdznevelés in-
tézményrendszerének majd teljes spektrumat. Legnagyobb aranyban az altalanos iskola
(36%) és a gimnazium (26,3%)van jelen, de 6vodai csoportban megvalositott foglalkozés-
tervek is jelents szamban késziiltek, tovabba sziilettek tervek szakgimnéziumi, szakko-
zépiskolai osztalyok szdmara, valamint gydgypedagodgiai intézmények, alapfokti mitivé-
szeti iskolak és kollégiumok tanul6csoportjainak is. (5. tablazat)

2015 (db) 2017 (db) osszesen (db) osszesen (%)

3 14 17 14,9
11 30 41 36

0 2,6
2 1,75
10 20 30 26,3
0 1 1 0,9
8 4 12 10,5
2 4 5,3
0 2 1,75

5. tablazat: A kooperativ foglalkozis és tandra helyszine - intézménytipus szerinti megoszlis (N=114)

Foglalkozas- és dratervek minden korosztaly szamara késziiltek, tobbnyire altalanos tan-
tervii osztalyoknak, de tagozatos vagy nemzetiségi nevelést-oktatast folytatd intézmények
gyerek/tanuldcsoportjainak is — a 2013-ban végzett kutatds eredményei is azt mutattak,
hogy a kivélasztott csoportok meglehetésen sokfélék (Varca, 2013: 197). A csoportok ill.
osztalyok létszama nagyrészt 20 {6 alatti. Valdszintisithet6en megismétl6dott a 2013-as ku-
tatas sordn, az 6ratervekhez f(iz6d6 reflexiokbol kiolvashaté magyarazat: hogy a kipréba-
last megkonnyitsék, a pedagégusok - amennyiben lehet6ségiik volt ra - arra torekedtek,
hogy minél kedvez8bb létszamt csoportban, osztalyban tarthassak meg foglalkozasaikat,
tandrajukat (VarGa, 2013: 197). Mindemellett to6bb pedagégus vallalkozott arra is, hogy 30
feletti létszamu osztélyban tartsa meg kooperativ tanérajat. (Az osztaly- és csoportlétsza-
mot a 6. tdblazat adatai mutatjak.)

2015 (db) 2017 (db) osszesen (db) | Osszesen (%)
20 43 63 55,2
12 29 41 36
5 9 7,9
1 09

6. tdbldzat: A kooperativ foglalkozdsok, tanordk osztdly- és csoportlétszdama (N=114)

A megyvalésitott kooperativ foglalkozasok, tanérak tapasztalatai

A kutatasban résztvevs pedagogusok - oktatott tantargyaiknak és az intézménytipusok-
nak megfelel6en - sokféle foglalkozés- és dratervet készitettek. Az 6vodai tervek nagy ré-
sze ,a kornyezet tevékeny megismerése” témahoz kapcsolédnak. Altaldnos iskolai tervek
mind als6, mind fels6tagozatos didkoknak késziiltek, kozépfokon a gimnazistiknak, szak-
képzésben résztvevéknek is. A human tantargyakhoz kotédik a tervek kozel negyede, de
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jelent6s szamban késziiltek 6ratervek nyelvérahoz (angol, német, francia, spanyol, beas),
tovabba real targyakhoz, valamint testneveléshez. Szinesiti a tervek listajat néhany mitvé-
szeti targyhoz és konyvtarhasznalathoz kapcsol6doé draterv, de szakképzésben megjelené
szakmai targyakhoz, osztalyfénoki 6rahoz, hittanérahoz és kollégiumi csoportfoglalkozas-
hoz is késziilt kooperativ oraterv. A tervek egyrészt igazoljak azt a feltevésiinket, hogy
a kooperativ tanuldsszervezés megjelenhet minden intézménytipusban és korcsoportban,
minden tantdrgy esetében, masrészt — a 2013-ben végzett kutatdshoz hasonléan - elmond-
hatjuk, hogy a kérd6ivben szereplé kérdésekre adott valaszok nem csupan a pedagoégu-
sokra vonatkozéan széleskortiek, de a didkok és a lebonyolitott foglalkozasok, tanérak
szempontjabdl is. (v6: VARGA, 2013: 197)

