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BEVEZETES —
A BELUGYI RENDESZETI ISMERETEK OKTATOINAK
RENDVEDELEM IRANTI ELKOTELEZODESENEK EROSITESE

,,Az iskola arra valé,

hogy az ember megtanuljon tanulni,

hogy felébredjen tudasvagya,

megismerje a jol végzett munka 6romét,
megizlelje az alkotas izgalmat,

megtanulja szeretni, amit csinal,

és megtalalja azt a munkat, amit szeretni fog.”

(Szent-Gyérgyi Albert)

Ugy véljiik, ennél talalébb gondolatot nem is idézhetnénk egy palyaorientacios kép-
zéshez készult pedagdgiai modszertani kiadvanyhoz. Bar a kivalé iskolakban kép-
z6dott, ezért azokrol — és minden bizonnyal a tanulasrél is — sokat tudo vilaghirl tudés
sajatos definicioja az iskola altalanos céljairdl szol, mi itt most az utolsé gondolatara
helyezzuk a hangsulyt. A palyaorientaciés képzések célja elsésorban ugyanis az, hogy
egy-egy szakmaval mélyebben ismertessék meg a fiatalokat, amellyel megkdnnyitik
valasztasukat.

A projekt keretében végzett tevékenységek kidolgozasakor — igy ennek megfeleléen a
moddszertani kézikbnyvben is — a palyaorientacié fogalmat sajatosan, a Magyarorszagon
elfogadottol eltéré értelmezésben hasznaljuk: igy kifejezetten a kbzigazgatasi palyaori-
entacio kérdéskoreire és feltételrendszerére terjed ki, melynek alapjan a palyaorientacié a
fiatalok kdzszolgalati palyara iranyitasaval szeretné tdmogatni az emberi eréforras terilet
utanpétlas menedzsment folyamatait, hosszu tavon biztositani a megfeleléen képzett és
elhivatott munkaerét.

A kodzszolgalati palya a XXI. szazadi Magyarorszagon nem feltétlendl a legkeresettebb.
Joéllehet a rendészeti hivatasok inkabb vonzzak a fiatalokat, a kdzigazgatasi foglalkozasokat
mar kevésbé ismerik. Melyik kisfii ne akarna rendér, plane tzolté lenni? A kislanyokat
jellemzéen még nem érdekli ez a munka, mégis, mire legkésébb 18 éves korukban a
palyavalasztas kapujaba érnek, sokan kézulik is érdeklédéssel fordulnak a rendéri munka
felé. A kozigazgatas nem tart szamot a gyerekek kiloéndsebb érdeklédésére, felndttként
mégis sokan kotnek ki végll valamilyen hivatalban.

Napjainkban mindkét szakterlilet szakember-utanpoétlasi nehézségekkel kiizd. Ennek
okait itt nincs méd és szlkség részletezni. A felelés dontéshozok azonban ugy itélték meg,
hogy ebben az évben a kdzszolgalat fejlesztését szolgalé operativ program palyazati for-

' A hazai palyaorientacié médszerei és eszkdzei, a TAMOP 2.2.2. projekt fejlesztése, a Koncepcié a kdzigaz-

gatési palyaorientaciés képzés gyakorlati megvalésitasahoz c. dokumentum 2.3 A palyaorientacié rendszere

Magyarorszagon és a 4. A palyaorientaciorol altalaban c. fejezeteiben keriinek részletesen bemutatasra.
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rasabdl tamogatnak egy nagy ivl felmérést és képzésfejlesztést. Ennek a kozel féléves
munkanak az eredményeként szilethetett meg jelen kiadvany is, amely a rendészeti és
kbézigazgatasi palyaorientaciés képzésben oktatdé szakembereknek kivan pedagdgiai
modszertani segitséget nyujtani.

Koézulik sokan rendelkeznek tanari szakképesitéssel, és ami annal is fontosabb, attit(id-
del és gyakorlattal is. Am sokan csak a rendészetben vagy a kdzigazgatasban dolgozva
kapcsolédnak be a palyaorientacios képzésekbe. A tanari mesterséget igazold oklevelik
nincs, igy szamukra minden olyan utdlagos mddszertani tdmogatas segithet, amely a
tanitas utvesztdiben segit nekik eligazodni, kiadvanyunk elsésorban tehat nekik szol. De
természetesen azok a tanar kollégak is haszonnal forgathatjak, akik a sokéves tudasukat
szeretnék felfrissiteni, és egy kicsit specialisabb, a palyaorientacié szempontjabol fontos
adalékokkal szeretnék kiegésziteni rutinjukat.

E helyltt feltétlenlil beszélnink kell arrél, hogy véleménylink szerint téves az a
feltételezés, hogy a tanari végzettséggel magatdl értetédéen egyitt jar a tanari kompe-
tenciak megléte is. Elvileg nem kellene kétségbe vonni a tanari diploma értékét, gyakorla-
tilag azonban sajnos korantsem igaz, hogy aki tanari szakon végez, az megtanul tanitani.
Tanulja ugyan a pedagdgia torténetét, elsajatitja a tanulas és tanitas fogalmainak Iényegét,
attekintést kap az oktatasi modszerekrél, de az, hogy gyakorlatilag is megtanul-e tanitani,
tobb mas tényezdn is mulik.

Egyrészt azon, hogy a képz6 intézménye mennyire vette komolyan a tanitasi gyakorla-
tot. Vagyis akkor, amikor a tanarjeldlt élesben, hus-vér tanuldkon is prébalgathatja orosz-
lankérmeit, mikdzben érdemi visszajelzéseket kap arrél, mit hogyan csinéljon, igy nemcsak
a modszertan tanaratél, hanem a kisérleti alanyoktdl, a gyerekektdl is.

Mas tényez6 azonban a tanitasi alkat kérdése. Van, akinek van a tanitashoz érzéke,
ahogy mondjak, erre szlletett. Szinte hajtja a vagy, hogy amit tud, azt meg is mutassa, at
akarja adni, nem sajnalja a tudast, sét, 6romét is leli abban, hogy tanithat masokat — és
még tobbet is ad.. Megszeretteti a tanulnivaldt, képes érdeklédést kivaltani és fenntartani,
képes sajat lelkesedését raragasztani a tanulni vagyoéra. Nem elveszi, hanem meghozza
és megerdsiti a kedvet a tanulashoz. Es ez a nagy ,titok” — ezt nem tudja mindenki, akkor
sem, ha tanari oklevele van.

Hiaba ugyanaz a tananyag, még sincs két egyforma tanéra, hiszen mindig Uj és Uj rész-
tvevek jonnek, s persze a tanar is folyamatosan valtozik. Optimalis esetben nem elfarad,
kiég a szakmaja gyakorlasa kdzben, hanem ellenkezéleg: tudasa, modszertani repertoarja
gyarapszik, a személyisége érik és lelkesedése folyton né, tanitvanyai sikereinek gyara-
podasaval az 6 ereje és a tanitas értelmébe vetett hite is megsokszorozédik. Boldog, ha
biztathat, adhat, tanithat. A tanitani vagyd szakembereknek ma mar egész maodszertani
arzenal all rendelkezéslikre, hogy a fent leirt, egyszerlien definialt fogalmat — a tanitast —
sikeresen, eredményesen, hatékonyan és nem utolsésorban boldogan végezzék.

Itt ezt az arzenalt teljes egészében felvonultatni nem tudjuk, de izelitét kinalunk belble.
Egy ,egyszer(” tanarnak is nagy a feleléssége abban, hogy mit ad at és tovabb a tanuloknak.
A j6 tanar nemcsak a sajat targyat tanitja, hanem szemléletmddot, értékeket kozvetit, a
tudast, a készségek sokasagat gyarapitja, amelyek nem bonthatok kilon tantargyakra. A
palyaorientaciés képzésekben oktatd kollégak feleléssége azonban — tul a szakmai tudas
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atadasan — a képzés nevébdl adéddan arra is kiterjed, hogy munkajuk nyoman a fiatalok-
ban felkeltsék az érdeklédést a rendészeti és kdzigazgatasi palyak irant. Ha jol csinaljak,
sokan mar ebben az életkorban egy életre elkdtelez6dnek.

Egy szomoru, szép térténetben egy fiatal nének meghal az édesanyja, és nehéz sziv-
vel pakolgatja a konyhaban az edényeket. A legfdlsd polcon egy régi diszes fémdobo-
zra akad, s felrémlik neki az a kedves gyerekkori emlék, amint édesanyja minden étel
készitése soran belenyul a dobozba, kivesz belble egy csipetnyi valamit, és beleszérja
az ételbe. A kislany sose latta, mi az. Mindig csak azt hallotta, hogy abbdl minden ételbe
kell tenni, mert attél lesz igazan finom. Ovatosan leveszi hat a dobozt, de kénny(inek érzi,
vélhet6en kitralt. Amikor kinyitja, meglat benne egy megsargult papirt, amire az van irva:
szeretet.

Nemcsak a fé6zéssel van ez igy, mindennel, a tanitassal is. Szeretni kell — ennyi az egész.
Magat a tevékenységet, és azt is, amit tanitunk: a témankat, a tantargyunkat, kinek hogy
tetszik. Es persze azokat, akiket éppen tanitunk: a didkokat, akarmilyenek is. Mert hissziik,
hogy mi, tanarok (is) tesszik 6ket olyanna, amilyenek. S ami talan kiléndsen furcsan hang-
zik, de ugyanolyan fontos: szeretni és formalni kell 5Snmagunkat is, a szereplinket. Azt, hogy
éppen tanarosat jatszunk. Sokszor kidertl, ez a szerep olyasmire tanit, amit e nélkul sose
tudnank meg, és olyasmit ad, amit e nélkul sose kaphatnank.

A tanitvanyok pontosan visszatukrdzik, amit ,mdvelink” velik. A médszertani segéd-
letink mogott allo orszagos kiterjedésl felmérés arrdl tanuskodik, hogy sok jelenleg dol-
goz6 rendészeti szakembert kdszonhetlink a palyaorientacios képzésben munkajukat le-
Ikesen és magas szinvonalon végz§ oktatéknak. Ugyanezt szeretné elérni a hamarosan
bevezetendd kozépiskolai kdzigazgatasi palyaorientacios képzés is.

Jelen kiadvany szerz6i kissé rendhagyé modon szdlnak az olvasékhoz, a tanar kollégak-
hoz. Ezzel is arra akarjuk biztatni 6ket, hogy 6k se félienek személyesebb hangot hasznalni
a tanitas soran a fiatalokkal. A régi, ,vaskalapos” stilus a mai tizenéveseket mar nem hozza
lazba. A szerz6k a kdzigazgatasi és rendészeti fels6oktatasban dolgozva, a kdzépiskolas
korosztalynal alig néhany évvel idésebb fiatalokkal foglalkozva azt tapasztaljak, hogy a
koézvetlen hangnem sokkal hamarabb segit megnyitni 8ket, és aki igy sz6l hozzajuk, az
jobban képes felkelteni az érdeklédésiiket. Ezek a tanuldk éppen azokbdl a kdzépfoku
intézményekbdl jonnek, ahol a jelen kiadvany célkbzonségét alkotd tandrok dolgoznak. Ha
nagyon 6nz&ek vagyunk, mar csak ezért is fontos neklnk, hogy mit mivelnek veliik, hogy-
an készitik el dket akar fels6foku tanulmanyaikra is. De ha ettdl eltekintlink is — hiszen nem
lesz mindegyikikbél egyetemista—, a szakmajuk gyakorlasa soran mindegyikiknél meg-
mutatkozik, hogyan kezdtek el érdeklédni a valasztott palya irant. llyenkor sokszor kidertdil,
hogy egy-egy jol irdnyzott tanari példamutatas all a hattérben. Kdszonet érte ezuton is
azoknak, akiket illet.

A pedagodgiai-mddszertani eszkoztar alabb olvashatd elméleti gydjtdgetése utan aztan
majd a tantermi tesztelés kdvetkezhet. Mindenkinek, aki ezt a modszertani segédletet atta-
nulmanyozza, azt ajanljuk, tegye probara az itt leirtakat, s ha tetszik, alkalmazza 6ket batran,
taldlja meg bennlk kedvét, 6romét és dnmagat. A jelen tananyaghoz tartozé6 modszertani
képzéseken pedig a szerz6k személyesen is készen allnak a tovabbi kérdések, javaslatok,
Otletek megvitatasara.

;

®



®

A témaval kapcsolatos szakirodalom jegyzékét a kézikdnyv végén talalhatjuk, egyes fe-
jezetrészek végén 6sszegyljtottik tovabba azokat az irodalmakat, melyek tovabbi 6tleteket
adhatnak, vagy a tovabbgondolasban segitik az olvasoét.

A szerzok
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1. UJ IGENYEK A TANULASBAN —
AVAGY MIT AKAR A DIGITALIS NEMZEDEK?

Szerzé: Dr. Belényesi Emese

Sokunkban felmerilhet a kérdés: van-e szlikség a digitalis korban tanarokra? ,A valasz
mostanra mar egyértelmlen kiderilt: hatarozottan igen. Sét, bizonyos mértékig nagyobb
szereplk van, mint korabban volt. A digitalis vilag sok lehetéséget, de szamos Uj csapda-
helyzetet is jelent a mai gyerekeknek. Ezért a pedagdégusoknak kiemelkedd szerepe van
abban, hogy koélcsdnos bizalomra éplil6 és hiteles személyes kapcsolatba kerulve tanit-
vanyaikkal képesek legyenek segiteni 6ket abban, hogy minél okosabban hasznaljak ki
a digitalis fejlédés kinalta lehetéségeket és amennyire lehet, keriljék el a rajuk leselkedd
veszélyeket.” (Szabo, 2015)

A fejezet — a digitalis nemzedék sajatossagainak és a tanulasi stilusok és stratégiak
bemutatédsaval — arra kivanja felhivni a figyelmet, hogy hatékony tanitasuk a korabbiaktol
eltéré, korszerlibb tanitdsi modszereket kivan. Az altalanos jellemz8kon tul szikséges fi-
gyelembe venni a tanulas egyéni eltéréseit is, és a tanitasi médszereket, eszkdzoket ugy
kell kialakitani, hogy azok alkalmasak legyenek a differencialasra, illetve a tanuldktol elvart
kompetenciak fejlesztésére.

1.1. A digitalis nemzedék sajatossagai

A tanulasi stilus generaciok kozotti kutatasanak alapja, hogy a kilonb6z6 generacidk
eltérd sajatossagokkal rendelkeznek, mas korszakban néttek fel, mas tarsadalmi, kulturalis
és politikai hatasok érték 6ket. A generacios elméletet William Strauss és Neil Howe ameri-
kai torténészek alapoztak meg az 1991-ben megjelent Generations cimi kényviikkel. Ebben
azt allitjak, hogy az egymast kdveté emberi generacidk vilaglatasaban, értékrendjében és
viselkedésében egy mintazat fedezhet6 fel, ami ciklikusan ismétlédik. Szerintliik egy ilyen
ciklus (saeculum) hozzavetéleg egy emberdltdn at, 80 évig tart és az alabbi szakaszokbol
all: (Szabo, 2015)

. Felemelkedés (High) — A krizis utani idészak, amikor az Uj intézmények
konszolidalédnak, az individualizmus pedig hattérbe szorul. llyen korszak volt
példaul a Nyugat felemelkedése a masodik vilaghaborut kovetéen.

. Ebredés (Aweking) — A személyes hitelesség vagyabol megsziiletik az egyéni au-
tondmia, ezzel azonban gyengiteni kezdi az intézményrendszert. Erre j6 példa a
60-as évek Amerikajanak hippi korszaka, amely elhozta a tudatossag Uj ébredését.

. Kibontakozas (Unraveling) — Az intézmények meggyenglinek és az egyéni indi-
vidualitas dominal. llyen volt az Egyesiilt Allamok gazdasagi fellendiilése az 1980-
as évek kdzepétél az ezredforduldig.
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. Fordulépont (Fourth Turning) — Ekkor torténik a tarsadalom Ujraszervez6dése.
Az elavult intézményrendszer lebontasaban és az egyének valamely Uj csoport felé
valo elkotelez8désében csucsosodik ki. Torténhet békés vagy agressziv uton is.
Strauss és Howe szerint ezeknek az id6szakoknak megvannak a maguk archetipik-
us embertipusai: a felemelkedés embertipusa az Uj értékek felé vagyodé préféta, az azt
kovetd ébredés a szabadsagkeresé nomadoké, akiket a kibontakozas soran vagyongyara-
pitd hésodk kdvetnek, végul a forduldpontot elviselni kényszertld miivészek zarjak a kort.
Egy-egy ilyen id6szak kortlbelll 20 évet tart, és az aktualisan ereje teljében 1év6 generacio
aktivitasa fémijelzi. A szerz6k azt is kiemelik, hogy a préféta és a hés dominans generaciok,
vagyis meghatarozé szerepet jatszanak a fejlédésben, mig a nomad és a miivész inkabb
elszenvedik az atalakulast, ezért 6k az un. recessziv generaciok. (Szabo, 2015)

Strauss és Howe elmélete alapjan a jelen korszakunkat alakité négy generacio: a Baby
Boom, az X, az Y és a Z generacio. (1. abra)

1. dbra: A négy dominans generaci6 (Szabo, 2015)

A Baby Boom generacio (préfétak) a masodik vildghaboru utan szilettek korét alkotja,
Ok abban az id6szakban szocializalédtak. Alapvetd jellemzgjik a tekintélytisztelet, aldzat és
nagyfoku alkalmazkodoképesség. Az aktiv munkaerd-allomanybdl nekik a legnehezebb a
technoldgiai fejlédéssel |épést tartani. Alapvetd igénylk van a hosszu tavu, biztos munka-
helyre, a tényszer(i, korrekt és multon alapuld teljesitményértékeléseket szeretik. Ok még
a hagyomanyos, frontalis jellegl iskolarendszerben néttek fel, nehéz szamukra az online
tanulast megszokni, sokan még a szamitégépektdl is tavol tartjdk magukat.

Az X generacié (nomadok) tagjai fiatalként vagy fiatal felnéttként élték meg a rendsze-
rvaltast, az internet és a szamitégép elterjedését, valamint a mobiltelefonok megjelenését
is. Leginkabb a karrier, a statusz és az anyagi 6sztonzék jellemz8ek rajuk, szeretik a rugal-
mas képzési formakat, a kiscsoportos tréningeket, a munkahelytdl tavoli, elvonulds, bulizés
lehet&ségeket.

Az Y generacié (hésok) tagjai mar a fogyasztdi tarsadalom, a technikai ujitasok és az
innovacié vilagaba szulettek, szamukra mindennapos az Uj technikai eszk6zok kiprébala-
sa, jellemzéen tobb digitalis eszkdzt is egyszerre hasznalnak. Szileik kemény munkaval
toltott életét latva kifejezetten elutasitjadk a kemény, értelmetlen munkat, a hierarchiat és a
tekintélytiszteletet is, 6ket leginkabb az 6nmegvaldsitassal lehet motivalni. Fontos szamukra
a munka, a maganélet és a szabadid6é egyensulya, olyan munkahelyeken szeretnek dol-
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gozni, ahol erre megfelelé rugalmassagot kapnak. Szeretik a versenyhelyzeteket, igénylik
van az 6nallé dontéshozatalra. Tanulni barhonnan tudnak, minél tdbb forrasbdl, annal jobb,
alényeg, hogy egyéni, interaktiv, szamitogéppel tamogatott, rugalmas rendszerbdl tehessék
azt meg. (Schaffe, 2015)

A digitalis bennsziilott és digitalis bevandorlé fogalmakat Marc Prensky vezette
be a 2001-ben megjelent, ,Digital natives, Digital Immigrants” cim( cikkében. A digitalis
bennszilétteket, vagy mas néven a digitalis nemzedéket az 1995 utan szlletettek alkot-
jak, 6k alapvetéen masként gondolkodnak, és mas modon dolgozzak fel a kérnyezetiikbdl
érkez6 informaciokat, mint a korabbi generaciok. Ok ahhoz vannak hozzaszokva, hogy
minden informacié azonnal a rendelkezéslkre all (hiszen az interneten szinte mindennek
azonnal utana tudnak nézni), szeretnek egyszerre t0bb dologgal foglalkozni, és sokkal
hatékonyabbak csapatmunkaban és hal6zatban, mint egyedil. Igényik van az azonnali
megerdsitésre és a gyakori jutalmazasra. (Prensky, 2001/1.) Emellett azonban sokkal 6ntu-
datosabbak is, tisztaban vannak azzal, hogy a tudas a kulcsot jelenti majd a megélhetésiik
szempontjabdl. (Prievara, 2015)

A Z generacioé (mivészek) egyik kiemelt jellemzdje az értékek valtozasa. Az informacid
barmikor elérheté szamukra, de mivel nem tanultédk meg a kritikai gondolkodést, hajlam-
osak mindent elhinni, amit az interneten olvasnak. Veszélyeztetettséguk ebben a tekintet-
ben a legnagyobb, hiszen véleménytket, értékitéletiiket sokszor kizardlag az interneten
olvasottak alapjan hatarozzak meg. (Tari, 2011)A nagyfoku nyitottsag miatt raadasul pillan-
atok alatt alakitanak ki vadidegen emberekkel kapcsolatokat, ezzel parhuzamosan csokken
az életikben a hosszu tavu, igazi baratsagok szama. Egyes kutatok a digitalis generacié
elmaganyosodasat is elbre vetitik a valésagos térben. (Schaffer, 2015)

Vaéltoznak az iskolaval kapcsolatos elvarasaik is — Holyoke és Larson (2009) kutatasuk-
ban azt allapitottak meg, hogy az ezredforduld generacidja nem vallal akkora felelsséget
az iskolai sikerekért és kudarcokért, mint a korabbi generaciok, sét a tanulas iranti motivacio-
juk is sokkal alacsonyabb, mint az id6sebb generacioké. A kdrnyezeti valtozasok kdzul az
egyik legalapvetdbb valtozas a Z generacioé szamara a (k6z0sségi) médiahasznalat elétérbe
kerllése, mely egyértelmien befolyasolja az idegrendszer miikddését. A digitalis generacid
gyakori médiahasznalata gyors és rendszeres figyelemvaltasokat kbvetel, mely a parhuzam-
os feladatkezelési (multitasking) képesség és gyakorlat er6sddését is jelenti. (Szabd, 2015)

A kognitiv funkciok fejlettsége tehat eltéré mintazatot mutat a korabbiakhoz képest, de
a valtozas nem tekinthetd egyértelmiien negativnak. Marcus Kolga Schlickum (2009) és
munkatarsai kutatasukban bizonyitottak, hogy az intenziv videojaték-tréning fejlesztette a
palyakezd6 sebészek virtualis valdsagot imitald endoszkdpos szimulacion nyuijtott teljesit-
ményét.

Szabd Eva 2015-ben azonban arra is felhivta a figyelmet, hogy a teljes élethez szilkség
van megfeleld és hatékony tarsas készségekre és megklzdési stratégiakra is, ugy tlnik
azonban, hogy ezzel még a digitalis generacio is nehezen birkézik meg. Bar a felnéttek
szemében rendkivil magabiztosnak, sokszor akar dnelégiltnek is tlinnek, a digitalis kom-
munikacio adta lehetéségek hatasara hajlamosak az elszigetel6édésre, Chou és Edge 2012-
ben tett kutatasa pedig arra is ramutatott, hogy minél tdbb idét tolt valaki a Facebook-on,
annal elégedetlenebb az életével, és anndl kevésbé érzi értékesnek magat.
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Hozzajuk képest tehat a digitalis bevandorlok (leginkabb a Baby boom és X generaciok)
egy régi, elavult nyelvet beszélnek, a digitalis bennszulottek nyelvét csak ,akcentussal”
beszélik — ilyen akcentusnak tekintheté példaul az e-mailek, dokumentumok kinyomtata-
sa. Irrealis lenne tehat elvarni a digitalis generaciotdl, hogy 6k alkalmazkodjanak a régi
modszerekhez, a jové Utja — kildndsen az oktatasban — csak az lehet, ha szembenézink
a problémaval és nemcsak a modszereket, hanem a tantargyi tartalmakat is elkezdjik az
Uj generacié nyelvére leforditani.