Az elkészitett tervek kiprobélasdnak sikerességét egy hétfokozatti skélan értékel-
ték a pedagoégusok. Mindkét csoport magas atlagértéket mutat: 2015-ben 5,58, 2017-ben
5,53 a sikeresség jelolGje, ez mintegy ismétli a 2013-as kutatds eredményét (5,6) (VARGA,
2013: 198). Sikertelennek senki nem tartotta az ordjat, a kozépértéknél (4) alacsonyabbra
csupan a pedagogusok 5%-a értékelte foglalkozasat. 15% vélte tgy, hogy a tanéra, fog-
lalkozas teljes mértékben sikeres volt, és a kozépértéknél magasabb pontszamot adott a
pedago6gusok87%-a.(2. dbra) Ha mindezeket 6sszevetjiik azzal, hogy atlagosan az el6zetes
elméleti ismereteiket 3,4-re, a gyakorlati tapasztalataikat 2,9-re (2015), ill. 2,6-ra (2017) érté-
kelték a pedagdgusok, szamottevd kiilonbség mutatkozik.

» a kooperativ foglalkozas, tandra sikeressége (f8)

2. dbra: A kooperativ foglalkozds, tandra sikeressége az adatkozl6k onértékelése alapjdn,
2015/2017 (f6) (N=114)
Kérjiik, jeldlje az aldbbi skilin, hogy mennyire érzi sikeresnek a gyerek/tanulékozoségben megualdsitott
kooperativ foglalkozdsdt/ordjat! (1=egyadltalan nem; 7=teljes mértékben)

A kiprobalas sikeressége megengedi azt a feltételezést, hogy a pedagoégusok tobbsége je-
lent6s mértékben tervezi a jovében alkalmazni tanéradinak, foglalkozasainak megvalésita-
sakor a kooperativ tanulasszervezés megismert eszkoztarat. Az adatkozl6k hétfoku skalan
jelolték azt is, hogy milyen mennyiségben tervezik hasznositani pedagoégiai gyakorlatuk-
ban a kooperativ tanuldsszervezést. A kapott atlagérték 4,25 (2015) és 4,75 (2017), vagyis a
pedagégusok tobbnyire alkalmazni kivanjak a tanultakat. Csupan egy £6 jelezte, hogy egy-
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altalan nem tervez kooperativ tandrat, kettes értéket senki nem jel6lt, vagyis - ha nem is
nagy rendszerességgel, de - egy {6 kivételével minden adatkozl alkalmazni szdndékozza
a kooperativitasra épiil6 moédszertani bazist. Az 5-6-7-es értékeket erés elkotelez6désként
értelmezhetjiik: a kurzuson résztvevé pedagégusok mintegy fele (49%) jeltlte ezen pont-
szdmokat, vagyis a jelentSs tobbletmunkaval jaré tervezést (lasd késébb) is véllaljak. (3.
abra)A 2013-ban végzett vizsgalatban az atlagérték 5 volt, ett6l a 2015-6s és 2017-es adat-
felvétel eredménye ugyan negativ irdnyban, de nem jelentés mértékben tér el. Ennek okai
kozott szerepelhet az, hogy 2013-ban az el6zetes gyakorlati tapasztalat is kissé magasabb
értéket vett fel (3), vagyis alapjaban tobben alkalmaztdk mar a kooperativ tanuldsszerve-
zést. Osszehasonlitva a gyakorlati tapasztalatokra vonatkozo kiinduléértékkel 2013-ban 2
pontos novekedés lathaté a tervezett alkalmazas tekintetében, a 2015-6s csoport esetében
ugyanez 1,35, 2017-ben 2,15 pontos a novekedés.

» a kooperativ tanulasszervezes jovébeli alkalmazasanak terve (f6)

3. dbra: A kooperativ tanuldsszervezés jovébeli alkalmazdsinak terve a pedagdgiai gyakorlatban,
2015/2017 (f6) (N=114)
Kérjiik, jeldlje az alabbi skdldn, hogy a kurzust kovetden milyen mennyiségben tervezi a kooperativ
tanuldsszervezés alkalmazisit pedagégiai gyakorlatiban! (1=egydltalan nem; 7=teljes mértékben)