A digitalis generaci6 alapvetd problémaja, hogy az iskolaban megszerezheté informacio
értéke folyamatosan csokken, nem adatokra van szikséglk (hiszen azt az okostelefonon
fél perc alatt megkeresik), hanem példaul olyan soft skillekre, mint a prezentaciés készség.
(Prievara, 2015)

A Bill Gates Alapitvany felmérte a XXI. szazadi készségeket, vagyis, hogy a leendd
munkaltatok milyen kompetenciakat varnak el a jovébeni munkavallaléiktdl. Ez az 6t XXI.
szazadi képesség az alabbi:

1. Egyuttmiikodés — Vagyis a didkoknak meg kell tanulniuk parban vagy csoportban

dolgozni, a munkajukért kozos feleldsséget vallalni, k6zos érdemi dontéseket hozni.

2.  Tudasépités — Azt is szlkséges a diakoknak megtanulniuk, hogyan épitsenek fel (j
tudast, akar ugy, hogy tobb tantargy teruletérdl szarmazoé ismeretet kell 6tvoznilk.

3. Ertelmes és indokolt IKT-hasznalat — Vagyis nem az a megoldas, hogy mindig,
minden helyzetben, mindenaron a legujabb technoldgiakat hasznaljuk, hanem az,
hogy az adott pedagdgiai célnak megfeleléen tudjunk és merjiink banni ezekkel az
eszkdzokkel.

4. Valés problémak megoldasa és innovacié — Vagyis a diakoknak el kell sajatita-
niuk azt a képességet, hogy az iskolan kivili vilagban létezd valds problémakra
keressenek megoldasokat.

5. Onszabalyozas — Vagyis annak képessége, hogy a diakok elére megadott feltétel-
ek mentén tervezhetik, valamint Ujratervezhetik munkajukat. (Prievara, 2015)

Ezek alapjan tehat a tanarok részérdl is nagyon komoly szemléletbeli valtozasra van
szilkség annak érdekében, hogy a digitalis generacié ezen kompetenciak birtokaban kertl-
jon majd a munkaerd@piacra. (Prievara, 2015)

Az IKT-eszkdzOk tanitasban torténd hasznalataval kapcsolatban készitett felmérés alap-
jan kiderdlt, hogy a pedagogiai attitiid volt az egyetlen, ami szignifikansan erés korrelaciot
mutatott, vagyis azok, akik a diak szempontjait tartjak leginkabb szem elétt, a diak old-
alardl kozelitik meg a hivatasukat, sokkal szivesebben hasznalnak IKT-eszkdzdket, sét,
akar még technikai akadalyokat is legy6zve fejlesztik magukat ezen a téren. Ezzel szemben
minél inkabb konstruktivista nézépontot képvisel egy tanar, vagyis inkabb a tanitas oldalarsl
kozelit, annal kevésbé érzi az IKT-eszkdzok hasznalatanak szikségességét. (Prievara,
2015)

1.1.1.  Adigitalis nemzedék tanitasa

Kozépiskolai tanarként a Z generacioval talalkozunk a mindennapokban és sajat
élményként atélhetjik, hogy a digitalis generacié szamtalan tertleten kulénbdzik a korab-
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bi generacioktdl, igy szamunkra az sem lehet meglepd, hogy a korabbi generaciok es-
etén bevalt pedagdgiai gyakorlatok, tanitasi és motivacios eszkdztarak itt mar nem mindig
mikoddéképesek. (Szabo, 2015)

Nézzilk el6szor a digitalis generaciéo SWOT analizisét (2. abra):

ERGSSEGEK GYENGESEGEK
* |ogikus gondolkodas * kényelmesség
* Byorsasig ] A

X g

-elé'geekiedés
* erds igazsagérzet » konfliktuskerilés

. g\fa kori vissiaj elzés

2. abra: A Z generacié SWOT analizise (Schéffer, 2015)

A veszélyek kozott fontos még kiemelni az informacids buborékokat is: a fiatalok mar
nem a hagyomanyos médiabodl, hanem a koézosségi médiabdl szerzik az informaciokat.
Ez azt a veszélyt hordozza magaban, hogy mivel a k6zosségi médiaban csak a hasonld
gondolkozasu személyekkel tartjak a kapcsolatot, egysiku informaciokhoz jutnak hozz4, és
nem szoknak hozza, hogy egy adott kérdést tdbb iranybdl is megvizsgaljanak.

Elengedhetetlen, hogy a jov6 oktatéasa az Uj elvarasoknak megfelel6en sokkal interak-
tivabb és élményszeribb legyen. Sziikség van arra a szemléletbeli valtozasra, hogy ne
csak a tanar tehessen fel kérdéseket, hanem a diak is — vagyis a frontalis oktatas helyett
alakuljon ki a kétoldalu kommunikacio, hiszen csak igy biztosithatd, hogy olyan gondolkodé
felnétteket sikeriljon felnevelni, akik mar nem déinek be minden altudomanyos hirdetés-
nek, amely napi szinten dmlik majd rajuk. (Schéaffer, 2015) Szamukra az értéket a k6zdssé-
gi média hatarozza meg: az a fontos és értékes, ami tobb kedvelést és megosztast kap,
illetve az az értéktelen, ami negativ hozzaszolasokat kap, illetve nem kelti fel a kozosségi
médiaban az ismerésok figyelmét. Ez nem csak az értékrendre hat vissza, hanem komoly
Onértékelési zavarokhoz is vezethet.

A tanulasi piramis modellje (3. abra) tisztan mutatja, hogy milyen iranyba kellene el-
mozdulnia az oktatasnak:



5% tandra [ eladas

10% amit olvastam

amit hallottam

amit lattam

amit ldttam és hallottam

amit én mondtam el és leirtam

aktiv
tanulds

amit én mondtam és csindltam

3. abra: Tanulasi piramis (Mako, 2015)

Valoszinlleg a 21. szazad sokkal inkabb az aktiv tanulast varja majd el — a digitalis
atalakulas magaval hozza a megvaltozott igényeket is. Idedlis lenne, ha a kézépiskolai
oktatas is egyre nagyobb hangsulyt tudna fektetni a didakok bevonasara, az Uj médszerek
alkalmazasara, példaul projektmunka segitségével.

Bennett, Maton és Kervin 2008-as tanulmanya azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy
ahhoz, hogy pontosan tudjuk, miben és hogyan kell valtoztatnia a tanaroknak, sziikség van
megalapozott és tudomanyosan igazolhat6 kutatasokra.

Tari Annamaria 2015-ben emlitette kdnyvében a Medical Daily 2015. majus 14-i cikkét,
melyben azt olvashatjuk, hogy az emberi figyelem tartama jelent6sen csdkkent a digitélis
korban. 2000-ben még 12 masodperc volt, most mar azonban csak 8 masodperc. Osszeh-
asonlitasként egy aranyhal akar 9 masodpercig is képes figyelni.

A tanarok helyzetét nem csupan az neheziti, hogy a digitalis generacié barmikor
barminek utana néz, akar a tandra kdzben is, hanem raadasul legfontosabb hajtoereje a
kényelemszeretet, nem szivesen kockaztatnak és kisérleteznek. (Schaffer, 2015)

Aprobléma tehat 6sszetett — Susan Greenfield kutatasa alapjan az USA-ban a féiskolasok
38%-a maximum 10 percig birja ki anélkil, hogy ranézne valamelyik kutyujére. Az egye-
temi ora alatti multitasking bizonyitottan cskkenti a megértést (mintegy 11%-kal teljesitet-
tek rosszabbul az dra végén lév6é megértési teszten), de meglep6, hogy ugyancsak 11%-
kal teljesitettek rosszabbul azok is, akik kdzvetlenll lattak tarsaikat k6zdsségi médiaval
foglalkozni, keresgélni, vagyis ,barmely technolégia figyelemelterel6 hatasa még a motivalt
diakokra is hat.” (Tari, 2015)

Tari Annamaria (2015) arra is felhivja a figyelmet, hogy a multitasking valéjaban nem egy
létez6 fogalom, hiszen ilyenkor valéjaban csupan nagyon gyorsan tudunk atkapcsolni egyik
dologrol a mésikra, ennek azonban ara van, hiszen a multitasking jelentésen csokkenti
a hatékonysagot. Russ Poldrack kutatasa alapjan kiderult, hogy a tévézés kodzben tan-
ulasra kért didkokon felmérve a megtanult informacié nem a hippokampuszba kertl (ahol
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kategoriakba rendez6dne), hanem az agy striatum nevi részébe, ahol az Uj folyamatok és
képességek tarolédnak. (Tari, 2015)

Ettél figgetleniul azonban sziikség van az infokommunikaciés technika alkalmazasara
egyre nagyobb mértékben, hiszen ahogy Prensky (2010/2) is ramutat, a technika hasznala-
ta abban az esetben javitja a diakok iskolai tanulasban val6 elkdtelezettségét, ha a tech-
nikat 6k maguk valaszthatjak meg, vagy 6k maguk kezelhetik. (Szabd, 2015)

Annak ellenére azonban, hogy ez a generacié mar az internet korszakaban sziletett
és az iskolan kivuli életének jelentds részét kiteszi az online eszk6zok hasznalata, a tan-
ulashoz mégsem hasznalnak digitalis eszkdzoket. Mivel nem tudnak réluk, a bevandorld
tanarokra var a feladat, hogy ezekkel megismertessék 6ket. (Prievara, 2015)

Li és Ranieri (2010) Kinaban végzett kutatasa ravilagit arra, hogy a digitalis bennszuléttek
nem tekinthet6k homogén csoportnak. A digitalis kompetenciaval kapcsolatos vizsgalatok-
ban kimutattak, hogy az eredményeiket nem befolyasolta szignifikansan sem a szamitogé-
pek szama a csaladban, sem az internethez valé hozzaférés, sé6t még az internethasznalat
mennyisége sem, azonban abban jelentés kiuldnbségeket talaltak, hogy melyik iskolaban
és melyik tanarok tanitottak éket.

A digitalis nemzedék motivalasanak egyik leghatasosabb eszkdze a jatékositas (gam-
ification), melyr6él bévebben a 6. fejezetben is szét ejtlink, illetve igyekszink oGtletekkel,
tippekkel is segiteni az olvaséinkat.

A jelenleg aktiv pedagogustarsadalomnak muszaj alkalmazkodnia ehhez a megvaltozott
koérnyezethez, ami nemcsak a médszertani jellegi valtoztatasokat jelenti, hanem elenged-
hetetlen a pedagdgiai attitiddk és a pedagogus szerepfelfogasanak megvaltoztatasa is.
Sziikség van arra, hogy a tanarok a tudas megszerzésének, szelektalasanak és értelmes
hasznalatanak tanitasat helyezzék el6térbe, hiszen a digitalis generaciot kevésbé kotik le a
szobeli magyarazatok vagy a hagyomanyos, tablara irt szemlélteté eszk6zok.

A gyakran és gyorsan valtozé ingerekhez szokott didkoknal elétérbe kell, hogy kerlljenek
a korabbi, frontalis oktatason alapulétol jelentésen eltérdé pedagdgiai moédszerek, példaul a
kooperativ oktatas, a projekt rendszer( tanitas és az ugynevezett problémaalapu oktatas.
(Szabo, 2015) Ezeket lasd részletesebben a 4. fejezetben.

El kell fogadnunk a tényt, hogy a legujabb médiumok az iskolai oktaté-nevel6 tevékenység
konkurenciajat jelentik. Ha nem akarunk csupa alulmotivalt, nyligbs gyerekkel talalkozni,
akkor meg kell tanulnunk a mai multimédias eszkdzoket hasznalni. (Benedek, 2008)

Autry és Berge 2011-es kutatasa arra is felhivja a figyelmet, hogy minél fiatalabbak a
didkok, annal nagyobb igényik van a modern technoldgia hasznalatara az osztalyterem-
ben.

A digitalis nemzedék pedagdgiai kihivasaira Karen Worley 2011-ben adott gyakorlati ja-
vaslatokat (Lasd: 1. tablazat):
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Tanulasi jellemzé

Javasolt oktatasi stratégia

a teljesitményre és a jegyekre fokuszal

+ adjunk minél tobb lehetbséget a jegyek megszer-
zésére,
« a tantargy céljait részletesen adjuk meg

céltudatos * legyenek tiszta elvarasaink és ezeket pontosan
adjuk at a tanuldknak

asszertiv « tiszteljik a tanulok tudasat és tapasztalatat,
épitsiink ezekre

magabiztos + segitslink nekik felismerni az informacié és tudas

kézotti kilonbséget

szeretnek csoportban dolgozni

+ vezessink be csapatmunkat

csoport-orientaltak

+ engedjik meg, hogy csoportban dolgozzanak

extrém igénylk van a tarsasagra

* batoritsuk az egyuttmiikodést és az interakciét

nagyon hamar unatkozni kezdenek a hagyoméanyos
oktatasi mddszerek alatt

+ az oktatasrol a tanulasra helyezziik &t a hangsulyt,
+ adjunk rovid, gyakorlati feladatokat,

+ adjunk lehetdséget a feladatok kdzott a meg-
beszélésekre,

* hivjunk vendégel6adokat,

+ engedjik meg a didkoknak, hogy felfedezzék a
tanulast maguknak,

+ a szamonkeéreés helyett engedjiik meg nekik, hogy
megmutasséak, mit tudnak

technoldgiai igények

+ merjiik alkalmazni a technologiat az 6rakon,

+ engedjik meg, hogy online készitsenek hazi
feladatot,

* legyen sajat (valamilyen) k6z06sségi média csopor-
tunk az adott osztalyra,

* kommunikaljunk velik e-mailben

igény a parhuzamos feladatvégzésre (multitasking)

* engedjik meg, hogy a teremben 1évd 6sszes
anyagot és eszkézt felhasznalhassak a tanulashoz,
« tdbbféle lehetéséget biztositsunk a tananyag elsa-
jatitasara (projektmunka, beszamold, prezentacio,
video készitése stb.)

azonnali visszajelzés igénye

+ mindig adjunk azonnali és konstruktiv visszaj-
elzést,
* a kéréseiket és igényeiket mindig valaszoljuk meg

1. tablazat: Gyakorlati javaslatok a digitalis nemzedék kihivasaira (Worley, 2011)




1.2. Tanulasi modellek

Az elmult években lathatjuk és érezhetjik, hogy a digitélis vildgban minden atalakul —
nemcsak a tudas megszerzése és elérhetésége fontos, hanem ahogy szamos kutatas is
alatamasztja, agyunk is atalakul, masként veszi mar fel az informaciokat és mashogyan
tanul egy alfa generacids gyerek. igy felmeriilhet a kérdés: hogyan tudunk mi tanarként
segiteni abban, hogy a jévd generacidja sokkal rugalmasabban és hatékonyabban tudjon
tanulni?

Nézzik meg el6szor a témahoz kapcsolddd legtagabb fogalmat, a tanulast. A tanulas
szamtalan, egymastol eltéré szituaciot és tevékenységet jeldl (4. abra).

Tartalom, tevékenységre irnyultsdg szerint ~ Perceptudlis Motoros Verbdlis Szocidlis

4. abra: A tanulas tipusai (Lappints, 2002)

Napjaink egyik legfontosabb pedagdgiai kérdése, hogy mitél tekintheté eredményesnek
vagy hatékonynak a tanulas. Az egyik felfogas szerint akkor hatékony a tanulas, ha az alta-
la megszerzett tudas illeszkedik a meglévd tudas rendszerébe, és a tudast birtoklé egyén
szamara alkalmazhaté a mindennapi tevékenységei soran. (Nahalka, 2006)

John B. Carroll, az iskolai tanulas elsé modelli¢nek megalkotdja azt vizsgalta, hogy az
iskolai tanulas sikerességét mely tényez8k hatédrozzak meg, és ezek a faktorok hogyan hat-
nak egymasra. Az 6 értelmezésében a sikeres tanulas az aktiv tanulasi idé (mint a tanulas-
ba befektetett legfontosabb eréforras) fogalmara épil, melynek képlete az alabbi médon
hatarozhaté meg:

tanuldsra forditott idd

Sikeres tanulas =
tanulashoz szlikséges id6

A tanulas eredményessége tehat a tanulasra forditott id6 és a tanulashoz sziikséges
id6 hanyadosaként értelmezhetd. Modelljében a sikeres tanulast 6sszesen 6t tényezé be-
folyasolja:

. a tanulasra forditott id6t:

»  atanulasi alkalmak szdma és tartalma, illetve
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» a kitartas és a szorgalom,
. a tanulashoz szikséges id6t pedig:
» a tanulas képessége,
» a tanitas megértésének képessége és
» a tanitas minésége befolyasolja. (Virag, 2013)

A tanitas megértésének képessége 6sszefliggésben van a tanuldk tanulasi stratégiaival,
a tanitas minésége pedig fokozhatd, ha a tanari tevékenység minél jobban illeszkedik az
egyes tanuldk tanulasi sajatossagaihoz. (Ollé, 2007)

Carroll 1993-as modelljébdl kiolvashato, hogy a tanulas sikere és a tanulasi (aktiv) id6é
kozott szoros 6sszefliggés van. (Lappints, 2002)

Benjamin Bloom 1972-ben ezt a modellt fejlesztette tovabb rendszerszer(ivé, az opti-
malis tanulas elméletében a bemeneti és kimeneti tényez6ket is meghatarozta (Lasd: 5.
abra). Ebben a megkdzelitésben a tanulas eredményességének ndveléséhez sziikség van
egyrészt az egyéni sajatossagokra épitett megfeleld tanulasi kdrnyezet kialakitasara, mas-
részt a tanulasra forditott megfelelé mennyiségi id6 biztositasara. (Ollé, 2007)

A tanulé jellemzd vonasai Tanuldsi eredmények

Tanulasi ) i Tanulasi

5. abra: Bloom modellje az iskolai tanulasrél (Lappints, 2002)

A modell hat kognitiv kdvetelményszintet és 6t affektiv kdvetelményszintet hataroz meg
(6. abra).



6. abra: Bloom modelljének kognitiv és affektiv szintjei

A tanarok szamara fontos lGzenete a modellnek, hogy a tanitds minéségével ellensuly-
ozhatdak az egyéni kildnbségek. A mesterfoku tanulas (mastery learning) alapjan a tanula-
si id6 meghosszabbitasaval és jo stratégiaval (melybe a mindségi tanitas is beletartozik) az
iskolai oktatas koérlilményei k6zott akar azt is el lehet érni, hogy a tanulok 80%-a megtanulja
a tananyagot. (Lappints, 2002)

A tanulasra tehat a kiilsé és a belsé feltételrendszer is hatassal van (Lasd: 7. abra).
A kulsé feltételek a tanulasi kérnyezetet jelentik, mely egy sok tényez6bdl allé komplex
rendszer. Az otthoni tanulas legfontosabb tényez6i a csaladi kdrnyezeti tényez6k és a
valosagos és virtualis kortarscsoport hatasai.

Az egyén pszichikus sajatossagai alkotjak a belsd feltételrendszert. A kognitiv feltétel-
ek minésége hatarozza meg, hogy a diak mit, milyen médon és mennyi idé alatt képes
megtanulni. Az affektiv feltételek viszont a tanulashoz valé viszonyulast mutatjak (példaul
motivacio). (Lappints, 2002)

A tanulasi motivacio és az 6nszabalyozas magas szintje szintén az iskolai teljesitmény-
hez tarsulnak. Az Onszabalyozas jelentéségét mutatjdk azok a kutatasok, amelyekben
kimutattak, hogy kozépiskolasok kozott az dnszabélyozott tanulassal, nagyobb céltuda-
tossaggal jellemezhet6 tanulok hatékonyabbak, elkdtelezettebbek és célravezetdébb tanula-
si stratégidkat hasznalnak. Akikre ez nem érvényes, azokra az iskolai célok hianya, gyenge
onkontroll jellemzé inkabb. (N. Kollar & Szabd, 2004)
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7. abra: A tanuldas eredményességét befolyasolé tényezdk (Lappints, 2002)

A képességet legtobbszor allandénak vagy nehezen valtoztathatonak tartjak, az iskolai jo
teljesitményt pedig sokszor csak a képességre vezetik vissza. Ezzel szemben szamos ku-
tatas alatamasztotta, hogy az iskolai teljesitményben nagy szerepe van a kiils6é, kérnyezeti
tényez8knek. (Henderson, 1981)

Az iskolapszicholdgia egyik kiemelt feladata a tanulas hatékonysaganak novelése. Az
atlagos vagy kivalé képességilieknek fontos, hogy tehetségik kibontakozasaban minél
hatékonyabban tudjunk segiteni, a tanulasi nehézségekkel rendelkez6knek viszont azért
fontos, mert ezzel az iskolai elvarasok minimumszintjét tudjak teljesiteni. (Bernath, N. Kollar
& Németh, 2015)

Tanari oldalrél megvizsgalva, igy fogalmazhaté meg az egyik legalapvetébb kérdés:
»Hogyan tudjuk tanarként a hatékony tanulast el6segiteni?” Ezen kérdés megvalaszolasa
kapcsan hasznalhaté érdekes mddszertanként a tanulasi stratégiak és tanulasi stilusok
rendszere.

1.2.1.  Tanulasi stratégia — tanulasi stilus

A tanulasi stilust mint az iskolai teljesitményt befolyasolo tényezék egyikét mar évtizedek
ota kutatjak, az elméleti hatterek kildnb6z&sége miatt azonban nincs egységes értelmezése.
Gyakran 6sszemosodnak a tanulasi stilus, tanulasi stratégia és kognitiv stilus kifejezések is.

J. P. Das (1988) szerint a stratégia a lathato szint, amelyet meghataroznak a tanulasi fe-
ladatok és azok kdvetelményei. A tanulasi stratégia tehat a ,tanulésra vonatkozo tervek, el-
hatarozasok rendszere, amelyek meghatarozott célokra iranyulnak, és amelyekre bizonyos
tartéssag és elrendezés jellemz8”. Ezzel szemben a tanulasi stilus az egyén tudasanak,
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tapasztalatainak 6sszessége, melyek a feladat kovetelményeitél, a szituaciétol fliggetlentl
léteznek. (Lappints, 2002)

Didaktikai szempontbdl vizsgéalva, a tanulasi stratégia azt kutatja, hogyan szervezhet6
meg a tanitas optimalisan a tanuldk eredményes tanulasa érdekében. A tanulasi modellek
kézéppontjaban a tanuldk és a tanulasi folyamat allnak, ezzel szemben a tanitasi stratégiak
a tanuldk, a tanar és a tartalom altal kijelolt tertletre fokuszalnak. (Virag, 2013)

Ollé Janos (2010) szerint a tanulasi modszerek tehat olyan, a tanulashoz alkalmazott
technikak, tanulasi tevékenységek, gyakorlatok, amelyekbdl felépiil a tanulasi stratégia.

Szitd Imre (1987, 2005) szerint a tanulasi stratégia egy terv, amely egyrészt maga-
ba foglalja az informacioégyljtés szakaszait, az informacié feldolgozasat, tovabba annak
el6hivasat a problémamegoldas soran. A kognitiv stilus vagy tanulasi stilus olyan kiilénésen
kedvelt és allanddsult stratégianak nevezhetd, amelyet a kildnbdz6 helyzetektdl fliggetle-
nul részesit elényben az egyén.

Lukacs Istvan értelmezésében a tanulasi stilus ,egyfajta hajlam, fogékonysag egy saja-
tos, egyénre jellemz6 tanulasi stratégia alkalmazasara.” (Nahalka, 2006)

Ford és Chen szerint az ,egyén tanulasi stilusa az informacié felvételének és feldol-
gozasanak ra jellemz6 médja.” (Bernath és mtsai, 2015)

A szakirodalom attanulmanyozasa alapjan kijelenthetjik, hogy nincsen egységes
definicié sem a tanulasi stratégiara, sem a tanulasi stilusra. Annyi bizonyos, hogy a ket-
t6 kozott er6s Osszefliggés van, azokat kilonbozé tényez6k befolyasolhatjak, példaul
a tanulasi kdrnyezet, a tanarok és szll6k altal megfogalmazott, kilsé elvarasok, a diak
sajat magaval szembeni sajat, bels6 elvarasai, de akar idetartozhat a tanulasszervezés
munkamadja is, példaul a frontalis, tanari magyarazat, a projektmddszer vagy a terepmun-
ka. (Bernath és mtsai, 2015)

Atanulasi képesség Szité Imre allaspontja szerint a stratégiak révén megvaltoztathatonak
tekinthetd. llyen elemi tanulasi stratégiak példaul az alabbiak:

. szdveg hangos olvasésa,

. néma olvasas,

. elolvasott széveg elmondasa,

. elolvasott szovegrél felvétel készitése és visszajatszasa,

. ismétlés,

. beszélgetés a tanult informaciorol,

. attekintés,

. ismeretlen sz6 meghatarozasa,

. alahuzas,

. parafrazealas,

. jegyzetelés,

. tanari vazlat vagy abra,

. Osszefoglalas,

. abra készitése stb. (Szitd, 1987, 2005)

A komplexebb tanulasi stratégiakban az elemi stratégiak sajatosan ésszekapcsoldédnak,
azok hatékonyabba teszik a tanulé eréfeszitéseit. llyen példaul az SQ4R technika, mely
Thomas és Robinson (1972) nevéhez fliz8dik, és az alabbi hat f6 1épésbél all:
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. Scan: El6zetes attekintés — letapogatas — a szbdveg bevezetdjének, Ossze-

foglalasanak, alcimeinek, egyes bekezdéseinek attekintése;

. Query: Kérdések alkotasa — ez teszi lehetévé, hogy a passziv olvasobol aktiv ol-

vasova valjunk;

. Read: elolvasas — célja, hogy az el6z6ekben megfogalmazott kérdésekre valaszt

tudjunk adni;

. Reflect: az elolvasottak atgondolasa — megprobaljuk dsszekapcsolni az elolvasott

informaciot a korabban szerzett ismereteinkkel;

. Recite: felidézés — kizardélag az emlékezésre tamaszkodva igyekszink valaszt adni

a korabbi kérdéseinkre;

. Review: ismétl6 attekintés — a felidézés el6segitése érdekében. (Szito, 1987, 2005)

Mivel a kulénb6z8 életkorokban eltérd, hogy a didkok mennyire tudnak komplex
stratégiakat alkalmazni, a pedagégusok szamara konkrét gyakorlati utmutatasként Szité
Imre (1987, 2005) azt javasolja, hogy az SQ4R technikat az aldbbi fokozatokban érdemes
megtanitani:

1. elolvasas — felidézés;

2. attekintés — elolvaséas — felidézés,

3.  attekintés — kérdések — elolvasas (alahuzassal) — felidézés;

4. attekintés — kérdések — elolvasas — atgondolas — felidézés.

A tanulasi stilus médszertanat kutatok legujabb torekvése, hogy a tanuldssal kapcsola-
tos fogalmakat (tanulasi stilus, tanulasi orientacio, tanulasi mintazat stb.) egységes foga-
lomban egyesitsék. Zhang (2013) szerint az intellektualis stilus mint uj fogalom magaban
foglalja az egyén altal preferalt informaciofeldolgozasi és feladatmegoldasi modot is. Az
intellektudlis stilus a szocializacié és a kultura fuggvényében maédosithatd. (Bernath és
mtsai, 2015)

Osszefoglalasként: Kiemelten fontos, hogy megtanitsuk a didkokat nemcsak hatékonyan
tanulni, de elsé lépésként az is fontos, hogy tisztaban legyenek sajat tanulasi stilus pref-
erenciaikkal. Az élethosszig tarté tanulas elmélete szerint a diakok sokkal motivaltabbak
tanulni, ha a sajat tanuléi er6sségeikkel és gyengeségeikkel is tisztaban vannak. (Coffield,
Moseley, Hall és Ecclestone, 2004)

Ezért remélhetbleg a jovBben egyre inkdbb elbtérbe kerll majd a tanulasi stilus
kérd8iveinek hasznélata az oktatasban.

1.2.2.  Atanulasi stilus preferenciak generacios klilbnbségei

Eldljaréban elmondhatd, hogy a kulonféle tanulasi stilus kérd6iveket készité szerzék
és a kutatok kozott is jelentds ellentmondas van abbdl kifolydlag, hogy a tanulasi stilust
mennyire tartjak fejleszthetének. Némelyik megkdzelités a tanulasi stilust a személyiségbdl
szarmaztatja, ezért leginkabb stabilnak, nehezen valtoztathatonak tartja. A korabbi tanulasi
tapasztalatok és a koérnyezeti tényez6k ebben a megkdzelitésben csupan a tanulasi meg-
kozelitésekre és stratégidkra vannak hatassal, a tanulasi stilusra nem.

A pdlus masik végén talaljuk azokat a kutatdkat, akik szerint a tanulasi stilusunk akar
feladatrol feladatra vagy kérnyezetrdl kbrnyezetre valtozhat.
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Curry (1983) hagyma-modelljében (Lasd: 8. abra) a legbels6 réteg a kognitiv személy-
iség, amely a leginkabb stabilnak tekinthetd, ezért a legkevésbé mddosithatd és valtoz-
tathatd. Ez az egyén megkodzelitése az informacio adaptalasara és asszimilalasara, de az
adaptacio nincs kdzvetlen viszonyban a kdrnyezettel.

A legkilsé réteg az oktatasi preferencidk szintje, amely az egyén altal tanulasra valasz-
tott kdrnyezetet jelenti, példaul: kiscsoportos tanulas vagy eléadasok latogatasa. Mint leg-
kilsd réteg, ez a legkdnnyebben megfigyelhet6 és a legkdnnyebben befolyasolhato.

Az informacié feldolgozasi stilus alatt Curry az egyén intellektualis megkdzelitését érti,
melyben az informaciot a klasszikus informacié feldolgozasi modell szir6in keresztul szerzi
meg (példaul: rdvid tavu, hosszu tavu memdria).

Oktatasi preferenciak

Informacié feldolgozas: stilus

Kognitiv személyiség

8. abra: Curry hagyma-modelije (Curry, 1983)

A modell szintjei alapjan 0Osszefoglaldként irt tanulmanyaban 21 viselkedési stilus
kérd8ivet rendszerezett és vizsgalta meg azok megbizhatésagi jellemzéit. (Curry, 1983)

Kalman Orsolya modelljében (Lasd: 9. abra) a tanulasi stilus valtoztathaté és fejlesz-
thetd, alapvetéen a tanulasrdl alkotott elképzelés, a tanulasi orientacid, a tanulas szabaly-
0zéasa és a feldolgoz6 stratégiak mentén alakul ki az egyénre jellemz8, dominans tanulasi
mintazat vagy stilus. Mindenekel6tt tehat a tanulasrél alkotott elképzelések és a tanulasi
orientacié azok a tényez8k, amelyek meghatarozzak a tobbit, igy ezeket tekinthetjik a leg-
nehezebben megvaltoztathatd, legstabilabb elemeknek. A tanulasi mintazatra ezen felll
hatnak a személyiségvonasok és a tanulasi kontextus is. (Nahalka, 2006)
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9. abra: A tanulok tanulérél, tanulasrél adott elképzeléseinek és a tanulas médjanak,
stratégidjanak 6sszefiiggése és az ezeket befolyasolé tényez6k (Nahalka, 2006)

Kontexius:

Osszegezve a fentieket, a tanulasi stilus az egyik tényez6, amely az iskolai teljesitményt
befolyasolja. Jellemzdje, hogy leginkabb azon tanulasi sajatossagokra épit, amelyekben az
egyének kuldnbdznek egymastol.

Szité Imre 1987-ben publikalta elészor tanulasi stilus kérdgivét, melyben a tanulasi stilus
tobbdimenziés megkdzelitését alkalmazta. Az altala hasznalt tanulasi stilusok az alabbiak:

. informacio felvételének modja,

. tarsas kornyezet,

. kdrnyezeti ingerek,

. motivacio,

. gondolkodasi stilus. (Szitd, 1987)

A kérddiv 7 skalat tartalmaz: Auditiv, Vizualis, Mozgasos, Tarsas, Csend, Impulziv és
Mechanikus. Az iskolai teljesitménnyel (érdemjeggyel) valo egyutt jarast vizsgald kutatasi
eredmények alapjan megallapithatd, hogy ,azoknak a gyerekeknek volt jobb a tanulmanyi
atlaga és azok rendelkeztek a verbalitast igényl6 tantargyakban (magyar, orosz, biolégia,
matematika, féldrajz, torténelem, fizika) jobb érdemjegyekkel, akik a tébbi informaciofeldol-
gozasi médhoz képest az auditiv stilust részesitették elényben.” (Szitd, 1987, 2005)

Az eredményt a kutatdk azzal indokoltak, hogy a tanarok altal leginkabb hasznalt médszer
a frontalis oktatas, ami viszont erételjesen az auditiv feldolgozasi médra épit.

A tananyag hangos felolvasasa mint modszer, a modalitdsok dsszekapcsolasa miatt
hatékonynak tinik, hiszen egyszerre haromfajta érzékleti modalitést igényel:

. a szOveg nézeése a vizualis,

. a hangos olvasas az auditiv,
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. a szajmozgatas a kinesztetikus modalitast.

A magas impulzivitassal rendelkez6 diakok azonban gyenge tanulmanyi eredményt értek
el. A f6 probléma, hogy a diakok nem tudjak kivarni, amig felszolitjak 6ket, igy sokszor
maguktol kérdeznek, maguktdl felszolalnak, vagyis a tébbiekhez képest fegyelmezetlennek
tinnek. (Szito, 1987)

A kérddivet széles korben hasznaltak a kozoktatasban, Békési Kalman (2006) gimna-
ziumok, szakkdzépiskolak és szakiskolak diakjainal vizsgalta a tanulasi stilus és az an-
yanyelv, matematika és torténelem tantargyteszteken mért eredmények kapcsolatat. A
felmérésben Téth Laszlé (2000) Tanulasi stilus kérddivét hasznaltak, ami azonban na-
gyrészt megegyezik a Szito-féle kérdbivvel. (Bernath és mtsai, 2015)

Békeési kutatasi eredményei alapjan a Vizualis és Mozgasos tanulasi stilussal rendelkezék
mindharom tantérgyi felmérésben jobban teljesitettek, mig az Auditiv, Impulziv és Mechani-
kus tanulasi stilus az alacsonyabb tantargyi teljesitménnyel korrelalt. (Bernath és mtsai, 2015)

Bernath Laszl6 és munkatarsai 2013-ban kezdték el a Szito-féle Tanulasi stilus-kérd6iv
fejlesztését, melyet végul tobb mint két év alatt négy Iépésben valdsitottak meg. Az ele-
mzés fébb megallapitasai az alabbiak:

. az Auditiv-befogadé tanuldsi dimenzi6 inkabb jellemz6 a kdzépiskoldsokra és
egyetemistakra, vagyis 6k magasabb pontszamot mutatnak az elhangzott széveg
felidézése, megjegyzése, felhasznalasa soran;

. az egyetemistak szignifikansan magasabb atlagpontszamot értek el a két Vizualis
skalan (Vizualis-abra és Vizualis-szbveg) mint az altalanos iskolasok;

. az altalanos iskolasok eredményei szignifikansan magasabb pontszamot mutatnak
a Mozgas dimenzidjaban, mint az egyetemistakeéi;

. a Csend preferenciaja leginkabb az egyetemistakra jellemzé;

. a Tarsas skala eredményei alapjan levonhatdé az a kdvetkeztetés, miszerint az
altalanos iskolasok inkabb preferaljak a csoportos munkat, a kézépiskolasok és
egyetemistak kevésbé értékelik a tarsakkal valé k6z6s munkat;

. az Intuitiv skala esetén medgfigyelhetd, hogy az altalanos iskolasokra és
kozépiskolasokra sokkal er8sebben jellemz8, hogy az egyes feladatok, problémak
megoldasara anélkll jonnek ra, hogy az odavezetd Iépéseket tudatosan meg tud-
nak indokolni;

. az Ertelmes tanulas skala preferenciaja az életkor szerint ng, vagyis a kozépiskolai
és egyetemi szinten a diakok egyre inkabb alkalmazzak azokat a mdédszereket,
amelyek a lényegkiemelést vagy a tananyag logikai strukturajanak megismerését
segitik el6. (Bernath és mtsai, 2015)

Az Ertelmes tanulds skala eredményeit iskolatipus szerinti bontasban vizsgalva azt
talaltak, hogy szignifikans kilénbség van a kozépiskolasokon beliil a gimnaziumba, illetve
szakkdzépiskolaba jarok eredményei kdzott. Bar a két alcsoport életkorat tekintve azonos-
nak tekinthet®, az Ertelmes tanulds iranti preferencia magasabb a gimnazistak, mint a szak-
kozépiskolasok esetében, ez utdbbiak pontszama az altalanos iskolasokéhoz all legkdzel-
ebb. (Bernath és mtsai, 2015)

A nemi kiildnbségek szempontjabdl az Auditiv-aktiv skala (példaul a tananyag hangos
felmondasa) inkabb a lanyokra volt jellemzé, mig az Ertelmes tanulas skalan a fiuk értek el
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szignifikansan magasabb pontszamot, vagyis ugy tlnik, a filk azok, akik inkabb az értelm-
es, logikai strukturat tartalmazé tanulasi stilust preferaljak. (Bernath és mtsai, 2015)
Alapvet6é kérdésként merilhet fel, hogy az életkori kildnbségek mennyiben adédnak
az oktatasi rendszer eltéréseibdl, hiszen az altalanos, kdzép- és fels6foku oktatasban
eltéréek az alkalmazott pedagdgiai moédszerek és az elvarasok, melyekhez eltéréen alkal-
mazkodnak a diakok. Az eredmények azt is jelzik, hogy az adott iskolatipus milyen tanulasi
stilusokat tamogat, részesit elényben, amelyek segitik a tanulmanyok sikeres elvégzését
(példaul: Ertelmes tanulas, Auditiv-befogadé tanulasi stilus), masik oldalrél megfogalmaz-
va az eredmények alapjan arra is kdvetkeztethetiink, hogy milyen tanulasi stilusbeli val-
tozasokra van sziksége a didkoknak, ha az egyetemre szeretnének eljutni. (Bernath és
mtsai, 2015)
A tanulési stilus kérddivet a szerzdk leginkabb preventiv szliréeljarasnak szantak, de
természetesen az eredmények mind a csoport, mind az egyes tanuldok szintjén toébbszinti
informaciot hordoznak. A tanarok informaciot kapnak arra vonatkozéan, hogy az adott osz-
talyban mi lehet hatékony, mi az a médszer, ami sokaknak segithet.
A szerzdk altal javasolt masik terlilet a diakoknak széld egyéni tanacsadas, melynek
kapcsan nemcsak arra kaphatunk informacidkat, hogy milyen ingermodalitasban és milyen
kornyezeti és egyeéb jellemzbk szerint megy kdnnyen a tanulas, hanem a gyenge pontok
felismerése és erbsitése is kiemelt szerepet kaphat.
A palyaorientacio kapcsan egyeldre kevés kutatas és adat van arra vonatkozéan, hogy
a preferalt ingermodalitds mennyiben tanulas, gyakorlas eredménye, vagy mennyiben fligg
az egyén velesziletett képességeitdl. Bizonyos szakmak meghatarozott ingerfeldolgozast
kovetelnek meg, a szerz6k kutatasa alapjan a bolcsészhallgatok inkabb az Auditiv-aktiv,
illetve Auditiv-befogadd skalakon voltak magasabbak, a természettudomanyos szakra
jaroknal azonban jellemz8bben a Vizualis-abra és a Szévegtanulas skalakon kaptak maga-
sabb eredményeket. (Bernath és mtsai, 2015)
Szitdé Imre (1987, 2005) szerint a tanulasi stilus legnagyobb érdeme, hogy a tanulo
szamara el6seqiti az uj informacié feldolgozd készségek kialakitasat. A tanarok szamara
hasznos, ha ennek kapcsan jobban megértik diakjaikat, ez a kapcsolat javitasat is el6 tudja
segiteni.
Az eddigiek alapjan leszirhet6, hogy ha a diakok magukrdl tanulhatnak, sajat tanulési
stilusaikat ismerik meg, ez mar 6nmagaban segithet abban, hogy pozitivabban alljanak a
tanarhoz és a tanulashoz is, vagyis alapvetéen a motivaciojukat néveli.
A tanarok szamara segitheti a tananyag adott osztalyra, csoportra torténé alakitasat,
adaptalasat. Ha jol hasznaljuk a tanulasi stilusokban rejlé tudast, elkeriljuk a beskatu-
lyazast és fejlesztjik a diakok kompetenciajat a kildnbdzéségek elfogadasat illetéen is.
A szakirodalom alapjan tehat a tanulasi stilusokat az alabbiakra célszer( hasznalni:
1. Mindenekel6tt a tanulé és a tanar 6ntudatossaganak nodvelésére hasznalhaté. A
tanulasi stilusok ismeretének felhasznalasaval névelhetd a tanuldk és tanarok onis-
merete és Ontudatossaga is. (Coffield és mtsai, 2004)

2. Pélyaorientacidban, karrier-tanacsadasban, a diakok tovabbtanulasi, valamint
jovébeni munkavallalasat el6segitendd. Vannak olyan foglalkozasok, amelyek
bizonyos informacidfeldolgozast erbteljesebben kdvetelnek meg, példaul az orvosi
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egyetem sikeres elvégzésében a vizualis ingerfeldolgozas képessége kritikusnak
tekinthetd. (Bernath és mtsai, 2015)

3. A tanulési stilusok ismerete segithet a tananyag szerkesztésében, testre sza-
basaban, hiszen ,az eredményes, hatékony tanulasnak az is alapvetd feltétele,
hogy a hallgaték olyan tanulasi feltételekkel, kialakitott modszertannal, e-tanulasi
kornyezetben és tananyagokbdl tanulhassanak, amelyeket egyéni tanulasi stilusuk-
hoz igazithatnak.” (Béres és mtsai, 2008)

Pongor-Juhasz Orsolya (2016) a digitalis nemzedék tanulasi stratégiai kapcsan azt
vizsgalta, hogy milyen generacios kuldnbségek fedezhetbk fel a tanulasi stilus Béres és
munkatarsai (2008) altal felallitott dimenziéiban. A tanulasi stilus preferenciak generaciok
kozotti eltéréseivel kapcsolatos kutatas eredményeibdl azt lathatjuk, hogy a digitalis gen-
eracio tagjai kevésbé vizualisak, alacsonyabb atlageredményeket mutatnak az auditiv-be-
fogado skalan, kisebb igénylk van a csendre, az értelmes tanulasra, ezzel parhuzamosan
azonban az intuitiv tanulasi stilus preferencigjuk szignifikdnsan magasabb, mint a korabbi
generaciok atlagai. A tobbi skalaban — az auditiv-aktiv, a mozgas és a tarsas faktorokban
— nem talalunk szignifikans eltérést a generacids csoportok kdzott. Mivel a szignifikans
mérték( tanulasi stilus specifikumok ennél a korosztalynal a csékkenés iranyaba mutatnak,
ezért kulon is érdemes hangsulyozni azt az er6s6dé tendenciat, amit az intuitiv tanulas
terén tapasztalhatunk. Ennek a skalanak a kildnleges szerepe akkor valik érthetévé, ha
vildgossa tesszik, hogy ennek a generacionak a gondolkodasat a linearis logikai 1épések
mentén torténd szisztematikus megkdzelités helyett egy alapvetéen holisztikus, heurisztik-
us jellegli markéans gondolkodasmad uralja, mely a parhuzamos informaciok feldolgozasara
sokkal inkabb alkalmas metédusnak tekinthetd. (Pongor-Juhasz, 2016)

Jelent8s kuldnbségeket talalunk a digitalis generacié napi tevékenységei tekintetében is,
féleg a telefonalas, az Gzenetkiildés, az e-mailezés, a kozdsségi média olvasgatasa, az on-
line filmnézés és online vasarlas valtozok tekintetében. Az erre a korosztalyra oly jellemzé
folyamatos online miikédésmod az internet hasznalataban szélséségesen magas, illetve
alacsony jelenlétére szikitve is érdekes specifikumokat hozott a tanulasi preferenciakat
illetéen: a napi 7 6ranal tdbbet internetezdk csoportja szignifikdnsan eltért a Csend és az
Intuitiv skalakon a napi kevesebb, mint 1 érat internetezék csoportjatél. (Pongor-Juhasz,
2016)

A nemi kiildnbségeket nézve azt latjuk, hogy az Ertelmes tanulasi stilust inkabb a fitk,
az Auditiv-aktiv médot pedig inkabb a lanyok preferaljak jobban, mig a tébbi faktor es-
etén nem tudtunk ilyen egyértelmii eltéréseket azonositani a két nem kézott. Ez 6sszeflg-
gésbe hozhatd olyan kognitiv nemi sajatsagokkal, mint a férfiakra jellemz&bb racionalitas,
rendszerezés, illetve a nékre jellemz8bb empatias, interperszonalis stilus, mely alapvetéen
aktiv beszédprodukciét igényel. (Pongor-Juhasz, 2016)

A Z generacio tanitasi jellemzdi és a tanulasi stilusok kozott is felfedezheték dsszeflig-
gések: a felmért tantargyaknal egyaltalan nem volt jellemzé a mozgasos feladatok jelenléte
a tandrakon, és a diakok Mozgas tanulasi stilus preferenciaja ennek megfeleléen az utolsé
helyen szerepelt. Hasonléan a péaros és kiscsoportos feladatok is csak ritkan fordulnak el
az orakon, a diakok Tarsas tanulasi preferenciajanak atlagértéke a felmért kilenc faktorbol
a legmagasabb pontszamot kapta. (Pongor-Juhasz, 2016)
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Osszességében elmondhatd, hogy a tanulasi stilus szamos vizsgalt dimenziéja mentén
felfedezhet6k generacios kilonbségek. Természetesen ezeket a kilénbségeket nem le-
het lesz(ikiteni az életkor okozta eltérésekre, hiszen példaul az iskolatipusok sajatossagai,
az oktatasi médszerek és a kornyezet elvarasai (iskola, szllék) is meghatarozé szerepet
jatszanak ebben.

Az is lathatd, hogy bizonyos tanulasi stilusokat egy-egy intézmény jobban preferal, van-
nak olyan tanulasi stilus elemek, amelyek valdszinlileg el6segitik a tanulmanyok siker-
ességét (példaul: Ertelmes tanulas), de vannak olyan preferenciak is, melyekre jelenleg
ugy tlnik, nem épit az oktatas, igy példaul a Mozgas, a Tarsas vagy az Intuitiv tanulasi
stilus preferenciakat.