Ha a kooperativ tanuldsszervezés jovébeli alkalmazasanak tervét osszevetjilk mas valto-
zokkal, arra az eredményre jutunk, hogy sem az intézménytipus, sem a palyan eltoltott
id6 vonatkozasdban tobbnyire nem taldlunk jelentds eltéréseket. Az egyetlen valtozo, ahol
szignifikans kiilonbség mutatkozik - bar figyelembe kell venniink az alacsony elemszamot
-, anem: a férfiak esetében 3,8 az atlagérték, szemben a n6k 4,7-es atlagaval. A palyan eltol-
tott id6t vizsgélva azt tapasztaltuk, hogy a 10 évnél kevesebb ideje palyan lévék atlagértéke
4,58, a 10-19 éve oktatasi-nevelési intézményben dolgozoké 4,71, mig a legalabb 20 éve pe-
dagoguspalyan lev6ké 4,5. Mindez azt a feltételezést engedi szamunkra, hogy a médszer-
tani megujuldsra a palya barmely szakaszdban készen allnak a pedagégusok, amennyiben
megtapasztaljak annak hasznossagat, eredményességét. Az intézménytipusokat vizsgalva
nem talalunk a kozépértéknél alacsonyabb atlagértéket, a legalacsonyabb a szakgimna-
ziumokban tanitok 4 pontos atlaga. A miivészetoktatdsban dolgozok atlagértéke 5,33, a




kollégiumi nevelStanaroké 5, azonban koriikbdl 2-3 £6 kertilt mindossze a mintaba. Ezekt6l
eltekintve a nagyobb létszamu altalanos iskolai tandrok atlagértéke a legmagasabb (4,92),
6k tervezik leginkabb a kooperativ struktarak alkalmazasat, de a szakkozépiskolai tanarok
4,66-0s értéke is magasnak tekinthets. Oket kovetik az 6vodapedagogusok 4,47-es, majd a
gimnaziumi tandrok 4,35-0s atlagértéke. Vagyis bar az alapfoka oktatasban dolgozé peda-
gogusok kivanjak leginkabb alkalmazni a kooperativ technikakat, ettél a kozépfokon (akar
szakképzésben) tanitok sem zarkéznak el. Ezen kutatasi eredményiink megerdsiti azt az
el6zetes éllitdsunkat, hogy a kooperativ mdédszerek eredményesen alkalmazhatok barmely
intézménytipusban.

A 4. 4dbra Osszesitve mutatja a kurzust megel6z6 ismeretekre és tapasztalatra, a ter-
vezett tanéra/foglalkozas kimutatdsara és az alkalmazas jovébeli tervére vonatkozo at-
lagértékeket. Az el6zetes ismeretek mindharom csoportban (vagyis mindharom évben)
alacsony értéken alltak, de ennél is alacsonyabb volt mindharom csoportban az el6zetes
tapasztalat (alkalmazas), ennél jelent6sen magasabb értéket vesz fel mindegyik vizsgalt
évben a kiprobalas sikeressége, és ennél ugyan alacsonyabb a jovébeli alkalmazas tervét
mutat6 adat, de ez mindharom évben felette van az el6zetes gyakorlati tapasztalatoknak, a
korabbi alkalmazésnak.
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el6zetes ismeretek  el&zetes tapasztalat a kiprobalas az alkalmazas jévébeli
sikeressége terve
—013 e—2015 2017

4. dbra: A kooperativ tanuldsszervezéshez kapcsolodo eldzetes ismeretek és tapasztalatok, a kooperativ
foglalkozds- vagy ératerv kiprobadldsinak sikeressége és a jovébeli alkalmazds terve a harom vizsgalati
csoportban, 2013, 2015, 2017 (N=114)

(értékelés hétfokozatii skdldn: 1=egydltalan nem; 7=teljes mértékben)

A fenti adatok alapjan megallapithato, hogy a kurzus 6sszességében nagy hatasfokkal mu-
kodott, és a pedagégusok - megismerve az elméleti kereteket és tapasztalatot szerezve
vagy gyarapitva az oratervek kiprébalas sordn - tobbnyire az osztalytermi praxis részévé
kivénjak tenni a kooperativ tanulasszervezést. Ezt erésitik azok a valaszok, melyek a ko-
operativ tanulasszervezés hasznossagara vonatkozé kérdésekre fogalmazoédtak. (5. dbra)
Mivel ugyan sokféle valasz sziiletett, de a tobbségiik ugyanabba a kategdriarendszer-
be sorolhat6, mint a 2013-ban végzett vizsgalat esetében, igy Osszehasonlithatéva valnak
az eredmények. Kutatasunk soran azt tapasztaltuk, hogy a kooperativ tanuldsszervezésre
vonatkozé alapvet6 ismeretek hangstlyosan megjelennek a valaszokban, f6ként a koope-
rativ alapelvek tudatossa véldsat tekinthetjiik fontos eredménynek. A kapott értékek - az
el6fordulas gyakorisaga - egy kivételtdl eltekintve alacsonyabbak a 2013-as értékeknél (vo.
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VaRrGa, 2013: 199), ami adédhat abbél, hogy sokan nem éltek az 6t valaszlehet8séggel, to-
vabba jelent8s azon valasztipusok szdma, melyek nem sorolhatdk a jelzett kategoriakba.A
valaszok heterogenitasa azt is jelenti, hogy a kooperativ tanuldsszervezés hasznossaga sza-
mos dimenzié mentén mutathato ki a valaszaddk szerint.

A valaszok kozott a legnagyobb gyakorisaggal (74%) azok fordulnak el6, melyek a sze-
mélyes és szocidlis kompetencidk fejlesztésének forrasat latjak a kooperativ tanuldsszerve-
zésben. Sokan kiemelik az egytittmtikodés, a tolerancia, az 6néllésag, a kommunikacids
készségek fejlesztésének lehet6ségét. A kooperativ alapelvek koziil az épité és 0sztonzd
egymasrautaltsag jelenlétét hangsilyozza a véalaszadok csaknem fele, de az egyenl6 rész-
vétel és hozzaférés emlitése is nagyobb gyakorisaggal fordul el6. (Meglep6é médon mig a
2013-as vizsgalatban a kooperativ szerepek hasznossagat a valaszadok 10%-a is emlitette,
a 2015-ben és 2017-ben adott valaszok kozott ez csak egyszer szerepel.)

parhuzamos és mindenkire kiterjedd
interakciok sokasaga

személyes felel§sségvallalas és egyéni
szamonkérhet8ség jelenléte

egyenld részvétel és hozzaférés
megvalosuldsa

épitd és Bsztdnzd egymasrautaltsag jelenléte

személyes és szocidlis kompetencidk
fejlesztése

5. dbra: A kooperativ tanuldsszervezés hasznossiga az adatkizIok vilaszai alapjdan, 2015/2017 (%) (N=114)
Kérjiik, hogy sorolja fel azt a maximum 5 dolgot, ami miatt hasznosnak érzi a kooperativ tanuldsszervezéssel
megualdsitott foglalkozist/orit!

A valaszok koziil kiemeljitk annak az adatkozlének a valaszat, mely a legrészletesebben
taglalja a hasznossagra vonatkozoé véleményt:

, 1. A kis csoportokban folyo és egyidejiileg zajlo parhuzamos interakciok sordn mindenki
egyeéni tuddsa megjelenhet. Ez erésen motivald hatasu, orémmel végzett aktiv tanuldst ered-
ményez, és mivel nincs , vesztes” pozicio, a gyerekek is batrabban nyilatkoznak meg.

2. A csoportszervezésnek kdszonhetéen nagyobb lehetdség nyilik a csoporton beliili, személy-
re szabott differencidldsra, amely esélyt biztosit a lassabban haladoknak.

3. Hattérbe helyezi a versengést, eqymis leqydzését és kiszoritdsdt, ezért alkalmas az ovodai-
iskolai kudarcok (lemaradds, bukds, szorongds, kompenzdlo viselkedés) nagymértékii csok-
kentésére.

4. A heterogenitdsnak és a kolcsonds egyiittmiikddésnek kdoszonhetden jobban fejlédnek a gye-
rekek kognitiv képességei, figyelmiik, empatidjuk, onzetlen segitokészségiik, tolerancidjuk,
szervezOkészségiik, kommunikicios- és szocidlis képességiik. Az eqyéni beszamoltatds pedig a
felelésséguallalds kialakuldsat segiti.

5. Az interaktiv modszerek ondllosigra, eqyeéni felelGsségre nevelnek, a gyerekek megtanuljik
dnmagukat ellendrizni, amely elengedhetetlen a késébbi munkdra valo felkészitésben.”
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Az oratervek reflexiéi (lasd: Kooperativ gyakorlatok I1.) szintén gyakorta kitérnek a koope-
rativ alapelvek tanéran valo6 érvényesiilésére - megjelenési formaikra, hasznossagukra -, a
kooperacié kompetenciafejleszté hatdsara, a nagyobb fokua tanuléi aktivitasra.
Fentebb lattuk (4. abra), hogy ugyan sokan tervezik a késébbiekben a kooperativ tanulas-
szervezés beépitését a pedagogiai praxisba, de kisebb mértékben, mint amilyen mérték-
ben sikeresnek itélték a kiprobalt tandrat/foglalkozést. Ennek okai 6sszefiigghetnek azzal,
hogy a kooperativ tanéra/foglalkozas sikerességét meghatarozo tényezék kozott nagy
aranyban emlitenek a valaszadék olyan feltételeket, melyek arra vonatkoznak, hogy egy
kooperativ foglalkozas nagy el6késziiletet igényel, megtervezés, szervezés és lebonyolita-
sa sordn szamos szempontot sziikséges figyelembe venni.