A vilag és ezzel egyltt a tanulasi kulturank is folyton valtozik. Ennek kovetkeztében a
digitalis korban fokozottabb a vizualis feldolgozés, az intuitiv megkdzelités kezd erésod-
ni, mellyel parhuzamosan a részletekre iranyuld, aprolékos és elemzé gondolkodas egyre
inkabb hattérbe szorul. Az irasbeliség elterjedésével a korabban egyértelmiien dominans
bal agyfélteke helyett a digitalis bennszilottekre vélhetéen mar kiegyenlitettebb dominan-
cia lesz jellemzd. A jobb agyfélteke er6sodése a téri-vizualis képességek, képzelet, humor
és a részletekbdl egy egészet dsszerakni képes megkdzelités fejlédését mutatja. (Gyarm-
athy, 2012)

Ezt a kulturalis valtozast az iskolai tanitasnak is figyelembe kell vennie. A digitalis kor-
ban egyre gyakrabban el6fordul6 teljesitményzavarok kezelésére olyan tanulasi és tanitasi
modszerekre van tehat sziikség, melyek ezekre a valtozasokra hatékonyan tudnak meg-
oldast nyujtani. (Gyarmathy, 2012)

,Az irasbeliséghez kapcsolddo linearis, logikai, analitikus gondolkodas mellé a digitalis
korban a holisztikus, atlaté, intuitiv gondolkodés csatlakozik. Az informaciok tdbb észlelési
csatornan aramlanak az agyba. A nagy mennyiségi inger feldolgozasa sokkal globalis-
abb, szerteagazé feldolgozé rendszert kivan. Nagy szerepet kap a tudat kapacitasat nem
kivano, gyors és hatékony szelekcid, az ingerek 6sszeegyeztetése, egészekké alakitasa.
A korabbi egymasutani, elemz6 ingerkezelés mar kevés: sikeres csak az lehet, aki a tuda-
tos, elemzd informacié-feldolgozés megerdsitése érdekében ra tud hagyatkozni agyanak
a tudattdl Iényegében fliggetlen, analdg mikodéseire.” (Gyarmathy & Kucsak, 2012, p.43.)
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2. MOTIVACIO ES OSZTONZES

Szerz6: Dr. Molnar Katalin

Sokéves oktatoi, tréneri tapasztalataink mutatjak, hogy minden tanulas sikerének legal-
apvet6ébb garanciaja a motivacié. Minden azon mulik, sikeril-e felkelteni és fenntartani a
tanuldban azt a belsé késztetést, vagyat, hogy tanulni akarjon. Ha valakiben megvan az
akaras, akkor kis tulzassal barmit képes elérni, ha viszont nincs, akkor sajnos nincs mit ten-
ni. Ahogy a népi bolcsesség mondja: nem akarasnak nydgés a vége. Azt is gyakran hallani,
hogy ami nem megy, azt kar er6ltetni. Hiaba akarja mas, ha maga az érintett nem, akkor
nem megy. Az akarat viszont csodakra képes, az alabbi abra ezt illusztralja.

Melyik lépcséfokon tartasz ma?

j%l_gen,megcsin&lmml
Megcsindlom!

Meg tudom csindlnil
‘i\ Megprébdlom!

Jg ((| Hogyan csindljam?
D Y| Meg akarom csindlnil

?4‘% Nem csindlhatom. ..

Y ) Nem csinalom!

1. abra: Motivacids lépcsé6 (Forras: Pinterest, 2017)

Tanarként természetesen vitdba kell szallnunk azzal az allitassal, hogy aki maga nem
akar valamit, azt hagyni kell. Képzeljik csak el, hany kisgyerek szeretne megtanulni irni-ol-
vasni az altalanos iskoldban, de szerencsére nem kérdezik 8ket. Legtdbbjuk ugyanis biz-
tosan sajnalna a sok energia befektetését, ami a tanulassal egyditt jar.

Vajon a tanar képes-e megtalalni azt a médszert, amivel egy-egy ember olyasmire is 6sz-
tondzhetd, amit elsére nem feltétlenul akar? Sokan mondjak, hogy nincs lehetetlen, csak
tehetetlen. Valamiben, ami els6re nehéznek, lehetetlennek tlnik, a lehet6séget észrevenni
jelenti a legnagyobb tehetséget.

Az ember sokféle mdédon képes a lehetetlen-t lehet-té valtoztatni. Zelk Zoltan Vers a le-
hetrdl és a nem lehetrél cimi kdlteményében igy ir errél:

LA nem-lehetbdl, mondjad, még lehet masképp lehet, vagy mar csak igy lehet, hogy nhem
lehet mas, csak a nem lehet?”

Ha a tanulas valakinek magatol nem megy, igenis lehet neki segiteni, hiszen legféképpen
ez a tanar dolga. Nem mindegy, miként néziink az el6ttiink fekvd akadalyokra:
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2. abra: A lehet és a nem lehet (Forras: www.nyelvilektoralas.hu, 2017)

Ebben a fejezetben nem kisebb kérdést teszilink fel az olvasénak, mint azt:

Meg akarja-e tanulni a motivalas mesterségét? Mert motivacié és motivalas szétvalasz-
thatatlanul 6sszefliggenek. Akinek nincs belsé energidja, hogy sajat magat 0szténozze,
annak kivulrdl kell segiteni, persze csak akkor, ha kéri, vagy legalabb elfogadja. Ha ugyanis
a tisztelt olvaso akarja, kdnnyebben fog menni. Ha nem, akkor kicsit nehezebben, de mi
akkor sem mondhatunk le arrél, hogy fejezetiinkkel felkeltsiik az 6 szandékat. igy akarvan
motivalni 6t arra, hogy a motivalas mestersége igenis tanulhato.

A tanari 1ét Iényege — barmilyen furcsan hangzik is — elsésorban nem a tanitas. Ha jol
végzi a dolgat, akkor a legtdbb, amit elérhet, hogy a hatdékérébe kerils, tanulni vagyé em-
berek motivaciéjat megdrzi, a nem motivalt vagy alul motivalt emberekét pedig felkelti és
noveli. Es egyaltalan ne higgyiik azt, hogy ez kevés, mert ez a lehetd legtébb, amit tehet.
Tulajdonképpen a tanulas tanitasa az elsédleges feladat. Errdl a késdbbiekben (lasd a 3.
fejezetet) még lesz szé.

Minden célcsoporthoz vezet ugyanis Ut, legfeljebb az egyik révidebb, simabb, egye-
nesebb, szélesebb, a masik hosszabb, gérongydsebb, kacskaringdésabb vagy keskenyebb.
A nehézség attol fliggéen csokken, hogy mennyire sikerll megtalalnunk a kdzés hangot a
célcsoporttal.

Sok tanar ugy érzi, igencsak kifogyott mar a tanulasra biztaté eszk6zokbdl, lehet azon-
ban, hogy sose volt ezeknek birtokaban, hiszen akinek motivacids eszkoztara tele van, az
pontosan tudja, hogy azokbdl egyszerlien nem lehet kifogyni. Mindig meg lehet talalni azt
az egyet, amelyik éppen az adott szituaciéban és akkor hasznalhato. Az 1. fejezetben volt
sz0 a differencialt tanul6i igények felismerésének jelentéségérdl. Ha a tanar ezzel tisztaban
van, akkor a motivacios eszk6zok kodzul ki tudja valasztani azt, amelyikkel az adott egyén
leginkabb motivalhato.

Nincs az a kozpontilag készllt tematika, amelyet ne szabhatnank sajat magunkhoz és
a célcsoporthoz. Ha ez sikerll, akkor mar megtettik a legfontosabb Iépést a motivalas-
ban. Ne feledjik: a sajat magunkéban is, hiszen, ha mi magunk nem tudunk azonosulni
a tanitandd anyaggal, akkor a szandék, mellyel meg akarjuk gy6zni a tanulot, hogy 6 azt
elsajétitsa, teljességgel hiteltelen lesz.
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21. Motivalas elméletben — A motivacié fogalma, a fébb
motivacids elméletek:

A motivéacié a Magyar Ertelmezé Kéziszétar 2006-os kiadasa szerint: ,inditék, ill. valame-
ly cselekvésre késztetd vagy érdeklddést, kivancsisagot kivalté tényez6k egyittese.”

Mas meghatarozas szerint azokat a késztetéseket hivjuk motivacionak, amelyek a
szukségletet csillapitdé viselkedésekre iranyulnak. Tagabb értelemben tehat minden
céliranyos viselkedés motivalt viselkedés. (Egyetemi jegyzet, 2009)

Hogy mi készteti az embert a tanulasra, illetve hogyan lehet erre a tevékenységre rabirni
valakit, az az egyik kulcskérdés, amelynek megértéséhez szikséges megismerkedni a le-
galapvetébb motivacids elméletekkel. Mindenekel6tt fontos tudni, hogy mi készteti az em-
bereket valamilyen viselkedésre, azaz melyek a motivacio 6sszetevéi. Lassuk tehat ezeket.

Sziikségletek

A sziikségletek olyan belsé allapotok, melyek valaminek a hianyat jelzik, melyek
szikségesek a kielégit6 allapothoz. Ezek altalaban sajatos viselkedésre késztetik az em-
bert, s minél er6sebb a szlikséglet, annal intenzivebb lesz a cselekvés. (Egyetemi jegyzet,
2009)

Motivumok

.David McClelland szerint a motivumok érzelmi felhangokkal rendelkezd ismeretkész-
letek, amelyek bizonyos élménymin&ségek iranti preferencia vagy készenlét koré sze-
rvez6dnek. A taplalékszikséglet példaul az éhségnek nevezett motivacios allapotot alakitja
ki.” (Egyetemi jegyzet, 2009).

Hajtoerd (drive)

LA szlikséglet és a hajtoerd fogalmainak elkilonitéséhez a homeosztazis elméleti keretét
szoktak felhasznalni. Homeosztazisnak nevezzlk a szervezet azon térekvését, hogy a val-
tozd kulsé kornyezettel szemben megdrizze belsé kdrnyezetének allanddsagat. [...] Ebben
a fogalmi keretben a sziikséglet az idealis értéktdl valo fiziologiai eltérés, és az ennek a
nyoman fellépd aktivalt allapot, vagy késztetés a drive.” (Egyetemi jegyzet, 2009)

Arousal

»Az agykéreg altalanos aktivitasanak szintjét szoktak illetni ezzel a magyarul nehezen
kiejthetd szoval. Az arousal részt vesz az éberség és a figyelmi dsszpontositas fenn-
tartasaban, valamint az alvas — ébrenlét ciklus szabalyozasaban.” (Klein, 2009)Napjainkban

a pszicholdgusok azt valljak, hogy az emberek az optimalis arousal szint elérésére téreked-

2 A motivacios elméletek 0sszefoglalasa részben Geringer Péter tanulmanya alapjan készllt. (Geringer 2016)
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nek, ezért, ha annak szintje az optimalis ala csokken, keresni fogjak azokat az ingereket
kdrnyezetikben, amelyek az arousal szint ndvekedéséhez vezetnek. A szikségletek, a
motivacios allapotok, a nem optimalis arousal szint bizonyos viselkedésekre késztetik az
embereket. A tanar feladata példaul az is, hogy megtalalja azokat a célokat, melyek elérése
kielégiti a tanuld szukségleteit.

Frusztracio

Atanulas kapcsan frusztracioként élhetjik meg azt az érzést, amikor a tanulé motivalt al-
lapotban van, hogy elérjen egy célt, amivel valamely sziikségletét elégithetné ki, de a tanar
nem veszi észre, hogy a tanuld sokkal tébbre képes. Ennek a frusztraltsagnak pedig lehet
0sztdnzb hatasa is, amikor példaul a tanuld — sokkal jobb teljesitménnyel — mindenaron fol
akarja hivni magara a tanar figyelmét. A csalédas ugyanakkor teljesitménycsokkenéshez is
vezethet, ha a tanulé hidbavalonak latja képességei tovabbi bizonygatasat.

Palyaorientacios képzésekrdl 1évén szd, a palyamotivacioval és a teljesitmény-
motivacioval érdemes foglalkoznunk. Palyamotivacion azon kézzelfoghatd inditékok
mikddését értjuk, melyek egy konkrét szakma, munkakodr vélasztéasara, az abban valé
helytallasra 6sztondznek valakit. A teljesitménymotivacié pedig egyfajta torekvés, mely
az egyeén teljesitményét a sikerrel vagy kudarccal kecsegtetd tevékenységekben fokoz-
za, vagy magas szinten tartja; s a munka eredményére, annak mennyiségi €s mindsegi
jellemzdire iranyul.

Bar az értékelés kdzelebbrél az 5. fejezet témaja lesz, de a teljesitménymotivacio
kitin6é példaja az, amikor a versenyzést mint 0szténzé eszkozt kissé koriltekintébben,
differencialtan értelmezzik, mégpedig ,elsésorban az esélyek kiegyenlitésével és ol-
yan megoldasokkal, amelyek a tanuldk korabbi teljesitménylukhdz viszonyitott eléreh-
aladasan alapulnak. [...] talan egy olyan értékelési rendszer lehet a megoldas, amely
az el6zetes tudastdl némileg fiiggetlen. igy példaul mondhatjuk azt a tanuléknak, hogy
aki jelenlegi teljesitményét a kdvetkez6 héten 20 szazalékkal (a helyesen megoldott fe-
ladatok szamat vagy az idétartamot tekintve) tulszarnyalja, megkapja a kis6tost. Esetleg
olyan csoportok versenyezhetnek, amelyek el6zetes tudasuk szerint kiegyenlitettek.”
(Fejes, 2014)

Természetesen meg kell emliteni még a tanulasi motivaciét is, ,hiszen a pedagogu-
soknak bizonyosan a céljaik kozé tartozik a kdvetkez6k egyike: az 6ra, foglalkozas soran
a jelenlévék figyelmének iranyitasa, fenntartasa; otthoni tanulasra, kilénféle feladatok,
tevékenységek otthoni elvégzésre val6é 0sztdonzése; az adott tudomanyterilethez, tantar-
gyhoz vald pozitiv viszony kialakitasa. E célok mind a tanulasi motivacio témakorébe
tartoznak.” (Fejes, 2014)

A pszicholdgiai szikségleteket szamba vevl egyik legismertebb elmélet szerint harom
alapvetd szukséglet van, amelyek a leger8sebb motivacids bazist biztositjak. Az egyik a
valahova tartozas igénye: fontos és j6 megélni, hogy szamitanak rank, hogy megbecsiil-
nek, egyfajta kapcsolati biztonsagban lehetlink. A masik annak megtapasztalasa, hogy
meg tudunk csinalni valamit, valamiben kompetensek vagyunk és ezaltal dnbizalomra
teszink szert. A harmadik pedig az autonémia irénti igény, amely sajat tevékenységink
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szabalyozasat jelenti, utasitas és engedélykérés nélkll, a kezdeményezés, a befolyas és
a felel6sség harmas érzésével. (Flower, 2015):

McClelland is azon a véleményen van, hogy alapvetéen harom sziikséglet létezik. Sze-
rinte a teljesitmény elérésének, a valahova tartozas iranti igénynek és a hatalom iranti ig-
énynek a szikséglete dominans a motivacioban. (Ro6z — Heindrich, 2010)

Az egyik legismertebb elmélet a motivaciokutatas alaptétele, a Maslow-féle szikségleti
hierarchia. (Maslow, 1970)

Onmegvaldsitas
vitalitds, kreativitis
Gnfentartds, hitelesség
jitékossdg, céltudatossdg

3. abra: A Maslow-féle motivacioés piramis (Forras: www.tisztakommunikacio.hu)

A hierarchia els6 szintjén a legalapvet6bb fiziolégiai szlikségletek alinak, aztan sorrend-
ben a biztonsag, az igény a szeretetre, az énbecsiilés és végul az énmegvalésitas kov-
etkeznek. Az elmélet szerint az alsébb szintl igényeknek elsébbségik van a piramisban
feljebb lév6kkel szemben, s csak akkor lehet a magasabb szintli igényekhez 1épni, ha az
alacsonyabb szintleket kielégitették.

3 Lasd ehhez még dr. Lénard Sandor eléadasat. Forras: https://www.youtube.com/watch?v=pBIZFuGxsE4 (Utol-
s6 letdltés datuma: 2018. 09. 14.)



4. abra: A Maslow-féle motivacios piramis a transzcendens szinttel kiegészitve
(Kaser, 2017)

A Maslow-i elmélethez itt egy megjegyzést tennénk. A piramis tetején elhelyezkedd
transzcendencia kifejezést konny( félreérteni, de ez itt egyaltalan nem valami elvont, féldén
tuli szférat jelent, hanem egyszerlien fogalmazva azt a jelenséget, amikor valakit az mo-
tival, hogy azzal, amit csinal, valami jot, szépet, hasznosat adhasson masoknak. Orémét leli
abban, amivel masoknak 6rémet szerez.

A klasszikusnak szamité Maslow-i elméletet sok kritika érte az id6k soran, ezeket itt most
nem részletezzik. Valahogy mégis, a mai napig is mindenki ehhez nyult vissza, tovabb
finomitottak, alakitottak.

Tipikusan XXI. szazadi valtozata példaul igy néz ki:



BASIC
HUMAN
NEEDS

Sell-actualization
Creativity.

Estoem
Sell-Esteem, Confidence,
Achipvemen
Social needs
Friendship, Family

Salety and Securily

Physiclogical needs (survival)
Air, Shelter, Water, Food, Sleep, Sex

/ INTERN\;Q

5. abra: A Maslow-piramis XXI. szazadi valtozata (Forras: jezsuita.blog.hu, 2014)

Természetesen a kép az interneten terjed. Valéban, mintha a mai tizenévesek a virtua-
lis vilag haléjaban verg6dnének, sajnos sokukndl az internet és szamitogép okozta fug-
g6ség mar beteges. Ami a mi témank szempontjabdl ebbdl fontos bizonyossag, hogy a mai
kozépiskolas korosztaly motivalasi eszkdztarabdl mar egyszerlien nem lehet kihagyni az in-
ternetet. Es ahhoz, hogy ebben sikeresek legyiink, nekiink, tanaroknak kell médszertanilag
~felndnink”. Az 1. és a 6. fejezetekben olvashatunk a modern oktatastechnikai eszk6zok
kozott a szamitdgép, a digitalis vilag kinalta lehetéségekrol.

A 6. fejezetben taglalt Uj oktatastechnologiai eszk6zdk is nagymeértékben alapoznak a
motivacios elméletekre, leginkabb Pink 3.0 elméletére, mely szerint az 1.0 motivacio az em-
ber 8si bioldgiai szilkségleteit foglalja magaba, a 2.0 a jutalmazas — bluntetés altal formalt
viselkedést, mig a 3.0 azt, amikor az ember a feladat 6roméért végzi a feladatot.

Az emberi szlkségletek 6sszefliggésrendszerét mas szimbdélummal is lehet abrazolni.
Erdemes megismerni a motivaciés haz modelljét is. (Blimmert, 2011)

A haz fundamentumat a kapcsolatok, a kommunikacio alkotja. A foldszinten az értelem,
a célok és a nyomas mint motivacios eszkdzdk helyezkednek el. Az els6 emeleten talalhaté
az 6nbizalom és a fejlédési potencial. A masodik emeleten az eréforrasokat és a szerveze-
tet talaljuk. A tetdre pedig az 6rém keril. Az 6romrél a Maslow-elméletnél mar szoltunk, itt is
ugyanarrol van sz6. Ehhez legfeljebb még a Csikszentmihalyi Mihaly (1997) altal leirt flow
jelenséget tehetjik hozza, a magas szinvonald, igazi tanulas-tanitas élményben raadasul
annak nem csupan az egyén, de a csoport altal megélheté formajat.

A piramishoz valamelyest hasonld motivacios haz-modell nem annyira a hierarchiat
sugallja. Inkabb azt fejezi ki, hogy az egyes motivatorok hogyan fiiggenek dssze, épulnek
egymasra, és hogyan alkotnak egytttesen egy szilard felépitményt.



Orém

Eroforrasok Szervezet

Fejlodési

Onbizalom potencial

Ertelem Célok Nyomas

Kapcsolatok

6. abra: Motivaciés haz (Bliimmert, 2011)

Lathatjuk, hogy elméletek sokasaga all rendelkezésre, melyek megallapitasai kilon-
kilon, sét olykor 0sszefliggéseikben is helytalléak, de egyik sem magyaraz meg mindent
a motivacio targykorében. Vagyis célszer(i mindegyiket megismerni, és ezaltal atfogo is-
meretekkel rendelkezhetlink ebben a témaban, &m hogy mindez hogyan mikodik és fbleg
hogyan mikddtethetd a gyakorlatban, a tanar motivacios mihelyében, azt a kdvetkez6
fejezetben probaljuk meg attekinteni.

2.2. Motivalas a gyakorlatban

Ahogy a 2.1. szamu alfejezetben lattuk, az elméletek segitenek ugyan megérteni az em-
beri motivacié természetrajzat, de aki ezekbdl jelesre vizsgazik az iskolaban, az attél még
nem biztos, hogy tudni fog motivalni. Es forditva: vannak olyanok, akik elméletben mit sem
tudnak a motivacié mikddési mechanizmusairdl, egyaltalan arrdl, hogy ezt valaha barkik
tudomanyosan kutattak, vizsgaltak, és kulonféle elméletekben leirtak, vitattak, kiegészitet-
ték, soha nem tanultak ilyesmit, a gyakorlatban mégis tudnak mindent. Ok egyszeriien csak
csinaljak, magatdl értetédéen, mintha a masok 6szténzése a vilag legtermészetesebb dol-
ga volna, és nekik valdban az, de nemcsak nekik, hanem a kérnyezetik szamara is.
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Ugy gondoljuk, téliik el lehet lesni azokat a technikakat, fogasokat, idénként kifejezetten
trikkoket, amelyeket sikeresen alkalmaznak. Erdemes azonban kicsit elemzébben tekin-
teni ezekre a technikakra, mert valészinlleg van bennik valami k6zds. Nézzuk ezeket!

2.2.1. Az oktaté személyiségében rejlé motival6 eré

Talan a legkevésbé gondolnank, hogy a legnagyobb motivalé erét az ember sajat
magabdl, a személyiségébdl meritheti. Ha valakinek motivalnia kell a masik embert, nem
art, ha tisztaban van azzal, hogy sajat személyisége alkalmas-e erre.

Sok olyan torténetet hallani, hogy valaki azért valasztott ilyen vagy olyan mesterséget,
mert az a személy, aki azt (izte vagy tanitotta, annyira elvarazsolta, hogy 6 is olyan akart
lenni. Jogosan mondhatjuk egy ilyen esetben, hogy ez a személyiség varazsa. A lelkesedés,
az elkotelezettség, a megszallottsag, a szenvedély, amit abba fektetlink, amit szeretlink
csinalni, szikségszerlien hozza magaval a professzionalizmust, és ez nemcsak neklink
ad tartés er6t, ami véd a kiégés ellen, hanem mindazokat is energizalja, akik ezt latjak,
tapasztaljak. Példakeép lesz az ilyen tanar, rend6r, kémlves vagy énekes, igy hasonlitani
szeretne ré az ember.

A példaadas korantsem jelenti azt, hogy a példaképként valasztott tanar hibatlan. Nem
is kell tehat annak tlnni, s hogy ne essiink a tévedhetetlenség, a tokéletesség illuzidjanak
hibajaba, idénként bizony be kell ismerni, és akar meg is kell mutatni azokat az oldalainkat,
amelyekkel kevéssé buszkélkedhetink. Hogy ezt belassuk, szakadatlanul foglalkozni kell
az onreflexiénkkal, és tisztdban kell lennink azzal, mit tudunk és mit nem. Ez az 6nmegis-
merés igénye, amelyet a j6 tanar egy pillanatra sem tehet félre.

Aki realis 6nismerettel rendelkezik, az tudja, hogy mindig van mit tanulnia, mindig van
hova fejlédnie. Ezt most egyetlen, de annal aktualisabb példaval szeretnénk illusztralni.
A ma aktiv tanargeneracidk tébbsége szamara a digitalis vilag és ezen belll a k6z0sségi
média, valljuk be, még mindig kicsit idegen, sét, sokunk szamara minden bizonnyal az
is marad. Ez pedig sziukségszerlien noveli a tavolsagot a generaciok kozott. A tavolsag
viszont, mint fentebb lattuk, nem tesz j6t a tanulas-tanitas hatékonysaganak. A fiatalokat
nyugodtan megkérhetjik, hogy kalauzoljanak el minket az 6 vilagukban, amelyben sok-
kal magabiztosabban mozognak, mint mi, akar a kézos, online jatékok utjan. Ha érzik,
hogy szeretnénk megérteni a mikddésuket, szivesen segitenek nekunk, digitalis bevan-
dorléknak. Nem beszélve arrdl, hogy az a helyzet, hogy a tanar kérdez, 6 kér segitséget,
kissé kilépteti 6t és a tanul6t is a klasszikus szereposztasbal, ahol allitélag ez ,normalisan”
épp forditva szokott lenni. Mikdzben persze ennek korantsem kellene igy lennie, hiszen
a tanitas-tanulas folyamata akkor a leghatékonyabb, ha az interaktiv viszonyrendszeren
alapul. Ha tehat egy tanar nem kezeli magabiztosan az oktatastechnikai eszkozoket, de
tudja, hogy van az osztalyban olyan tanuld, aki imadja és jatszi kdnnyedséggel teszi ezt, a
legcélszeriibb megkérni 6t, hogy segitsen, sét, ra lehet bizni akar az egész feladatot. Aktiv-
izalodva biztosan figyelni fog, boldog, hogy segithet, és ezzel maris motivaltuk 6t. Raadasul
technikai ,bénazasunkkal” magunkat se hoztuk kellemetlen helyzetbe.



2.2.2. Motivalas = kommunikacié

Aszemélyiségnek a legtdkéletesebb jellemzéje a kommunikacio: a stilus maga az ember.
A motivacio tehat tulajdonképpen semmi kilonds, ,csak” kommunikacio. Ugyanis minden
Osztdnzés — vagy annak ellenkezéje — kommunikaciés aktusokban nyilvanul meg. Aki tehat
elég j6 kommunikator, az sokkal kdnnyebben lesz j6 motivator is. Hogy is volt annak idején
a bogarral és a rovarral? Nem minden j6 kommunikator j6 motivator, de minden motivator
Jj6 kommunikator. Ehhez semmi specialis segédeszkdz nem kell, hiszen ez a legegysze-
ribb és egyben legnagyszeriibb motivalé eré mindig vellink van. Gondolataink, érzelmeink,
értékrendink, nézeteink, véleménylnk szlntelentl megnyilvanulnak a viselkedésunk-
ben, a szavainkban, a stilusunkban és a nem verbalis jelzéseinkben, s6t, a harmadlagos
jelzéseinkkel is folyamatosan ezeket kdzvetitjlk. Ha ezek adekvatak, azaz a helyzethez
(ami maga a tanulasi-tanitasi folyamat), a szereplinkhéz (tanar, tréner, mentor stb.), a
célkézonséghez (tanuldk, hallgatdk, mentoraltak stb.) és nem utolsésorban sajat magunk-
hoz, személyiségiinkh6z illeszkednek, és kongruensek, azaz mindezeken a szinteken egy-
behangzoan és kdvetkezetesen tudunk miikddni, az dnmagaban 6riasi motivald erbvel bir.

2.2.3. Ajelenléti képzes ereje

Sokszor tapasztaljuk, hogy a motivalas kulcsat mindenki valamilyen kommunikaciétech-
nikai fogasban keresi. Persze sok ilyen apré fogas leirhatd, és ezek tanulhatok is, de a
fentiekbdl kdvetkez6en véleménylnk szerint a legalapvetébb er§ mégis csak abban rejlik,
ha a tanar és a tanuldk személyesen talalkoznak.

Egy masik teruletrdl, az eléadé-mivészetbdl szarmazoé hasonlattal élve, egy mivészeti
alkotas, kivaltképpen egy zenemi vagy szindarab sohasem énmagaban hat. Nem véletlenul
szanjak ezeket el6adasra, és adjak is el6. Amikor az el6addk megszélaltatjak, életre keltik
a kottaban leirt hangjegyeket vagy a papirra vetett szavakat, valami kilonleges torténik.
Az alkotasok nem egyszerlien a befogaddnak készilnek, hanem vele. Csakis akkor valnak
éléveé és l1épnek mikddésbe, ha a szlletés pillanataiban a befogado is jelen van. Ahogyan
egy el6adas is mindig talalkozas kell, hogy legyen alkotd és/vagy eléadd/interpretator és
befogadd kozott, ugy a tanulasnak-tanitasnak is annak kell lennie. Ez a talalkozas, annak
mindésége, semmi massal nem poétolhaté hatdsmechanizmusa, intenzitasa, dinamikaja valt-
ja ki azt az élményt, aminek a hatasara mindkett6jikben megindul valami valtozas. Amit a
kozl6 elinditott, az terjed at a befogaddra, mikdzben a felek egy a hétkdznapitdl, az atla-
gostdl eltérd, emelkedettebb szintre 1épnek, szinte mas dimenzidba kertilnek. Ennek hatal-
mas motivald hatasa van.

Az esztétak szerint ezért és csakis ezért érdemes eljonni otthonrdl és él6 koncertre,
szinhazba jarni. Az ott megélt éiményhez sem kottabdl, sem kényvbél, de még csak hangle-
mezrél vagy videofelvételrél sem lehet hozzajutni. Meggy6z&désiink szerint az élménysze-
rzésnek ugyanilyen lehetésége a jelenléti képzés, de gyorsan hozzatesszik: kizardlag a
mindségqi, j6 szinvonalu, azaz adekvat modszertannal talalt jelenléti képzés. Azért, hogy a
tanar konyvbdl vagy Ujabban ppt-rél, azaz sokszor a falrol, raadasul mindenféle retorikai
készség hijan szarazon, monotonan felolvassa a tananyagot, majd lediktalja, kar a sajat és
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a tanuldk idejét pazarolni. Ellenben a kettejik személyes jelenlétében rejlé lehetéségeket
érdemes megismerni €s a lehet6 legteljesebben kiaknazni.

2.2.4. Atanaris a csoport része

A tanuldk nagyon kivancsiak a tanarra is, nemcsak a tananyagra. Sét, tulajdonképpen a
tananyagra csak a tanar személyén keresztiil lesznek kivancsiak. Erdekli 6ket, kik vagyunk,
milyenek vagyunk, hogyan gondolkodunk, mit érziink, de nemcsak tanari szerepinkben.
Célszer(i tehat az ebben rejlé motivacios lehetéségeket kihasznalni. Ha példaul a tanul6 az-
zal all eld, hogy kérdése van, vagy kdvetkez6 oran szeretne valamit megosztani vellnk és a
tanulétarsakkal, szeretne valamit kiprébalni, nyugodtan engedjiik neki. Komolyan hissziik,
hogy a tandrakat, foglalkozasokat k6zdsen alkotjuk meg egy-egy csoporttal.

Atanar is atvaltozhat résztvevévé, nyugodtan belebocsatkozhat a kozds jatékba. Nagyon
érdekes és inspirald lehet szokatlan helyet elfoglalni a csoportban, és hagyni a fiatalokat
iranyitani (ez nekik is kedviikre szokott lenni). Ha a tanar is résztvevé, szerepe kissé meg-
valtozik, és ezaltal a tanuldk hozza valo viszonya is, s6t, az 6vé is a tanuldkhoz. A felada-
tok végrehajtasa soran elkezdenek masképp, jobban koncentralni. Olyasféle csoda képes
megtorténni, amit /athatatlan iranyitasnak nevezhetink. A csoport elkezd szinte automa-
tikusan mikodni. Mindenki moderalja magat, viszi ket a kilénleges élmény a hatékony
feladatmegoldasok felé. Egyszer(ien élvezik az egyiittlét és a kdzés munka dromét. gy is
lehet tanitani, s6t! Még az is megeshet, hogy rajovink, a nebuldk nem ellenségek, hanem
jatékos, alkoto kedvdi fiatalok, s ez minket is felfrissit, medfiatalit. A blvkdriukbe kerllve fel-
hasznalhatjuk az 6 kreativ energiaikat, s igy egyutt sokkal tébbre visszik, mint ha csak mi
er6lkddnénk azon, hogy rabirjuk 6ket, hogy csak télink akarjanak tanuini.

Ha a foglalkozasokat a tanuldk iranti nyitottsaggal, valodi érdeklédéssel, tartalommal,
tudassal, éiményekkel toltjik meg, akar vitatkozunk is, mert persze nem értiink mindenben
egyet, akkor szivesen jarnak az orainkra. Rovid id6 utan a kezdetben befektetett tobbleten-
ergia béségesen megtéril, hiszen olyan kapcsolat alakul ki és mélyll el a tanuldinkkal,
amire hosszu tavon is lehet alapozni.

Egyszer csak azt vesszik észre, hogy nem is olyan nehéz mesterség ez a tanarsag,
és hogy a motivalhatatlan gyerek fogalma szamarsag. Igenis csokkentheté az allitdlagos
tavolsag tanar és diak kdzott, annak ellenére, hogy szukségszerlien egyre nagyobb kdz-
tlnk a generacidés tavolsag. Hogy lesz-e ebbdl szakadék, amelybe belezuhanunk, vagy
sikerul hidakat épiteniink, az persze sok mindenen mulik, de hisszuk, hogy a legnagyobb
mértékben a tanar kezdeményez6 készségén, batorsagan és folyton gyarapithaté pedagé-
gia-modszertani eszkoztaran.
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2.3. Gyakorlati fogasok, motivacios ,,trukkok”

2.3.1.  Avaratlan, a meglepetés ereje

A j6 tanar bizonyos értelemben a blivészhez is hasonlithato. A trikkdkben a kdzonség
azt szereti, hogy a blivész mindig meg tud lepni valamivel, s hogy rejtve van a megoldas.
Az eredmény kiszamithatatlan, az alkalmazott modszer 1ényege, részletei lathatatlanok. A
blvészet egyszerre mesterség és mivészet, és meggy6z8&désiink szerint tanarnak lenni is
az. Bizonyos fogasokat megtanulva és tdkélyre fejlesztve a j6 tanar, ha nem is elkapraz-
tatva, de magaval ragadva k6zonségét — a tanuldkat —, mivészi fokon (zheti mesterségét.
Sikerét nem a taps, de a tanuldk érdeklédése, tanulasa, sikeres elémenetele, tudasa,
érvényeslulése, és a minket most érdekld képzés esetében pedig a megalapozott és fele-
I6s dontésen alapuld palyavalasztasa jelenti. Raadasul ez a siker nemcsak az 6vé, de a
tanitvanyoké, és nem utolsésorban a k6zdsségé, amelyik ezaltal képzett, hasznos tagot, jo
szakembert és hatékony munkaerét nyer.

A blivész trikkjeivel szemben azonban a tanar motivacios ,trikkjeiben” nincs semmi
becsapas. Csupan annyi a Iényeguk, hogy az alkalmazott médszer — egy ideig legalabbis —
a motivalando fél szamara rejtve marad, nem érzékelhetd. Ez az észrevétlen, azaz diszkrét
motivalas mivészete — hiszen van ilyen. Ha menet kézben vagy utélag a tanuld rjon, mi
volt a cél vagy az eszkdz, az egyaltalan nem baj, s6t. Még az e folotti j6 érzését, dromét
is fel lehet hasznalni motivacios eréként. S mivel nem propagandisztikus manipulaciérol
van sz0, a lathatatlan médszer ,leleplezése” sem a tanuléra, sem az azt alkalmazé tanarra
nézve, sem pedig a tevékenységre nem jar semmiféle veszéllyel, negativ kdvetkezménny-
el. Lévén, hogy a hatékony tanulas a cél, ezért ezekrdl a modszerekrél, mint a tiszta meg-
gy6zés technikairdl beszélink.

2.3.2. Az els6 benyomasok jelentésége

Amikor el6szor talalkozunk egy csoporttal, mindenképpen meg kell ismerkednink
egymassal. Minél rendhagydébban torténik ez, annal élvezetesebb és emlékezetesebb.
A bemutatkozasnak nem csak az a lIényege, hogy megtudjuk, ki kicsoda és honnan jott.
Ez hamar unalomba taszitana a résztvevéket, akik raadasul mar valészinileg ismerik
egymast, csak nekiink ismeretlen mindenki. Ok is kivancsiak rank, egészen addig, amig
unalomba nem taszitjuk 6ket a szokvanyos, sablonos bemutatkozasunkkal, illetve azzal,
hogy arra kérjik 6ket, mutatkozzanak be a szokasos médon. Egy Ujszerl bemutatkozassal
mar a talalkozasunk elején felkelthetjlk az irantunk, sét az egymas iranti érdeklédésiket is.
Nézzlnk erre egy példat.

Biztosan érdekes lesz a résztvevdknek, ha kiderul, hogy ki milyennek ismeri magat, vagy
a tarsait. Ha iranyitott kérdések mentén kell beszélniik magukrél, az mar kilenditi ket
a szokasokbdl. Ha pedig egymast kell bemutatniuk jellemzéssel, kedvenc szokasokkal,
szemeélyleirassal vagy barmilyen humoros modon, olyasmit is elarulnak, amit egyébként
magukrdl sose mondananak el. Lehet kérni, hogy mondjanak a tanulék jelz6ket, amelyeket
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keresztneveikkel azonos kezd8betlvel keresnek maguknak. Ezek is nagyon beszédesek,
legtobbszor lazba hozzak a passzivabb tanuldkat is. Beindul a fantaziajuk, kivancsiak
lesznek egymas bemutatkozasaira, és persze észrevétlenul arra a tanarra, aki ilyen érde-
kes feladattal kezdi az ¢rat. Kivaltképp, ha példamutaté médon 6 maga se marad ki a
jatékbol, sét, parba all valamelyik tanuldval, és nyiltan beszél magardl, sajat torténetérdl,
motivaciojardl, a tantargyhoz valoé viszonyarol.

Ahogy fentebb mar hangsulyoztuk, a legjobb, ha a tanar is a csoport része. Jatékos,
kreativ formaban ilyenkor tulajdonképpen megalapozza a felé iranyul6 érdekl6dést. Hite-
lességbdl, bizalombdl, &szinteséghdl ,vizsgazik”, elséként az osztalyban. Ezekkel mar jol
lehet motivalni is, igy szinte gyerekjaték magunk mellé allitani a tanuldkat.

Talan tdbben most azt mondjak, erre aztan végképp nincs id6, de ez nem igy van. A
k6z6s munkahoz valé ,megagyazasra” nem szabad sajnalni az id6t és az energiat, mert
tobbszorosen megtéril. Talan itt elveszitliink fél vagy egy érat, de ez az id6 visszajon,
mivel olyan jé nexust segit kialakitani a csoporttal, amire egész kdzds tanulasunk soran
épithetink.

Palyaorientacidos képzésrdl 1évén szo, adekvat és halas kérdések a ,Mi szél fujt ide?”,
valamint a ,Mit hoztal és mit vinnél magaddal? Ez az ismerkedés szandékosan el6zi meg
azt, hogy az el6ttink allé programrdl, tantargyrél barmi érdemleges elhangozna. A szines
jelz8k, nevek, az igények és hozzajarulasok nyugodtan felkertilhetnek a tablara, igy hama-
rosan egy egész csinos kis kezdécsomag kérvonalazédik a csoporttagok ,hozomanyabdl”,
a tanuldk szeme lattara. Es itt at is térhetiink a kdvetkezé motivalé trilkkre, amely a nyil-
vanossag erejében rejlik.

2.3.3. Szemléltetés, kollektiv memoria —
a nyilvanossag és a kézb6s alkotas ereje

A fekete tabla és a fehér kréta annak idején a sz6 szoros értelmében igencsak szaraz
szemléltetésre adott lehetéséget. Koszos volt, poros, egészségtelen, raadasul fekete-fe-
hérben engedte csak lattatni a vilagot. Szines krétaval maximum a tanév végét varva — mic-
soda faramuci 6rom! — a vakacio feliratot rajzolhattuk fol a tablara. Sok tanar nem is szerette
hasznalni a szemléltetésnek ezt a meglehetésen egysiki maodjat, ami talan érthet6 is.

Amidta elterjedt a flipchart papir, a szines post-it-ek és filcek hasznalata, szerethetébb a
jegyzetelés. Raadasul nem is csak a tanarnak kell gyartania a falfirkakat, hanem a csoport
kollektiv alkotasaiként is készilhetnek a jegyzetek. A kollektiv emlékezet szamara csak
a tanulas id6tartamara érdekesek, vizualitasuk és a kozos alkotas élménye miatt mégis
sokaig felidézhetbek, hivatkozasi alapként szolgalnak. Vazlatot, gondolati térképet lehet
késziteni az egyuttes gondolkodas eredményeképpen, ami — k6zds alkotas Iévén — nagyon
motivalé tud lenni. Es ami kiildndsen fontos: szubjektiv emlékezetiinkben az alkotas foly-
amatanak élményét is meg lehet 6rizni, ami maradandobb, és néha talan fontosabb is, mint
maga az abra.

Ne sajnaljuk hat ,kitapétazni® post-it-ekkel a rendelkezésre all6 — szerencsés esetben
ragaszthaté — falfellileteket, hogy aztan hadd vandoroljanak, médosuljanak, gyarapodjanak
és nyerjenek értelmet, talaljak meg a legjobb helylket a feliratok, a gondolatok. A részt-
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vevoket is biztathatjuk a ragasztgatasra, csinalhatunk parkolépalyat a kézben felmertld
kérdéseknek. Ezek megvalaszolasara azonban mindig szakitsunk idét! Batoritsuk 6ket a
kérdésekre, a vélemények kimondasara, kezdetben akar névtelendl is, példaul irasban.
Késbbb fokozatosan megszokjak, hogy a kérdezés természetes, hogy a valaszokat akar
kdzdsen is megfogalmazhatjuk, hogy nincs rossz vélemény, nincs buta kérdés, hogy egyuitt
gondolkodva meg lehet ismerni masok véleményét, és ezaltal mdédosulhat, finomodhat a
sajatunk. Nem csak érdekes, de hasznos is megtudni, hogy masok is hasonlo cipében jar-
nak, vagy éppen egészen masképp gondolkodnak és éreznek. igy megtudjak, hogy ezzel a
kotetlenebb modszerrel aktivan és alkotdan sokat lehet tanulni egymastdl, hiszen mindenki
masképp csindlja, hogy szinte semmilyen kérdést soha nem lehet eléggé kivesézni, és
mindig van hova fejlédni. Hogy hiaba érezziik, hogy szinte mar mindent tudunk, mindig j6
Ujrarendezni, ismételni, mas-mas megvilagitasba helyezni a dolgokat. A tanulasnak ez a
modszere nem csak hasznos, de szérakoztato és kifejezetten motivalé is.

Ha igy kezdink dolgozni, és igy, ebben a szellemben folytatjuk a tanulast, hamarosan
bizonyosan megtapasztalhatjuk, hogy a tanuldk érdeklédéséért nem is kell kildénésebben
kiizdeni, az szinte magatol megteremtddik és fennmarad. Valodi jele ennek, amikor a tan-
ulék megkérdezik 6ra végeén, hogy telefonjukkal lefényképezhetik-e a k6z0s alkotast.

Tehat egy kis mddszertani trikk, és nincs tobbé gondunk a fegyelmezéssel sem, amel-
lyel pedig annyi tanar kolléga prébalkozik. llyen egyszerl a megoldas: érdekesen és
élvezetesen, de dolgoztatni kell a tanuldkat, és nem lesz sem idejuk, sem pedig kedvik
~fosszalkodni”. Ehelyett lelkesen dolgoznak majd, mert megérzik a kézés gondolkodas és
alkotdmunka 6réomét.

2.3.4. Az érdeklédés és a figyelem felkeltése, fenntartasa, fokozasa

A kivancsisag motivalo erejérdl mar szoltunk, csakhogy a felkeltett érdeklédést fenn is
kell tudni tartani. Ha a tanar nem unja, amit tanit, ha érdeklédik, sét, lelkesedik sajat targya,
témaja irant, az mar fél siker. Ha fel tudja kelteni masok érdekl6dését is, az a siker tovab-
bi egynegyede. Az utolsé negyedet pedig akkor tudhatja hozzatenni az egészhez, ha az
érdekl6dést hosszabb ideig fenn is tudja tartani.

Kdztudott, hogy a frontalis modszer esetén a figyelem idétartama a klasszikusan 45
perces orakat figyelembe véve is aggasztdan kevés. Raadasul a mai fiatal generaciok tore-
dezett, fokuszalatlan figyelmét még révidebb ideig lehet fenntartani, frontalis eszkézokkel
legalabbis biztosan. Valamit tehat ki kell talalni. De szerencsére nem neklnk: a pedagdgia
gazdag moédszertanaban készen all és var minket egy sor jobbnal jobb megoldas. A 4. fe-
jezetben részletesen lesz sz6 ezekrdl.

,AZ innovativ oktatasi modszerek (pl. kooperativ munka, projektmodszer) néhany
valoszinisithetd motivacios hatasa talan elsé pillantasra is nyilvanvald. Példaul megtorik
a monotonitast, valtozatossagot hoznak, cselekvésre késztetnek. Ugyanakkor néhany ked-
vezol jellemzé talan elsé ranézésre nem lathatd: az iskolai tanulasi folyamatot a valdésagos
tanulasi folyamathoz kbzelebb hozhatjak e médszerek, a kb6zdsség alakulasaban és a tar-
sas készségek formaldédasaban is szerepet jatszhatnak, emellett a tanuldk lehetdséget ka-
phatnak arra is, hogy az oktatas folyamatat befolyasoljak, igy érdeklédésiknek, elézetes
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tudasuknak megfelel6 nehézségl feladatokon, problémakon, alkotasokon dolgozhassan-
ak.” (Fejes, 2014)

A tanuldk nagyobb kedvvel dolgoznak és tanulnak, ha aktivan részesei lehetnek az
oranak. Csakhogy munkara birni 8ket nem mindig lehet kézvetlenil. Sokszor nylignek, kel-
lemetlennek, egyenesen kinosnak érzik, ha beszélnilk, féleg, ha szerepelnitk kell. Ezért itt
is érdemes trikkokhoz folyamodnunk.

Ha példaul egy késébbi feladathoz sziikséges U] ismeretet, apré mozzanatot meg-
tanitunk valakinek, aki els6ként érkezik a tanterembe, ugy aktivizaljuk, hogy szinte észre se
veszi, maris magatol értetédben valik cinkosunkka. A ra bizott feladat felelésségét érezve
és komolyan véve, biszkén adja tovabb vadonatuj tudasat az érkezdknek, ekkor még nem
sejtvén, hogy szerepe az erre a tudasra épul6 feladat késébbi végrehajtasanal mennyire
meghatérozo lesz. Kivancsi, mikor jut szerephez, hogyan jon jatékba a frissen megszerzett
tudasa. Gyengéd iranyitassal, semmiféle er6szakot nem alkalmazva maris szerepbe tettiik,
és ennek megfeleléen is fog viselkedni. Az aktivizalas, a résztvevoveé tétel, a bevonas 6n-
magaban motivald, mert az emberek altalaban szeretnek hozzajarulni a dolgok menetéhez,
sokkal inkabb, mint passziv szemléléi, netan elszenveddi lenni. Mindebbdl az kdvetkezik,
hogy a demotivalas legjobb eszkbze a passzivitdsba kényszerités, ami hamar vezet un-
alomhoz, az érdeklédés hianyahoz. igy még annak is kedvét lehet szegni, aki kezdetben
nem igy indult neki a tanulasnak.