A 6. abran részletesebben lathato, hogy az adatkozl6k szerint mire kell kiemelten figyel-
ni ahhoz, hogy a kooperativ tanéra/foglalkozas sikeres legyen. A legtobb valasz - a 2013-
as vizsgalathoz hasonléan (v6. VArGa, 2013: 201) - azt hangstlyozta, hogy nagy gyakor-
lottsagot, felkésziiltséget igényel egy kooperativ tanéra (49%). A tovabbi valaszokat ezen
kérdés esetén is ugyanabba a kategodriarendszerbe rendeztiik, mint a korabbi vizsgalat
soran, hiszen a valaszok jelent6s - bar a 2013-ban lezajlott kutatdshoz képest kisebb mér-
tékben - része emeli ki az id6kezelésre valo figyelem fontossagat (38%), a csoportalakitast
(31%), de a feladatok egyértelmi kiosztasa és a kooperativ szerepek megfelel6 hasznalata
is a sikertényez6k kozott szerepel. Ezek mellett a valaszok kozott tobbszor szerepel az
eszkozok biztositdsanak és a megfelel6 térelrendezésnek a fontossaga, tovabba az, hogy a
korébbi gyakorlattdl eltéré pedagogusszereppel val6 azonosulas is fontos kritérium.

a korabbi gyakorlattél eltérd
pedagdgusszerep

eszkozok, térelrendezés

a kooperativ alapelvek teljesiilése

a kooperativ szerepek hasznalata

a feladatok egyértelm(i kiosztasa

a csoportok beosztasa, csoportalakitas

id8kezelés

gyakorlottsag, felkésziiltség

6. abra: A kooperativ tandra/foglalkozas sikerességét meghatdrozo tényezok
az adatkozl6k vilaszai alapjan, 2015/2017 (%) (N=114)
Kérjiik, hogy sorolja fel azt a maximum 5 dolgot, amire kiemelten figyelni kell ahhoz, hogy
valoban sikeres legyen a kooperativ tanuldsszervezéssel meguvaldsitott foglalkozis/ora!

A foglalkozastervekhez ftizott reflexiokban (ldsd: Kooperativ gyakorlatok II.) szintén meg-
fogalmazzédk a pedagogusok a sikerességre vonatkozé gondolataikat. Ezekkozott — a kér-
déiv vélaszaihoz hasonléan - kiemelt helyen szerepel az id6dimenzié: egyrészt az éran
val6 id6gazdalkodas, masrészt a kooperativ foglalkozés el6készitésének idGigényessége.




A tandrai id6gazdalkodas azért valik a kooperativ tanuldsszervezés soran szembeotléveé,
mert a didkokkooperativ struktirakon keresztiil biztositott interaktivitdsa dtrendezi a tel-
jes tanulasi folyamatot. A tandri el6addshoz kapcsolodé passziv befogadas/leszakadas,
az osztaly ,aktiv” részével valé parbeszéd, az egyéni tanuldi orai feladatok stb. dontéen a
tanar tempoja szerint halad. Aronson kooperativ munkara sarkall6 javaslatai 6tven évvel
ezel6tt éppen ennek a helyzetnek a megvaltoztatasara vonatkoztak, mely soran a tanuléi
igények és sziikségletek kertilnek fokuszba. A kooperativ mtikodés személyre szabottsdga
lehetséget nyjt a differencialt el6rehaladasra, tovabba az épitd és 6sztonzoé tanuldi egy-
masrautaltsag segitségével kialakitott folyamatos interaktivitas teszilehet6véa didkok mé-
lyebb, sokréttibb tudasszerzését. Mindez akkor lesz leginkabb célratartd, ha kezdetbenaz
osztalyteremben és tandri koordinaciéval zajlik, ahol a didkoknak pedagogiailag tervezett
moédon van lehetésége megfigyelésre, tanulméanyozasra, kiprobalasra, megszoélalasra stb.
a kiscsoport teremtette parhuzamos interakcié mentén. A tudasszerzés kiscsoportos és fo-
lyamatos nyilvanossaga ugyan tagitja a sziikséges idSkeretet, azonban ez megtériil a dia-
kok tanulassal kapcsolatos egyéni felel6sségének novekedésében, a tudasszerzéshez valod
viszonyanak pozitiv valtozasaban és 0sszességében a tanulds eredményességében.