2.3.5. A harom fékusz — a figyelem iranyitasa

Daniel Goleman (2014) Fékusz cimi kdnyvében irta le nagyon szemléletesen a figye-
lem irdnyitasanak harmas dsszefliggésrendszerét. Igaz ugyan, hogy 6 a vezetdi fokuszt
vizsgalta, de ha a vezetd iranyitéi szerepét tekintjik, akkor a tanar is egyértelmien ebbe
a kategoriaba sorolhaté. Vagyis mindaz, ami egy vezet6re érvényes, a tanarra is igaz. Az
iranyitdi funkciot betolté személynek raadasul eggyel 6sszetettebb, ezaltal nehezebb dolga
is van. Nem csak sajat, de az iranyitasi kotelezettsége kovetkeztében masok figyelmét is
terelnie kell, és ezt nagyon éattételesen teszi.

Goleman harom fokuszrél beszél. A figyelem egyik fékuszaban a kommunikator sajat
maga helyezkedik el: az, ahogyan gondolkodik, beszél, vagy viselkedik. Mindezekre figyelni
és mindezeket befolyasolni nagyon nehéz, de tanulhato, kialakithato, a jo értelemben vett
rutin szintjére emelheté. Ha ez megvan, csakis akkor lehetséges, hogy a kommunikator
koncentracids energiajanak nagyobbik része a tevékenységeére iranyulhasson, esetiinkben
a témara, a tantargy tartalmara, az tGzenetre, amit at szeretnénk adni. Ez a masodik fokusz
is meglehetdsen energiaigényes, igy hat legjobb lenne ezt is olyan szintre automatizal-
ni, hogy ne kelljen allandéan azon izgulni, hogy szakmailag rendben van-e, friss-e, amirdl
beszélnink kell. Ha ez a kettd rendben, akkor jdhet a harmadik fokusz. Ez pedig a masik
személy, a kommunikator aktualis partnere vagy partnerei, a tanitasi szituacioban a tanulé/
tanulok.

Ha a tanar az energiai nagy részét azzal tolti, hogy sajat magara és a témara figyel,
nem marad ideje a tanuldkra figyelni, ez pedig mindjart érezhetd, és azonnali a hatasa is:
a tanulok se fognak figyelni ra. Ha pedig nem figyelnek ra, akkor arra sincs semmi esély,
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hogy rajta keresztiil elkezdjenek figyelni a Iényegre, a tananyagra. Es kérbeértiink: a harom
fokusz egymasbdl fakad, a harom kell§ aranyu valtogatasanak képessége a legfontosabb
egy iranyitéi szerepben, igy a tanariban is.

Ha tehat elfogadjuk, hogy a tanar feladata a masok figyelmének iranyitasa, akkor ny-
ilvanvald, hogy azt kell elérnie, hogy a tanuldk figyelme arra iranyuljon és tartésan azon
is maradjon, ami a lényeg, vagyis a feldolgozandd, megértendd, megtanulandé feladatra.
Ahhoz, hogy ez megtdrténjen, a tanarnak tehat el6bb magara kell iranyitania a tanulok
figyelmét, hiszen ahogy fentebb mar kifejtettik, a személyén keresztiil érheti el leginkabb,
hogy az altala képviselt tudas, nézet, érték stb. felkeltse a tanuldk érdeklédesét. Ha ezt
eléri, példaképnek tekintve 6t a tanuldk elkezdenek akarni valami olyasmivé formalédni,
amilyen a példakép. Es ebben a pillanatban, ennek a ténynek a motivalé erejével valik
valtoztathatova a tanuld figyelmének fokusza: ra lehet iranyitani a figyelmét sajat magara
és a tobbi tanuléra. Hogy ez sikerllt-e, azt abbdl tudjuk lemérni, ha létrejébn egy olyan
szintli egymasra figyelés, egydittmiikbdés, amelyik korabban nem jellemezte a csoportot.
Erre a csoporttagok is érzékenyen reagalnak. A csoportos fokuszalt figyelem hatasara az-
tan sziikségszerien elkezdhetlink figyelni a lényegre: az éppen sziletd gondolatokra, a
munkara, a feladatra, a témara.

Kell-e gy6zkodni barkit is arrdl, hogy ebben az Gzemmodban sokkal hatékonyabban za-
Jlik a munka, és az aktivan k6zrem(kodé résztvevdk lényegesen hosszabb ideig képesek
figyelni? Aki nem hiszi, jarjon utana. Csakhogy ehhez bizony végig kell jarnia azokat a sz-
inteket, amelyeken keresztll a harmas fékuszalas menete automatizalhato.

Ugy véljiik, ezutan mar az is egyértelmii, hogy a tanar figyelmének kdzéppontjaban tob-
bé nem sajat maga, de még csak nem is a téma kell, hogy alljon, hanem a tanuldk, a maguk
egyeéni, majd az ezekbdl dsszealld csoportos igényeikkel, kérdéseikkel, kompetenciaikkal,
hozzajarulasaikkal. Aki igy tud iranyitani tanulécsoportokat, nemcsak kedvelt tanar lesz
(hiszen ki ne szeretné, ha ra figyelnek?), de hatékony is.

Ha mar az iranyitds és a vezetés is szdba kerllt, ezen a ponton még egy pillanatra
érdemes visszatérni az elméletek kozll egy olyanra, amelyik nem elsésorban motivacios
elméletként, hanem a vezetdi stilusokrdl szol6 legidézettebb nézetként illik ide.

A vezetdi stilusok Kurt Lewin nevével fémijelzett tipologiajabol: (Czuprak-Kovacs, 2013)
a demokratikus attitiddel rendelkezé vezetdi stilus nemcsak a vezetés, de a tanari iranyitéi
tevékenység hatékonysaganak kulcsa is lehet. A demokratikus iranyitasi stilust jellemzi,
hogy a masik fél partnernek tekintése és bevonasa megteremti annak élményét, hogy a
résztvevék a csoport értekes részének tekintik magukat, s Snmagukat megvaldsitva, kiélhe-
tik kreativitasukat is. A tanitasi-tanulasi folyamatot ilyen médon miikédteté tanar a tanuldkkal
valé egyuttmikddést, igy a k6zds nevezbt, konszenzust keresi, s az abban valé részvételre
alapoz. Ennek a demokratikus iranyitasi stilusnak szerves része a helyzetre és személyre
orientaltsag. Felismerve a helyzeteket és a személyes igényeket, a tanar az azokhoz le-
gadekvatabb motivacids eszkdzoket tudja kivalasztani. Ehhez viszont az kell, hogy max-
imalisan tudjon figyelni a tanuldkra. Ezen a ponton érnek 0ssze Lewinnek a csoportokrol és
Golemannak az iranyitorol alkotott megfigyelései, s térhetlink ra a differencialt motivalasra.

4 Forras: https://www.youtube.com/watch?v=satfAW5Ksoc (Utolso letdltés datuma: 2018. 09. 14.)
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2.3.6. Differencialt motivalas

Ha az eddig olvasottak alapjan kell6képpen meggy6z&6dott az olvasé arrdl, hogy a mo-
tivacio tulajdonképpen kommunikacio, és hogy a tanar személyiségéhez, a tanitando tar-
gyhoz és a tanulokhoz szabva lehet a leghatékonyabban motivalni, akkor most nézzik, mik
azok a tényezdk, amelyek mentén ez a differencialas a legegyszeriibben leirhato.

Sokat gondolkodtunk azon, hogyan lehetne rendszerbe foglalni a differencialas szem-
pontjait, s végul arra jutottunk, hogy a motivacié = kommunikacié alaptételbdl érdemes
kiindulni. Ebbdl az egész differencialt motivalas levezethet6. De miel6tt részletezzik a dif-
ferencialast meghatarozo tényezéket, feltétlentl beszélni kell arrél, hogy az ember emo-
cionalis és racionalis oldala fel6l maris kétféle alapu motivalasrol beszélhetlnk.

Emocionalis alapu motivalas Intellektualis alapu motivalas

Az ember ugyanakkor racionalis lény is. Gondol-
atai, véleménye is befolyasolhatd, sét, van, akinél
az ezekre hatas dominal. Van, akit egyszeriien

az eszére hatva meg kell gyézni valaminek az
értelmérdl, hasznossagardl, és kész elfogadni,
megtenni valamit, amit egyébként nem akart. Ezért
nem haragudni kell r&, hanem megérteni, hogy
dominansan igy, azaz racionalisan mUikodik, és ha
a mi dolgunk a motivalasa, akkor nekiink kell ehhez
alkalmazkodni, és ezen a médon hatni ra. Ha néluk
néhanyszor kdvetkezetesen alkalmazzuk a raciona-
lis meggy6zés — valljuk be, idénként kissé id6- és
energiaigényes — modszerét, elérhetjik, hogy egy
id6 utan olyan foku bizalom alakul ki benn(ik iran-
tunk, hogy a késébbiekben megspdrolhatjuk a sok
magyarazkodast, a motivalas e faradsagos madjat.

Hiéba is tagadjuk, az ember érzg Iény. Legbiztos-
abban a legtébb emberre az érzelmein keresztil
lehet hatni. Ha a masik ember érzelmeit ismerjlk,
és elismerjik az azokhoz vald jogét, és érzéseit
maximalisan tiszteletben tartjuk, akkor azokat
kivaldéan hasznalhatjuk az 6szténzés alapjaul. Soha
nem szabad azonban visszaélni vellik, kihasznalni,
érzelmileg manipulélni a masikat. Messze nem
err6l beszéllink. Amennyiben a motivalas egyenes,
tiszta sz&ndéku (és tanulas esetén mi masrol is
lehetne sz6?), akkor nyilvanvald, hogy csakis a
pozitiv érzelmek jatékba hozasa lehetséges.
Emlékezzlink csak: a motivacids elméleteknél
tanultuk, hogy a valahova tartozas, az elfogadas,
az elismerés iranti vagy minden egészséges ember
szamara pozitiv motival6 erével bir. Gyengéd
odafigyeléssel és tlirelemmel még azokat is meg
lehet erre a mikddésmaodra tanitani, akik gyerekko-
rukban nem erre szocializalddtak.

A humorrél

Tipikusan intellektudlis alapt motivalé eszkoz a
humor is, amely kival6 és hatasos lehet, feltéve, ha
a motivaland6 személy is érti és szereti a humort.
Ha nem, akkor épp az ellenkezd hatast valthatjuk
ki vele.

1. tablazat
Forras: Sajat szerkesztés

Ha tisztdban vagyunk az ember miikddésének alapjaival és a kommunikacié tényezdivel,
akkor azokhoz tudjuk szabni a motivalas eszkdzeit. Tudjuk, hogy annak, aki hatékonyan
akar kommunikalni, mindig, minden kortiményt figyelembe kell vennie. Nincs ez masképp
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a motivalasnal sem. Hogy éppen mit érdemes, lehet vagy éppen kell hasznalni valaki 6sz-
ténzésére, az a kommunikacio tényezgitél fligg. Vegyuk sorra ezeket roviden.

Ki motival? — Az ado6 és a kodolas

A tanitasi-tanulasi (kdzlés)folyamatban az adé maga a tanar, aki a tanitas soran kédolja
a kozlendgjét. Az 6 jelentéségét tulajdonképpen mar szinte teljes egészében atbeszéltiik
a 2.2.1. szamu alfejezetben. A személyiségében, valamint szakmai és szocialis kompe-
tenciaiban rejlé lehetéségek kihasznalasa, ezek fejlesztése els6sorban az 6 feleléssége.
Ugyanakkor nem szabad megfeledkezni arrél sem, hogy a sajat magaval val6 tor6déshez
neki is motivalé munkahelyi kérnyezetre van sziksége. Kommunikaciés készségeit, mo-
tivacios eszkoztarat folyamatosan fejlesztenie, gazdagitania kell, s ehhez meg kellene
kapnia minden segitséget. Jelen kézikdnyv és a hozza kapcsolédd modszertani képzések
ehhez kivannak hozzajarulni.

Kit motivalunk? — A vevéd és a dekddolas

A tanitasi-tanulasi folyamat masik fészerepl6je a vevd, esetilinkben a tanuld, az  feladata
az ado altal kodolt Gzenet dekddolasa. A tizenéves korosztallyal sosem volt kdnny( dolgozni,
hiszen kamaszkorban, gyerekbdl lassan fiatal felnétté valas kdzben ravenni 6ket a tanulasra
eleve lehetetlen kildetésnek tlinhet. Pedig nem az, csak a hozzajuk ill6 eszkdzoket kell meg-
talalni. A mai tizenévesek generacidja raadasul egészen mas kihivasok elé allitja a tanarokat,
mint korabban. Az 6 korosztalyi sajatossagaikat nem lehet figyelmen kivil hagyni, amikor
motivalasroél beszélunk. Errdl az 1. fejezetben részletesen olvashattunk.

Jozsa és Fejes (2012) alapjan: ,A tanulas iranti motivacio korosztalyonkénti 6sszeha-
sonlitasa eredményeként szembesulhetink azzal, hogy a tanuldk életkoranak el6reh-
aladtaval az iskolahoz és a tanulashoz valé pozitiv attitiid kifejezetten csdkkenni latszik. A
kutatok azt talaltak, hogy addig, mig az 5. osztalyosok 43%-a élvezi az iskolai munkat, a
11. osztalyosoknak minddsszesen a 28%-a. A kutatdk kitérnek arra, hogy az iskolahoz valé
pozitiv viszonyulast és a tanulasi motivaciot jelentés mértékben képes novelni: az iskola
pozitiv [égkdre, a rendszeres egyuttmikddés gyakorlata, az elfogad6 kdzdsség, a tarsas
tamogatas, valamint facilitacio, illetve a csoport motivalé ereje.” (Baranyné — Horvath — Mil-
itinyi — Raczné, 2013)

Jelezziik-e, hogyan hat rank, amit a masik mond és tesz? — A visszajelzések adasa és
vétele

A kommunikacié és a motivalas talan legfontosabb tényezje a visszajelzés. Mégis ugy
tapasztaljuk, hogy manapsag a legtébben ezt hanyagoljak el, vagy akar teljesen ki is hagy-
jak a tanitasi-tanulasi folyamatbol. Amit megcsinal a masik, azt divat szinte észre sem venni,
s6t, pozitivan visszajelezni is nehéz. Am ha valami hianyzik, nem térténik meg, vagy netan
nem egészen jol vagy kifejezetten rosszul sikertl, akkor azonnali a negativ visszajelzés. Ez
aztan sziukségszerlien szegi kedvét a masiknak.
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Amikor visszajelzésrdl beszélink, annak nemcsak verbalis eszkbzeire gondolunk. llyen-
re nem mindig van id6 és alkalom, s6t, nem is biztos, hogy mindig sziikséges. A ’k6széném’
sz6 varazsige, féleg olyan szituaciokban, amelyekben elsé latasra nem is odaval6. Ez a
sz6 barhol, barmikor, barkitl és barkinek jol jon, ha el6zdleg az illet6 tett valamit. Akkor
is, ha a kotelességét teljesitette, esetiinkben példaul egy tanuld véalaszolt egy tanar altal
feltett kérdésre, elkészitette a hazi feladatat stb. Mikdzben ezek a diak kotelességei, ko-
rantsem magatol értetédd, hogy megteszi 6ket, vagy hogy szivesen teszi meg. Ha meg-
koszdnjuk, akkor egy kis személyességet visziink a helyzetbe, elérhetjuk, hogy akar ,csak”
a kedviunkért tegye meg. Eleinte ez is elég motivalé lehet. Aztan lassacskan magatdl is
rajoén, vagy ha mégsem, akkor gyengéden ravezethetjiuk, hogy ha dolgozik, abban nemcsak
sz06 szerint véve van koszonet (a mi kimondott kdszonetlink), hanem 6énmaga szamara
is. Hiszen tudasa gyarapodik, a folyamatosan gyakorolt feladatok, cselekvések nyoman
szlkségszerlien kdveteznek be az aprobb-nagyobb sikerek, amelyek aztan énmagukért
beszélnek.

A szébeli dicséret persze a legnagyobb sz0, de sokszor a ’latom’, "értem?’, ’igen’, 'persze’
szavak is kivaléan alkalmazhatok.

Egész tarhdza van azonban a nem verbalis visszajelzéseknek is. Csak néhany példa,
amelyek mind-mind a masikra val6 odafigyelésrél tanuskodnak:

. szemkontaktus tartasa;

. ért6, befogado, nyilt, der(is tekintet;

. mosoly a tekintetben, az arcon;

. bdlintas, bélogatas;

. biztaté gesztusok, batorité kézmozdulatok;

. érintések;

. ugynevezett szemmagassag a partnerrel (ha all, felallok hozza, ha (l, lelilék hozza,

vagy 6t biztatom arra, hogy alkalmazkodjon hozzam);

. nyitott testtartas, odaforduldas — nemcsak tekintettel, hanem fejjel, valldvvel,

felsbtesttel, testtartassal is;

. kedves, biztaté hang;

. a térkdz csokkentése.

A visszajelzések addsa mellett ugyanolyan fontos ezek vétele is. A motivalé személynek
érzékeny vevokészilékkel kell rendelkeznie, amellyel folyamatosan figyelemmel kiséri a
partner verbalis és nem verbalis jelzéseit, és a fenti eszkdztar birtokaban készen all — és
tud is — reagalni azokra.

A visszajelzéseknek nemcsak a mindésége, azaz a legkllonbdzébb jelzések finom valto-
zatossaga, de a mennyisége is fontos. A jol eltalalt aranyok és a kelld idézités ugyanolyan
fontosak.

Hol és mikor motivalunk? — A szituacioé és a kontextus
A tanitasi-tanulasi szituacio lényege a tudasatadas és a szemléletformalas, a tanuldk

kompetenciafejlesztése. A széban forgd szituacid6 még kozelebbi meghatarozé jelleg-
zetessége, hogy palyara orientald képzésekrdl van sz6. Vagyis nem egyszer(ien tanan-
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yagot tanitunk, hanem azt is el szeretnénk érni, hogy tanuldink minél nagyobb aranyban
valasszak a kdzigazgatasi vagy a rendészeti szakmakat. A szituacid helye és a feladat
teljesitéséhez rendelkezésre all6 idétartam adottak. Az orszag kdzel 100 kdzépiskolaja a
maguk meghatarozott tanulasi kornyezetével, illetve a kdzigazgatasi és rendészeti palya-
orientaciés képzési formak megszabott id6kereteivel nagyon konkrétan behataroljak a le-
hetéségeket.

Raadasul mindezt abban a tagabb kontextusban kell elhelyeznlnk, hogy mindkét szak-
ma ma Magyarorszagon utanpétlassal kiizd. A fiataloknak ezekre a palyakra valé orientala-
sa — figyelemmel a tarsadalmi kérnyezet, az emlitett szakmak presztizsének, valamint a
szakmai kihivasok valtozasaira —, sokkal nehezebb, mint 15, 10 vagy akar csak 5 évvel
ezel6tt is.

Mire kell, hogy 6szténbzziik a masikat? — Az lizenet

Az sem mindegy, mire kell 6sztdndznlnk a tanuldkat, vagyis mi a tanitas soran az tzenet
szorosabban vett targya. Ne feledjik, nehezitett terepen kell helyt alinunk: a célcsoport fi-
gyelmét a kbzigazgatas vagy a rendészet mibenlétének, egy orszag életében jatszott fontos
szerepének, felépitésének, mikddésének megragadasa a téma, s mindezt ugy, hogy ne
csak megértse a jeldlt, de kedvet is kapjon hozza. Valljuk be, ez van olyan nehéz, mint a
szamok, az irodalom, a nyelvtan, a térténelem, a kémia, a fizika, a biolodgia vagy a foldrajz.
Hozzatéve, hogy az altalanos tantargyakat csupa olyan kolléga tanitja, akik legalabb tan-
ultak a tanitasrél. A kdzigazgatasi és rendészeti palyaorientacios képzésben oktato kollégak
viszont tdbbségében nem, 6k ,csak” a sajat szakmajuk jo ismeréi és gyakorloi. Hogyan gon-
dolhatnank, hogy egyszeri dolguk van, amikor nekik kellene képbe helyeznitk a fiatalokat
az adott szakterileteken? S ha nem is lesz mindegyik tanuldébdl kdzhivatalnok, renddr vagy
tlzolto, de legalabb addig eljuttassuk 6ket, hogy a torvényt ismerd és tisztel6 tudatos allam-
polgarok legyenek. Nem kis feladvany, nem kis felel6sséggel. Vajon tisztaban van-e ezzel
minden palyaorientacids képzésbe bekapcsolodo kolléga? Akarja-e ezt és képes-e ra?

Hogyan és mivel motivalunk? — A kbzlés csatornai és a stilus

A kommunikacié harom nagy csatorngjat a verbélis, a nem verbalis és a szimbolikus
vagy statikus kommunikativ jelzések alkotjak. Mindharom a maga teljes arzenaljaval be-
dobhatd a motivalas érdekében.

A verbalis kommunikacié szavak altali, nyelvileg megformalt kdzlést jelent. Az ehhez
szlUkséges eszkoztar (szotar) és szabalyrendszer (nyelvtan és stilus) magas foku ismerete
szUkséges az adekvat kozlésekhez. Aki szoban szeretne 6szténdzni, annak nincs mas
dolga, mint nyelvi eszkbzeit ugy megvalasztani, hogy azok illeszkedjenek a befogad6hoz,
esetlinkben a tanuléhoz, persze ez egyaltalan nem kdnnyi. Figyelembe kell vennlnk a
masik fél nyelvi kompetenciait, intellektualis képességeit, el6zetes tudasat, ismereteit,
iskolazottsagat, életkorat. Eltalalni azt a szintet, ami még nem kevés, de mar nem sok az
adott tanuloi célcsoportnak — raadasul ugy, hogy 6k is sokféléek — az egyik legnehezebb
kihivas. Nagyon j6 segitség ehhez a szé6taraink ésszehangolasa, amivel megint csak ugy
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tlnik, sok id6 elmegy, de nem vész el, hanem megtérll: elkezdink lassan egy nyelvet
beszélni, ami a minimalisan sziukséges alapja a k6zds munkanak, tanulasnak.

Hogy konkretizaljuk ezt az elvontan hangzé alapelvet: gondoljunk a kézigazgatas és a
rendészet szaknyelvére. Annak hasznalata a gyakorld szakemberek szamara olyan ter-
mészetes, mint hogy levegét vesznek. De a kdzépiskolasoktél majdhogynem semmi nem
all tavolabb, mint ez a szaraz, elvont, hivatalos, steril stilus. Gondoljunk csak bele, mennyire
idegen ez nekik. Nem lehet elvarni, hogy egyik naprdl, tanérardl, hétrél a masikra hirtel-
en elsajatitsak ezt a nyelvezetet. Jatékos modszerekkel (pl. csoportos szégyljtés, sajat
szotarkészités, vetélkedd) sokat tudnank nekik ebben segiteni mar a tantarggyal valé is-
merkedés legelején.

A nem verbalis kommunikacié megnyilvanulhat lathatd, azaz vizualis jelzéseken at. Van,
akinek a vizualitds szamit. A tanar tekintete, arcjatéka, gesztusai, testbeszéde, mozdulatai
lattan indul be nala a késztetés, hogy egy feladatban részt vegyen. A biztatas, mosolygas,
bologatas, elérehajlas stb. egy-egy gesztusa sokkal tébbet jelenthet, mint barmilyen szép
szavak.

Beszéd soran a szavakat akusztikus uton ejtjik ki. Ezek a jelzések is kiemelked&en
fontosak, hiszen van, aki a hangokra érzékeny. Vokalis csatornankban szazszor tdbb le-
hetdség rejlik, mint amennyit gondolni mertink és altalaban hasznalunk.

A taktilis jelzések motivald erejérdl is szdélnunk kell. Biztosan van, akinek vallvere-
getés, hatlapogatas, egy jelképes, gyengéd hatveregetés, egy simogatas, egy dlelés, egy
arcpaskolas stb. segit, ez lenditi at a holtponton, itt azonban figyelembe kell venniink az
egyeni és a kulturalis sajatossagokat, mivel a jo szandéku fizikai kontaktust sok esetben az
intim szféraba vald behatolasként, zaklatasként élik meg a célszemélyek.

A harmadlagos jelzések motivalasban kihasznalhat6 fogasairdl is érdemes emlitést ten-
ndnk. A tanar mar killemében is motivalo lehet. Aki rendezett, apolt kilsejével, mindig a he-
lyzethez adekvat megjelenésével, maga korll rendet tartva, kdrnyezetére vigyazva jar-kel
a tanuldk ko6zott, mar csupan ezekkel is képes magara vonni a tanuk 6nkéntelen figyelmét.
Ha szavainak és nem verbalis jelzéseinek ellentmond a harmadlagos csatornain kozvetitett
kép, azzal képes kioltani a masik kett6 hatasat is.

Mi zavarja, hétraltatja, akadalyozza a motivalast? — A kommunikacios zajok

Kis tulzassal azt mondhatnank, barmi. Minden olyasmi, ami nem adekvat, azaz nem illik
sem a motivald, sem a motivaland6 személyhez, sem a szituaciéhoz, sem a témahoz és a
feladathoz, sem a rendelkezésre all6 kommunikaciés csatornahoz. Ami miikddik széban, az
nem feltétlendl mikddik irasban. Ami hatott tegnap, az mar nem hat ma. Ami mikddik az
egyiknél, az nem mikddik a masiknal, és igy tovabb. Rossz hir tehat, hogy zavar barmelyik
kommunikacids tényezdnél felléphet. Nem is ez a kérdés, hanem az, hogy ezt vajon észleli-e
a tanar, és ha igen, milyen gyorsan. S ha észleli, akar-e és tud-e vele mit kezdeni? Van-e a
tarsolyaban olyan eszk6z, amelyikkel a legodaillébb médon tudja megszintetni, csokkenteni
vagy kompenzalni a motivalast akadalyozo, zavard, megnehezit6 tényez6t? Ha igen, akkor
semmi baj, lehet tovabb dolgozni, haladni. Szinte biztosak lehetlink abban, hogy aki idaig
eljutott a motivaciérdl szold vellink gondolkodasban, a legkisebb zavaré tényezét is felismeri,
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€s nem hagyja annyiban a dolgot: megkeresi és meg is talalja a kiutat a pillanatnyi Gzemza-
var okozta demotivaltsagbdl. Mert olyan mindig lehetséges, hogy egyszer csak megall a
tudomany, nem mikddik a megszokott, a mar jol bevalt, igy rendkivili megoldasokat kell
kitalalni vagy megalkotni.

Ha az okoz zavart, hogy valamely tanulénal az addig jol mikddd motivacios eszkdzeink
mindegyikével kudarcot vallunk, teljesen elfogadhatonak tartjuk, ha ezt egészen egyszeriien
bevalljuk az érintettnek, s téle magatdl kériink segitséget a megoldas megtalalasahoz. Ha
er8s, mély kapcsolatot sikerult kialakitanunk egymassal, akkor a zavar valészinilleg csak
atmeneti, és kolcsonos erdfeszitéssel, odafigyeléssel, tirelemmel, szeretettel megszin-
tethetd. Az 8szinteség, a bizalom ilyenkor tokéletesen elegendd motivalé eszkdz.

2.4. Bels6 és kulsé motivacios tényezok

Természetesen az (lenne) a legidealisabb, ha valakit egyaltalan nem kell(ene) buzditani,
ha csinalna mindent magatél. Am nem mindenkiben van annyi belsd igény, erd, elszantsag,
vagy, kitartds, ami kell§ hajtéerét ad a cselekvésre, jelesul a tanulasra. Mindenképpen
szlkség van tehat a kiilsé 6sztonzésre, raadasul a differencialtsag jegyében annak legval-
tozatosabb eszkozeire. Hiszen minden ember mas és mas, nem ugyanarra a ,nyomogom-
bra” mikddnek. Sét, a motivatorokbdl egy személyen belil is tobb van, amelyek — mint a
motivacios elméletekbdl lathattuk — egymassal bonyolult 6sszefliggésrendszert is alkotnak.

2.4.1. Motivatorok és demotivatorok

Miel6tt arrél beszélnénk, hogy mi hogyan tudunk motivalni masokat, érdemes atgondol-
nunk, hogy vajon minket hogyan lehet 6szténdzni valamire, vagy épp ellenkezdleg: hogyan
lehet kedviinket szegni. Térekedve a teljességre, egészitsiik ki magunkban a két alabbi
egyszer(i mondatkezdést:

1. Lehoznam a csillagokat is az égrél, ha...

2. Avilagbal ki lehet kergetni azzal, ha...

Az els6 kérdésre adott valaszokbdl elég pontosan megkapjuk a szamunkra hatasos mo-
tivacios eszkdzoket, a masodikbdl pedig a minket demotivaldkat. Ha ezzel megvagyunk,
képzeljuk el, hogy masoknak vajon ugyanezek-e a motivalé és demotivalo tényezbik, vagy
el tudunk képzelni ezektdl eltérbeket is. Vagyis érdemes ugynevezett motivaciés/demo-
tivacios térképet késziteniink sajat magunkrol és masokrol. Az alabbiakban ehhez kinalunk
egy kis segitséget. A szavak 6sszegylijtésekor figyelembe vettik a motivacios elméletek
kapcsan tanultakat.

2.4.2. A motivalas és demotivalas ,szétara”
Az alabbi tabldzatba a motivatorok és demotivatorok szinonimaszétarat igyekeztink

feltdlteni. Ezek a fogalmak egymassal &sszefiiggd rendszert alkotnak. Erdemes dsszegy-
jteni 6ket, mert nem biztos, hogy els6re eszlinkbe jutna, hogy ennyi mindent jelenthet ez a
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két fogalom. Ha ennyi fel6l kdzelitjlk, talan tébb lehetéséget latunk arra is, hogy a motivald,
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és ne a demotivalo tényezdk kozll valogassuk az eszkdzeinket.

Motivatorok

Demotivatorok

partnerség hierarchia hangsulyozasa
aktivitas passzivitas

véltozatossag monotonitas, gépiesség, unalom
mobilitas roghoz kotottség

kdzvetlenség tavolsagtartas

informéacio informéacié hianya

rendszeres visszajelzés visszajelzés hidnya

egyensuly, harménia

diszharmédnia

igazsagossag, korrektség

igazsagtalansag, inkorrektség

biztonsag

bizonytalansag

kiszamithatdsag

kiszamithatatlansag

rugalmassag rugalmatlansag, merevség
allandosag valtozékonysag

bizalom bizalmatlansag

autonémia onallétlansag

seqitd, fejleszté kontroll

allando és ok nélkiili ellendrzés

csoportos interdependencia

egyszemélyi dependencia

érdeklédés érdektelenség

figyelem figyelmetlenség

valahova tartozas érzése kitaszitottsag, kirekesztés érzése
elfogadas elutasitas

tolerancia intolerancia

tirelem tirelmetlenség

nyugalom nyugtalansag, idegesség, frusztraltsag

baratsagossag, egyuttmikdés

hidegség, ridegség

segitség segitség megtagadasa
energia lehangoltsag

torédés elhanyagolas
lelkesités, ambicionalas kiégés

0sztonzés, noszogatas

lebeszélés, elkedvetlenités

pozitiv visszacsatolas

negativ visszacsatolas

elismerés

elismerés hianya
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Motivatorok Demotivatorok
buzditas letorés
dicséret szidas
orom, flow banat, lehangoltsag, szomorusag, depresszi6
humor kézony
béremelés bércsokkentés
Jutalom, Jutalom hianya,
jutalmazas, blintetés,
biztatas fenyegetés, fenyités
tamogatas, dnzetlenség onzéség, irigység, féltékenység
kedvesség gorombaséag
2. tablazat

Forrds: Sajat szerkesztés

Sokat segit, ha tudjuk, mitél mikddnek és mit6l nem mikoédnek az &ltalunk motivalando
szemeélyek. Ha valdban szeretnénk eredmeényes motivalok lenni, mar csak azt kell elérnlnk,
hogy lehetéleg a pozitiv motivacios eszkézoket tartalmazo készletlinkbdl valogassunk. Min-
denkivel azt alkalmazzuk, amelyik szamara a leginkabb hatasos.

A motivacios térképezést — akar a fenti két kérdés segitségével, vagy ennél direktebb
vagy indirektebb médon, jatékos formaban — elvégezhetjik a tanuldinkkal is.

2.4.3.  Véqil: a jutalmazasrdl és a blintetésrél

LA jutalmazas és a blntetés talan az els6k kdzott jut esziinkbe, ha motivacids fogasokon
gondolkodunk. Minden bizonnyal azért, mert gyakran megtapasztalhatjuk, hogy e stratégiak
azonnal és jelentésen befolyasolhatjak a viselkedést. Ugyanakkor arrdl viszonylag kevés
sz0 esik, hogy e megoldasok csak bizonyos koérilmények kdzott hatékonyak, hatasrendsze-
ruk rendkivul 6sszetett, €s ha nem korultekintéen alkalmazzuk ezeket, hosszu tavon cél-
jainkkal éppen ellentétes kdvetkezményekkel jarhatnak.

Az oktataspszicholdgiai szakirodalomban szinte kézhelyszamba megy, hogy a jutalom
akkor hatékony, ha rutinszer( feladatok esetén alkalmazzak, tovabbé els6sorban a verbalis
visszajelzés, a nyilvanos elismerés, a varatlan és kicsi, kevéssé felting jutalmak esetén
nem kell tartani a motivacié csokkenésétsl. Ujszer(, kreativ feladatmegoldast igényld, vagy
onmagukban is élvezetes feladatok esetében nem javasolt a jutalmazas. Bar révidtavon
jelentésen befolyasolhaté a viselkedés jutalmakkal, a jutalom megvonasa utan egyrészrél a
tanulé egylttmikodése gyakran megsziinik, masrészrél a tudas értékéhez valo viszony is
kedvezétlendl alakul. Azonban ezek a szempontok alig jelennek meg, amikor az osztélyter-
mi gyakorlatban el6kerulnek a jutalmak.

Abuntetés kapcsan csak egyetlen megjegyzésre szoritkoznank: hatékonysaga jelentésen
flgg tobbek kozott attdl, hogy milyen a kapcsolata a biintetést ado és a blintetést elszen-
vedd személynek. E téma a tanar-diak viszony jelentéségére hivja fel a figyelmet, ami akar
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unalmasnak is tlinhet. Csakhogy a gyakorlatban alig sikeril ezeket az evidensnek t(in6é
elveket megvaldsitani. Ha a tanuld és a pedagogus nincs joban, a blntetés aligha érheti el
céljat, inkabb a kapcsolat tovabbi rovasara megy. Ennek ellenére mégis szamtalan esetben
hallhatunk olyan blntetésekrdl, amelyek éppen e viszony javulasat akadalyozzak meg (pl.
eltiltas osztalykirandulasrol és egyéb olyan szabadid8s lehetéségektdl, amelyek kivalo le-
het&séget biztosithatnak a tanar-diak viszony alakitasara).” (Fejes, 2014)
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3. TANULASI KERETEK

Szerzé: Dr. Molnar Katalin

Atanulast tdbbféleképpen értelmezhetjik.

Kdznapi értelemben tanulasnak neveziink mindenféle elsajatitast, azt a tevékenységet,
amelynek révén olyan ismeret, tudas, képesség birtokaba jutunk, amelyet elb6tte nem
tudtunk.

Pedagodgiai értelemben tanuldason a nevelés-oktatas soran elsajatitott ismeretek, jar-
tassagok és készségek kialakitasat, képességek fejlesztését értjik.

Pszicholégiai értelemben pedig tanulas minden olyan valtozas a pszichikus jellemzdk-
ben (teljesitményben, tudasban, viselkedésben), amely klls6é hatasra, tapasztalas, gyako-
rlas révén jon létre. (Horvath, 2016)

A tanulast végz8 szandéka szerint a tanulas lehet szandékos, amikor is akarati
er6feszitéssel tanul meg valamit; illetve nem szandékos, spontan tanulas, amelynek soran
kiléndsebb eréfeszités nélkil sajatit el valamit.

A tanulasnak megkuldnbdztetjik mozgasos (motoros) formajat, amely mozdulatok, cse-
lekvések elsajatitasat jelenti; érzékelési-észlelési (szenzoros vagy perceptualis) formajat,
amikor az érzékelés, észlelés mikodésében bekdvetkezd valtozas tapasztalatok, gyako-
rlas hatasara torténik; s végul a verbalis tanulast.

A tanulas kulonb6z8 keretek kozott torténhet. ,A formalis tanulas (formal learning) a
hagyomanyos oktatasi rendszer keretein belll térténik erre a célra létrehozott intézmények-
ben, pontosan definialt id6beosztassal, elére meghatarozott tanulasi tartalmakkal és sza-
balyozott belépési, kilépési és a rendszeren bellli tovabbhaladasi feltételekkel. A formalis
tanulas szakaszait a részvételt és a kdvetelmények teljesitését igazolo, allamilag elismert
bizonyitvanyok zarjak. A nem formalis tanulas (non-formal learning) az oktatasi rendszer
f6 araman kivil térténik és nem mindig jellemzé ra a részvétel végbizonyitvannyal torténd
elismerése. lde tartoznak a munkaerdé-piaci tréningek, szakmai tovabbképzések, civil sze-
rvezetek, partok, mivészeti és sportegyesiletek szervezésében torténd képzések, tanfoly-
amok.” (Etenim Kft, 2006; Komenczi, 2001)

Kdzépiskolai tanuldk palyaorientaciés képzésérdl 1évén sz6 a tovabbiakban a pedago-
gia értelemben vett, verbalis formaju, formalis tanulasrol beszélink. A tanulasi keretekrél
sz0l6 fejezetben az érdekel bennlinket, hogy mit tehetiink annak érdekében, hogy a ta-
nulék tanulasi szokasai, képességei terén pozitiv iranyd, hatékony valtozasokat tudjunk
elérni.

3.1. A tanulas tanitasa

LAlvin Toffler (1970) kijelentése, miszerint a XXI.. szazad »analfabétai nem azok, akik nem
tudnak irni és olvasni, hanem azok, akik nem tanultak meg tanulni«, mar 30 évvel ezelbtt
megfogalmazaodott, igazsagtartalma azonban napjainkban valt leginkabb egyérteim(ivé. A
megfelel6 tanulas képessége nélkil elvesziink a tdoméntelen informaciéhalmazban, nem
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tudunk boldogulni sem a hétkéznapi szituaciok megoldasra varé problémaiban, sem pedig
szocialis kapcsolataink megfeleld iranyitasaban.” (Molnar, 2010)

Ha azt szeretnénk, hogy tanuldink hatékonyan tanuljanak, arra meg kell 6ket tanitani.
Sajnos egyaltalan nem biztos, hogy az altalanos iskolabdl ezt a tudast hoztak magukkal,
s otthon sem feltétlentl vannak ebben segitségikre a szuldk. A kdzépiskoldban van erre
utoljara esély, s talan még valamennyi idd is.

A tanulas tanitasa, azaz a tanuldsmddszertan legalabb négy dolgot jelent. (Horvath,
2016)

Az els6 a tanulashoz val6é viszony formalasa. Apaczai Csere Janos igy fogalmazta
ezt meg:,"Faradj, mig ez mulandé életben vagy; holtod utéan bizony eleget nyughatsz. A
boldogsag mindenkor munkat kévetel.”

A masodik a tanulashoz szikséges alapképességek intenziv fejlesztése. A beszéd, az
olvasas, a figyelem, a memodria, a gondolkodas, a logika és az énmivelés tartoznak ide,
amelyek nélkul nincs hatékony tanulas.

A harmadik a helyes tanulasi szokasok kialakitasa. |detartoznak az alabbiak:

rutintevékenységek kialakitasa; heti terv, napirend; felelésségre vonhatésag; elég a jo,
nem kell a tokéletes; idémérés; jaték, képzelberd; zenehallgatas; egyértelml kezdépont;
segitségkéreés.

A negyedik pedig a konkrét tanulasi modszerek és technikak elsajatitasa. Ezek az
elézetes atnézés; elolvasas; kérdések szerkesztése; atgondolas; felidézés; visszaadas;
ellen6rzés; a tankdnyv hasznalata; parafrazealas; hivoszavak gydjtése; jelek alkalmazasa.

A helyes tanulasi szokasok kialakitdsahoz tartoznak még az alabbiak:

. szokasok megformalasa: térekvések, elhatarozasok;

. rossz szokasok fokozatos atalakitasa, j0 szokasok elsajatitasa;

. igényesség kialakitasa, belsé igény, késztetés;

. iskolai és otthoni tanulasi szokasok 6sszhangja;

. kotelezettségek dnmagunkkal szemben, iskolaval szemben, szileinkkel szemben;

. rendszeresség;

. kitartas.

(Répasiné, 2016)

3.2. A tanulas megszervezése

A tanulasi folyamatot az iskolarendszer( képzés jobb hijan még mindig tanérakra bont-
ja. A tanarok ezért legtébbszdr szikségszerlien 45 perces (tan)éraban gondolkodnak,
ami meglehetésen limitalt idékeret. Jobb esetben hetente tdbb alkalommal ismétlédik a
talalkozas az adott tanar és tanulécsoport (osztaly) k6zott, de lehet, hogy csak heti egyszer
taldlkoznak. Korantsem biztos azonban, hogy egy megkezdett gondolatnak, tudasanyag-
nak 45 perc alatt a végére lehet érni, igy kénytelen-kelletlen szegmentalédik a tudas- és
ismeretanyag. Ez a mesterséges feldarabolas a legkevésbé sem idealis. Ezért a tanarnak
nagy feleléssége van abban, hogy hogyan tervezi meg a tdbb, egymashoz kapcsol6do
tanorabdl allé idészakokat. A 45 perces érakon felll hetekben, honapokban, félévekben,
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tanévekben is kell gondolkodnia, amelyek beosztasat nagyon tudatosan kell megterveznie.
Ahhoz, hogy ezt megtanulja, médszeres gyakorlasra volna sziksége.

A jelenléti képzés (mas néven kontakt oktatasi kornyezet) elnevezések nem véletlenek.
Nemcsak azt jelentik ezek a kifejezések, hogy térben és idében egyutt van jelen, tehat
személyes kontaktusban van a tanul6 és az oktatd. A jelenlét azt is jelenti, hogy k6z6s ide-
juk van. Ebben a kozo6s jelen idében nemcsak fizikailag, de lelkileg és szellemileg is részt
kellene venni. Am csak akkor, ha a résztvevék kdzétti kapcsolaton van a hangsuly. Azaltal,
hogy személyes kapcsolat jon létre kdztuk, szikségszerlien meg kell térténnie valaminek:
egy specialis hatasnak kell érvényesilnie, amely e kézvetlen kontaktus nélkil nem jénne
létre. A kdz0s id6 tehat ezaltal sokkal értékesebb, mint a résztvevdk kulén ideje.

Raadasul az oktatd nemcsak a sajat idejével, hanem a jelen Iévékével is gazdalkodik
ebben a szitugcidban. Mivel 6 a tanulasi folyamat irdnyitoja, egyértelm(, hogy neki kell struk-
turalnia a k6zos id6t. Ha ezt jol csinalja, akkor a tandra olyan tartalommal toltédik meg, ame-
lyre a résztvevék egyénileg nem tudnanak szert tenni. lly médon kihasznalhatjak a személy-
es talalkozasban, a kollektivitasban rejlé energiakat, tudasokat és sokféleséget, amelyek
révén egyfajta utanozhatatlan komplex kélcsdnhatasban tudnak egytitt dolgozni, tanulni. Eh-
hez azonban megfeleléen kell mozgatni a jelenlévéket, id8ben és térben is. Nézzik el6szor
az id6strukturalast.

3.2.1.  Idégazdalkodas

Atanulas, akér az egész emberi élet, folyamatos versenyfutas az idével. Mindig az idébél
van a legkevesebb. Ezért a rendelkezésre allo idé maximalis kihasznalasara kell térekedni,
egyetlen perc elvesztegetése is luxus. A jelenléti képzések esetében nincs bosszantdbb,
mint az elfolyt, nem jél felhasznalt id6. A haszontalanul t6ltétt 6rak, napok, hetek és évek
bosszusaga ideg6rl6. Hanyszor fogalmazodik meg egy-egy rossz tanéra utan a kérdés:
Ezért Gltlnk itt ennyit? Ezt otthon a kdnyvbél is megtanulhattuk volna, semmi értelme nem
volt itt tolteni a draga idénket. Hogy a ,tanar” felolvassa, falra vetitse, elsorolja, amit mi ma-
gunk, nélkile is megtehetnénk. Ez valoban idépocsékolas és semmi értelme.

Amellett, hogy igyekeznlink kell elkerlini az efféle id6- és energiapazarlast, meg kell
tanulnunk az id6 megsokszorozasanak maoddszereit. Ezt a legkulonfélébb munkaformak
alkalmazasaval tehetjik, amelyek bemutatasa a 4. fejezetben talalhato. A legegyszer(ibb
megoldas a csoportok parhuzamos munkaja, illetve a World Café vagy az Open Space
technika.

3.2.2.  Oratervezés

Amikor megtervezzik az 6rat, akkor a feldolgozandoé tartalmat, tananyagmennyiséget a
rendelkezésre allo idébe igyekszink beleerészakolni. Vagyis tébbnyire éppen az ellenkezé-
je torténik annak, ami idealis lenne. Ha valdban minéségi tanitasrol beszélhetnénk, akkor
a célt és annak eléréséhez szikséges tudaselemeket el6szor is az adott célcsoporthoz
kellene igazitanunk. A legfontosabb szempont, hogy mi az, ami a korosztalynak adekvat,
és az elvart eredmény eléréséhez vezet. Majd az ehhez szikséges idét kiszamitva kap-
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nank meg a kurzus id6étartamat. Az idé beosztasa pedig a folyamat 1épésrél 1épésre torténd
megtervezését jelentené. Ez esetben optimalis id6kézénként tartanank megfelel6 menny-
iségl szlineteket, azaz ugy, ahogyan egy-egy feladat, munkaforma dinamikaja és tartalma
igényelné. Konnyd kitalalni, hogy igy az 6rakozi sziinetek a legkevésbé sem 45 percenként
kdvetkeznének be. Vagyis mindez, amirdl itt beszélink, egyel6re abrand.

Amit tehetliink, hogy a magyar kdzépiskolai oktatas szisztémaja szerint rendelkezéstinkre
allé 45 perceket felosztjuk és elére megtervezzik az ezen keretek ko6z6tti legoptimalisabb
tanulasi folyamatot. Tudnunk kell, mit akarunk elérni és milyen uton. Ehhez kell kivalogat-
nunk az egész tananyagbdl azokat a részeket, amelyekhez feltétlenll sziikséges a sze-
mélyes jelenlét. A kevesebb tdbb elve alapjan ne tervezzik tul magunkat. Azokkal a témak-
kal foglalkozzunk az 6ran, amelyekkel a tanulék nem boldogulnak 6nalléan. Ha megtanitjuk
Oket dnalléan, azaz nélkilink — de nem feltétlenll egyedul — akar egyutt, csoportosan
hatékonyan tanulni, akkor tébb idénk marad a koz6s idében olyasmivel foglalkozni, ami
felkelti az érdeklédésiket, amiért érdemesnek tartjak az érara valod bejarast. Valoszinlileg
e kapcsan a tanarok tébbsége nem is gondolja, hogy a lehet6ség rendelkezésére all — tud-
niillik a tananyag szelektalasarol, sulyozasarol, az 6rai és az 6nalldé munka felosztasarol
lehet donteni. Pedig nagyon is lehet, sét, éppen ez volna a tanari alkotomunka egyik alfa-
ja. A kevés idébe nem lehet, de nem is kell mindent belezsufolni. Nem lehet razuditani a
tanuldkra a tananyagot, mert csak elvesznek benne, és az elveszettség érzésétél hamar
elmegy a kedvik a tanulastol.