A vizsgélatunkban elemzett tandri reflexiokban a kooperativ foglalkozasra val6 felké-
sziilés id6igénye mellett emlitésre keriilt a gyakorlottsag, felkésziiltség mint sikertényezé.
Kétségtelen, hogy a kooperativ eszkdztar biztos hasznélata a gyakorlas soran csiszolodik,
és szabja személyre minden pedagégus a maga szamara alkalmas formait. Ez akkor valik
sikeressé, ha bels6vé tett kooperativ elveken (szemléleten) nyugszik és a pedagégiai tudas
kiegésziil pszicholdgiai, szocidlpszichologiai ismeretekkel.

Kutatasi eredményeink azt mutattak, hogy a vizsgalatba bevont pedagégusok mindezt
felismerték, mivel a folyamatba dgyazott képzés végén irt reflexidjukban kiemeltek erre
vonatkozé tématertiileteket. Tobbek kozott a kooperativ csoportalakitas hangstlyos szere-
pére is kitérnek a reflexiok, mely a szocialpszicholdgiai szempontok figyelembevételét jel-
zik. Tovabba a hagyomanyostdl eltérd tanari jelenlétre, a tanari szerep djraértelmezésére is
tobben reflektéltak, amely résztvevék a szemléletvéltasra utal.

Osszegzés

Kutatasunk megerdsitette a 2013-ban végzett vizsgalatunk eredményét: a kurzus- mely a
sajat élményre és a horizontalis tanulasra alapozott - soran szerzett elméleti és gyakorlati
ismeretek, valamint az ezekre épiil6 tervezés, a tervezett kooperativ foglalkozés vagy tan-
ora kiprobalasa jelent6s véltozast idézett el a képzésen részt vett pedagdgusok kooperativ
tanuldsszervezéséhez val6 viszonyulasaban. A kurzus eredményességét mutatja, hogy a
résztvevék tobbsége - megtapasztalva annak sokféle hasznossagat - jelentés mértékben
tervezi a kooperativ tanuldsszervezés gyakorlati alkalmazasat.

Eredményeink megerdsitik a pedagogusképzés, tovabbképzés korszerti irdnyat, mely
a kompetenciafejlesztésre helyezi a hangstlyt. Lathat6, hogy a tanari kompetencia fejlesz-
tése, a valodi és tartds valtozas elérése hosszabb folyamat, mely sokrétli eszkozt igényel.
A kutatasunkban vizsgalt folyamat els6 eleme a kooperativ tanuldsszervezés elméletének
elsajatitasa volt. A résztvev6k kooperativitdson alapul6 interaktivitasa, horizontélis tanu-
lasa, mint eszkoz segitette a pedagodgiai, szocialpszicholégiaiismereteken nyugvé alapel-
vek, struktarak elsajatitasat, melyet metaszintl elemzésekkel egészitett ki a kurzusvezetd.
Kovetkez6 1épésként az otthoni tervezés, kiprobalds, mint a kompetencianak megagyazo
gyakorlat szolgalt eszkoziil. Ez a gyakorlat és a hozza kapcsolodé személyes reflexié el-
készitése, valamint a pedagégus kollégak és a kurzusvezetd visszajelzései nem csak az
attittid formalasat tamogattak, hanem a kooperativitas szemléletének tudatossa vélédsat is




céloztak. A folyamatelvii és tobbféle eszkozzel tamogatott lépéssorozat segitette a koope-
rativ tanulasszervezés iranti elkotelez6dés novelését.

A kapott eredmények hasonlésaga azt is mutatja, hogy a kiilonbozé, az oktatas-neve-
lés teriiletén bekovetkezd kontextudlis valtozasok nem érintik azt a tapasztalatot, hogy
»a kooperativ szemléleten alapulé sajatélményti tanulas az iskolarendszer minden fokan
Ujszerti, hatékony és eredményes tanulasi kornyezetet teremt” (Varca, 2013: 202).

Jegyzetek

1  Avizsgalat {6bb eredményeinek osszefoglaldsat lasd tovabba: Varca, 2015: 166-178.
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