Az oratervezés irasos formaja az 6ravazlat, vagy ujabban — ha élményszerd, tréning
modszerrel torténd kiscsoportos tanulasrol van szé — a forgatékényv. Ennek elkészitése
nem pusztan adminisztrativ aktus, hanem nagyon is praktikus segitsége a tanarnak. Egy
fajta tdmasz, amelyre alapozhat, amitél szikség esetén eltérhet. Mikdzben késziti, mar
rahangolédik az el6tte allé foglalkozasra, a célcsoporthoz, a korilményekhez és nem
utolsésorban 6nmagahoz szabja a feladatokat, megtervezi az idét, atgondolja és 6ssze-
késziti a sziikséges taneszkdzoket, szemlélteté eszkdzoket. Vagyis felkészilten érkezik a
tanulok kozé, és ez minden egyes megnyilvanulasan érzédni fog. Ha el kell térni az elére
megtervezett folyamat egyes lépéseitdl, tudja, mitdl tér el, és azt is, mihez tér vissza. Ez
természetesen nem jelent merev, rugalmatlan mikoédést, nem kottabdl jatszik. De ha 6
irta a kottat, 8 készitette a koreografiat, az azt jelenti, ismeri, érti, atlatja és jo eséllyel a
lehetd legteljesebb mértékben végig is tudja vinni, megvaldsitva azt a célt, melyet kitlizott.
igy a tanuldk azt érzik, hogy j6 kezekben vannak, és kénnyebben rabizzak magukat az
iranyitora. Egyszer(ien érezhet6, hogy ura a helyzetnek, a folyamatban mindennek és min-
denkinek helye, szerepe, értelme és jelentésége van. Vagyis az eredmény érzékelhetd,
lathato lesz, ami j6 érzéssel, elégedettséggel, a hasznos idétoltés élményével ajandékozza
meg nemcsak a tanart, de a tanuldkat is.

3.2.3. A térhasznalat

Atanulasi kdrnyezetrél az 1. fejezetben részben mar volt szé. A kontakt tanulési kdrnyezet
targyi feltételeinek egyike maga a rendelkezésre allé tér. A magyarorszagi kozépiskolai
oktatasban jellemz&en ez hagyomanyos méretl és elrendezésii tantermeket jelent. Ez a
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klasszikus frontalis munkaformahoz illik, rendszerint eleve Ugy is van berendezve, de a
modern munkaformakhoz egyaltalan nem passzol.

A modern munkaformak szempontjabol leghatranyosabb tanterem-berendezés ter-
mészetesen rogzitett padsorokbdl vagy egymas el6tti sorokba rendezett székekbdl és asz-
talokbdl all. Elébbiben semmilyen atrendezési lehetéség nincs, utébbiban azonban igen.
A kérdés, hogy felismerjik-e, hogy ezzel szabadon élhetlink, s ha felismertik, éliink-e a
lehetéséggel.

A butorok atrendezése mar dnmagaban is szimbolikus Uzenettel bir. Ahogyan altaluk
megvaltoztatjuk a tér berendezését, azzal nemcsak a teret strukturaljuk, hanem a munka-
format is meghatarozzuk. S mivel a munkaforma a tanulasi folyamatot strukturalja, ezaltal a
tanulas hatékonysagara is hatassal vagyunk.

A frontélis munkaformahoz tartozé hagyomanyos térelrendezést mindenki ismeri, java-
részt ebben szocializalodtunk, és még ma is ez dominal az osztalytermeinkben. Hatran-
yait mindannyian ismerjilk. Orakon keresztiil figyelni egy iranyba, egyetlen szereplére,
beszélbre (aki az id6 90 szazalékaban a tanar, legfeljebb idénként a feleld) eleve megle-
hetdsen ingerszegény kommunikacio. Ezt megtorni, atalakitani, id6rél idére a tartalomhoz
illeszkedden valtoztatni mar dnmagaban is figyelemfelkeltd, és kétséget kizaréan hatékony.

Korben elhelyezett székek, akar asztalokkal (ha irni is szlikséges), vagy asztalok nélkdl,
kisebb-nagyobb csoportokhoz berendezett asztalok székekkel, U alakban, félkorben térténé
elhelyezkedés, pédium- vagy szinpadszeri alakzat, ahol a figyelem fokuszaban az aktualis
szerepl6 all vagy Ul, ezek mind megannyi vizualis és térkdz-szabalyozasi ingert idéznek
eld, amelyek segitik a koncentralt munkat. Eljiink veliik batran! Szokjuk meg és szoktassuk
ra a tanuldkat is! A kezdeti csodalkozas utan latvanyos lesz a kiilénbség a csoporttagok
aktivitasaban. Marpedig a tanulasi folyamatba valé minél aktivabb bevonodas, a tevékeny
részvétel motivalo, igy szlikségszerlien ndveli a tanulas hatékonysagat.
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4. SZAKADJUNK EL A MEGSZOKOTTOL —
AVAGY HOGYAN TEHETJUK IZGALMASSA, MOZGALMASSA A
FOGLALKOZASOKAT?

Szerzd: Dr. Pallai Eva

Fejezetlink a kooperativ és konstruktiv pedagogiai technikakkal foglalkozik. Bemutatjuk
a munkaformak szerepét a tanitasban, az egyéni és csoportos feladatok helyét, szerepét,
lebonyolitdsanak optimalis menetét, a kooperativ technikak alkalmazasanak lehetdségeit
és néhanyat ezek kozll. Kitérink arra, hogy ezeknek a technikaknak az alkalmazasa
soran a pedagogusoknak milyen szerepekben kell jelen lennilik a folyamatokban, azok
moderalasaban, facilitdlasaban, a tevékenységek, tanuldk, csoportok tamogatasaban.

4.1. A munkaformak jelentésége a tanitasban

A korabbi fejezetekben megismerhettiik a tanulasi kereteket, a tanulas szervezését, az
Oratervezés, az id6gazdalkodas, a motivalas fontossagat. A kévetkez6kben a munkaform-
akrol ejtunk szot.

Ami a tanulénak munkaforma, az a tanarnak tanulasszervezési mod. A két fogalom te-
hat szoros kapcsolatban all, ugyanis az alkalmazott moédszer egyenes kévetkezménye a
munkaforma, vagyis a tanulé altal végzett tevékenység. A pedagogia szamos munkaformat
ismer és alkalmaz a tanulasi céltél figgéen, hiszen a tanulasi cél hatarozza meg azt, hogy
melyik munkaformaval tudjuk a legoptimalisabban elérni azt.

A tanar abban a szerencsés helyzetben van, hogy szamtalan munkaforma kozul valasz-
that, és maga is kitalalhat olyan foglalkozasi format, amely a célcsoporthoz és a tanulasi
célhoz legjobban igazodik. Ugyanakkor nem szabad megfeledkeznie arrél sem, hogy mily-
en igényeik vannak a tanuldéknak, mivel tudja az érdekl6dést felkelteni, fenntartani, hogyan
tudja bevonni 6ket a munkaba.

A munkaformak kialakitasanal nagyon fontos annak az alapelvnek a figyelembevétele,
hogy minél passzivabb a tanulé az éran, annal kevesebb atadott informacioéra fog emlékezni
mondjuk egy atlagos, egy-két hetes idészakra visszamendleg.

Amikor a tanulé csak a tanar el6adasat latja, hallja, annak mindéssze 5-10%-ara em-
Iékszik vissza. Ha ez kibdvil azzal, hogy a témahoz 8 maga is olvas, vagy megnéz egy
rovidfilmet, akkor az emlékezés 30%-ra né. Ezek azonban még mindig a passziv tanulas
jellemzdi és mutatoi.

Amikor a tanulé maga is aktiv részese egy tanulasi folyamatnak, vagyis 6 maga készul
fel egy témabdl, 6 mondja el, irja le, vagy késziti el az adott feladatot, példaul prezentaciot
vagy projektet, akkor az emlékezés akar 75-90% is lehet.

Ezért fontos, hogy a tanar a jél megvalasztott munkaformaval a tanulé aktivitasat ki-
hasznalva, 6t tevékeny résztvevéjévé tegye a tanitasi-tanulasi folyamatnak.

Atovabbiakban a leggyakrabban hasznalt munkaszervezési formakat mutatjuk be.
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4.2. Hagyomanyos tanulasszervezés

4.2.1. Frontalis munkaszervezés, frontalis oktatas

Ha egy ¢6rat ugy szervezink meg, hogy annak fészerepl6je a tanar, aki magyarazato-
kat ad, kdzlésekkel, utasitasokkal, kérdésekkel uralja az orat, akkor ugynevezett frontalis
foglalkozast tartunk, amelyben az egydtt tanulok tevékenysége parhuzamosan, egy idében,
gyakran azonos Utemben folyik a k6z0s oktatasi célok érdekében.

Ezt a hagyomanyosan szervezett 6rat az iskolai éveink alatt mi is megtapasztalhattuk. A
mai magyar oktatasban még mindig ez az egyik leggyakrabban el&fordulé modszer.

Frontélis munkaformakban a tanulé passziv befogadd, az éra célja az ismeretatadas,
amely nem kivanja meg a tanuléi aktivitast, vagy ha igen, az csak a tanar felhivasara,
felszdlitasara torténik meg. Az ilyen éran csupan a megszodlitott tanuld szerepel, az 6ra
Jf0szerepléje” a tanar, mert 6 az informacio, a tudas birtokosa, ataddja. A frontalis 6ran a
kiadott munka ellendrzése, szamonkérése, a hibak kijavitasa torténik meg, az 6rai tevéke-
nységeket a tanar iranyitja, a tanulé nem kezdeményez, csupan végrehajto, illetve passziv
befogaddja az atadott informaciénak. Ebben a munkaformaban a tanar-diak interakcié igen
csekély, az osztalytermi munka a versengésen és az egyéni tanuldson alapul.

Bar ez a munkaforma nem tul latvanyos, mégis azt kell mondanunk, hogy vannak oly-
an tevékenységek, amelyeknél j6l hasznalhatd. Frontélis megoldast leginkabb uj fogalmak
bevezetésénél, uj anyagot k6zl6 éraknal alkalmazunk. Mivel az ilyen tipusu 6rakon kevés
lehetéség adodik a tanuldk bevonasara, a tanarnak nehéz a figyelmet és az érdeklédést
40-45 percig ébren tartani, ezért inkabb azt javasoljuk, hogy a frontalis részek az adott
orabdl legfeljebb 5-10 percet vegyenek igénybe.

A frontalis érakon a tanitas egy, a tanar altal korabban, logikusan felépitett gondolatmen-
et alapjan fut, el6zetesen elkészitett 6ravazlat szerint, ami azt is jelenti, hogy egyszeri, ke-
vesebb felkésziléssel, am a vazlat tobbszori felhasznalasaval sokszor tudunk ugyanolyan
vagy korabbiakhoz hasonlé 6rat tartani.

Az ora alatt a feldolgozand6 témat a tanari magyarazat, kérdés-felelet, k6z6s meg-
beszélés teheti szinesebbé, de a tanulok egy helyben Ulnek, nem mozognak, az interakcio
kevés, az 6ran egy-egy tanulo all fel vagy megy ki a tablahoz. Az egyéni munka értékelése
a kérdésekre adott valaszok, dolgozatok, tesztek alapjan torténik, a tanar altal felallitott
egyenérték alapjan, kevésbé egyéniesitett médon.

Mit kap mégis a tanul6 a frontalis 6ratél? Sok informaciot a tanartdl, 6nmaga pedig turel-
met, onfegyelmet, figyelni tanuldst. Ugyanakkor a tanuld inkdbb tir, mint kezdeményez,
nem Otletel, €s nem tanulja meg, hogyan kell masokkal egyuttm(ikodve proaktivnak lenni.

4.2.2.  Onéllb munka

Az 6nallé munka lényege, hogy a tanulé egyediil, 6nalléan, egyénileg megoldandé fela-
datokon dolgozik. Az egyéni munka alkalmazhaté Uj ismeretek megszerzésére, a korabban
tanultak alkalmazasara, rogzitésére, rendszerezésére, értékelésére.
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Atanar a feladatokat nem szabja az egyénekre, minden tanulé egyediil, ugyanazt a fela-
datot végzi. Ebben a munkaforméban a tanuldk személyiség- és képességbeli kilonbségei
nem feltétleniil dominalnak a feladatok valasztasanal. Onalld munkat egyénileg, parban és
csoportban egyarant lehet végezni.

Az egyedul végzett munka hatékonysaga ugy fokozhato, ha az egyéni munka idészakaban
a nehézségekkel kiizd6 tanuldk szamara — vagy legalabb egy résziknek — egyénre szabott
segitséget nyujt a tanar.

Az egyéni munka gyakori modja az ugynevezett rétegmunka, amelynek az a Iényege,
hogy a tanuldk ,képességei” alapjan az osztalyt csoportokra osztjak, s ennek megfeleléen
kapnak az egyes rétegek nehéz, kbzepes vagy konny(, egyénileg megoldandé feladatot.

Amikor az egyéni, 6nalléan megoldandé feladat meghatarozasakor tekintettel tudunk
lenni az egyes tanuldk elézetes tudasara, feladatmegoldd szintjére, az egyéni tanulasi
szituacié motivalo hatasara, akkor teljesen egyénre szabott munkardl, ha hasonlé szintl tan-
ulék szamara adunk azonos feladatot, akkor részben egyénre szabott munkarél beszéllnk.

4.3. A tanulast-tanitast tamogato tanulasszervezés

4.3.1. Differencialt tanulasszervezés

Differencialt tanulasszervezésrdl akkor beszélink, amikor a tanulé az egyéni képessége
alapjan kiilénleges banasmodban részesl.

Ez megvaldsulhat specialis iskolai, vagy osztaly differencialassal, amikor példaul te-
hetségeket gondozunk, vagy gyogypedagdgiai osztalyokat hozunk létre. Esetlinkben azon-
ban inkabb a tandrai differencialasrol beszéllnk, amikor a tanuldk egyéni jellemzdik alapjan
kapnak vagy vallalnak feladatokat. Ez lehet egy kisel6adas megtartasa, 6nallé megfi-
gyelések készitése, kisérletek bemutatasa stb.

Adifferencialt munkaforma célja a tehetséges tanulok tamogatasa, a lemaradék felzark6z-
tatasa. A munkaforma megvalésithatd egyénileg, csoportosan, parosan is.

A differencialas szempontjai lehetnek a kovetkezok:

. érdeklédés szerinti csoportbontas,

. tartalmi differencialas,

. szervezeti tanuldcsoportos bontas,

. a tanulasi kovetelmények differencialasa.

A differencialt tanulasszervezés atmenetet képezhet a hagyomanyos tanulasszervezés
és a konstruktiv pedagdgia kdzott.

4.3.2. A konstruktiv pedagogia és a kooperativ tanulasszervezés
A konstruktivista pedagogia gydijt6fogalom, mely nem modszer, hanem egy fajta szem-

lélet. Arra éplil, hogy a tudast mindenki maga épiti fel, és ebben a gondolkodasi folyamat-
ban a tanulénak és tanarnak aktivan kell részt vennie, ehhez masokkal egyutt kell m{ikdd-
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nie. Ezt a statikus tananyagokkal nem tudjuk elérni, de az életszerl helyzetek atélésével és
a tapasztalatok megszerzésével igen.

A konstruktivista pedagdgia olyan sajatos tanulasi kdrnyezetet igényel, amelyben a ta-
nuldk egyutt dolgozhatnak és segithetik egymast, a tanulas soran valtozatos eszkdzoket
és informacios forrasokat haszndlnak, problémakat oldanak meg, egymassal folyamatosan
kommunikalva.

A Konstruktiv pedagogia alkalmazasanak tobb feltétele van. Példaul az, hogy a tan-
ulok elézetes tudasat figyelembe kell venni a tudasépités soran, a tanulast jatékos ele-
mek egészitik ki, az életbdl vett példakkal, szituaciokkal szereznek élethez kdzeli tapasz-
talatokat. A feldolgozott feladatok valtozatosak, tdbb szempontbdl kézelitik meg az adott
problémat, az érai vagy 6ran kivili munkaban a problémamegoldas a hangsulyos. A tanula-
si folyamatban az 6nellenérzésnek nagy szerepet biztositanak, a pedagdégus megfigyel6,
tamogato, tutor, facilitator szerepben van, kiséri a tanulasi folyamatot.

A tanulasszervezés kérdésében a hagyomanyos, frontalis munka tulsulya helyett a tan-
uldk egyuttmikddésén, cselekvéses tanuldsan alapuld kooperativ tanulédsszervezést rész-
esitstk elébnyben. Ennek soran lehetéség van parhuzamos interakcidkra, az iranyitas in-
direkt modon térténik, a munkaforma fészerepl6je a tanuld, aki a folyamat szerves része.

LA kooperativ tanulas ,a résztvevék egyuttmikodéseén alapuld kiscsoportos tevékenység,
mely kilonbdzd célok elérésére szervezddhet, segitheti az egyes tanuldk tanulmanyi fe-
jlédését, illetve hozzajarulhat az egyuttmikddéshez szikséges képességek és készségek
kialakulasahoz, a realis onértékelés és a problémamegoldé gondolkodas fejlesztéséhez.
[...] lehetéséget nyujt a szocidlis magatartasformak gyakorldsara, a sajat gondolatok és
érzések pontos és differencialt kifejezésére, a logikus érvelés és kovetkeztetés, a tarsak
érzelmeit figyelembe vevd vitakészség elsajatitasara. A kdzos célok, felelésség és az ered-
ményekben vald kdzos osztozas elésegiti a masok iranti tisztelet és segitbkészség, a realis
énkép kialakulasat.” (Kotschy, 1997)

A tandrakon ez sokféleképpen valdsulhat meg. Lehet egyszerii médon, példaul, ha
a diakok parokban, réviden megvitatjak egy-egy téma legfontosabb kérdéseit, de alkal-
mazhatunk bonyolultabb elemeket, gyakorlatokat is, példaul csoportos munkéat vagy szi-
mulacios feladatokat, projektmunkat stb.

A mai korra a tevékenységek kulénbdz6 terlleteit a team-munka, a kapcsolattartas, a
hatékony koordinacié, a munkamegosztas jellemzi, ezért mar az iskolai munkaban is ér-
demes alkalmazni ezeket.
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4.3.2.1 A kooperativ tanulas jellemzdi

A kooperativ tanulas nemcsak tanitasi modszer, hanem filozéfia is — allitia Norm Green, a
kooperativ tanulas nemzetkdzi szakértéje. A kooperativ tanulas mint médszer a konstruktiv
tanulasi elméletre épul.

A kooperativ tanulasban a tanuldk egyutt munkalkodnak egy kézds cél érdekében. A
tanuldi tevékenység dsszehangolt, melynek soran fejlédnek a szocialis, kommunikacios,
egyuttmikodési készségeik, kozosen érik el a sikert, egydtt tanuljak meg a folyamatokat,
partnerként tekintenek egymasra és tevékenységuk figg egymastol.

A kooperativ tanulasban a tanuldk 4-6 f6s csoportokban kézdsen dolgoznak, ami
egyuttes felelésséget is jelent a csoport eredményéért és sajat hozzajarulast nyujtanak a
csoport teljesitményéhez. Ervényesiil az egyidejii, parhuzamos interakcio alapelve is, ezzel
tapasztalatot szereznek a tobb szalon futé kommunikacié elényeirdl, hatranyairdl, a konflik-
tusok kezelésérdl, az érdekek érvényesitésérdl, valamint a masik segitésérol.

Fejlédik a tanul6 empétiaja, toleranciaja, szocialis érzékenysége és megtapasztalja az
épité egymasrautaltsag érzését. Fontos, hogy a kozdsen megalkotott szabalyokhoz és a
csoport értékeihez is igazodnia kell, a csoport tagjai mindannyian egyenranguak, amit ug-
yancsak tanulnia kell a tanulénak.

Valtozik a tanar-diak viszony is, hiszen a tanarnak is partnerként kell kezelnie a tanulét.

4.3.2.2 A kooperativ csoportok kialakitasa

Kooperativ tanulas céljabdl a 4—6 f6s csoportokat heterogén modon célszerli 6ssze-
véalogatni, ugy, hogy a gyengébb képességl tanuldk is széhoz juthassanak. A csoporttagok
kivalasztasa szamos szempont szerint torténhet: véletlenszerlien, szimpatia alapjan, tel-
jesitmény szerint vagy a peremhelyzetben Iévé tanuldk érdekeit szem el6tt tartva, jatékos
formaban, a tanar vagy a tanulok altal megallapitott modon stb.

Amikor a csoporttagok képesség és érdeklédés szempontjabdl kdzel azonos szinten
allnak az adott tananyag tekintetében, ugynevezett homogén csoportot szervezink. Het-
erogén csoportszervezésrél akkor beszelink, ha a csoporttagok az elébbi szempontok al-
apjan jelentésebb eltérést mutatnak az adott témaban. A csoportok kialakitasat kévetéen
célszer(i csoportszerepeket meghatarozni, igy minden tanulé a képességeinek megfele-
I6en vehet részt a csoportmunkaban, s ezzel megvaldsulhat az, hogy a tanulék egymastol
hatékonyan tudnak tanulni.

A csoport tagjai kdzott a hatékony egylttmikodés egyik alapja az egyenld aranyu
munkamegosztds, valamint a kolcsdnos felelsségvallalds, amelyet tobbek kozott
csoportszerepek meghatarozasaval lehet elérni.

A csoportmunkanak szamos elénye van. Példaul megtanulnak a tanuldk alkalmazkodni,
masok otleteit elfogadni, meglatjak, hogy egy probléma megoldasahoz szamos uton lehet
eljutni. A csoportos munkavégzés noveli az dsszetartozas érzését, ezen kivil j6 hatassal
van az érvelési technika fejl6désére, a meggybzésre, az érdekérvényesitésre vagy a kom-
promisszumra torekvés készsegére is.
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4.3.3. A kooperativ tanulas néhany valtozatas

4.3.31 Paros munka

Lényege a tanuldparok kialakitasa, amely alapjan a parosban kialakul a bizalom, a fe-
ladatokban vallalt munka mennyisége pedig azonos. A paros munkatol meg kell kalon-
boztetlink a tanulopéarok fogalmat. Paros munka esetében két, hasonld képességi tanuld
mikodik egyitt a feladat megoldasan. Tanuldparokrél akkor beszéllink, amikor egy jobb és
egy gyengébb képességl tanuld k6zésen tanul. Ebben az esetben a jobb képességli gyer-
mek a tanar szerepében is tevékenykedik, igy megvaldsul a tanitva tanulas.

Kilénosen jol alkalmazhatd a paros munka egy probléma megbeszélésénél, kdzos
vitanal, paros érvelésnél, de felhasznalhatjuk csoportos feladat felvezet6jeként is ugy, hogy
az adott témat el6szor parban dolgozzak fel a tanuldk, majd csoportokban azzal, hogy a
paros munka eredményeire épitenek.

4.3.3.2 Brainstorming

Ez a legismertebb otletelési technikak egyike. Egy megadott fogalomhoz, témahoz,
tényhez a tanuléknak kell a tiszta, céltudatos gondolkodastdl elrugaszkodva, szabadon as-
szocialni, 6sszegydjteni mindazt, ami az esziikbe jut. A spontan kijelentéseket régzitjiik,
abrazoljuk, s ezek megmutatjak a tanulok érdeklédésének, valamint korabbi, meglévé is-
mereteinek teljes spektrumat. Elénye, hogy a csoport révid id6 alatt sok dtletet halmozhat
fel. A modszer fejleszti a nyitott gondolkodast és mindenkit bevon a feladatba.

A médszer lényege, hogy a felvetett problémara mindenki szabadon asszocialhat. Ezzel
fejleszti az asszociacids képességet, a Iényegkiemelés képességét és bdviti az ismereteket
is. Afelvet6dott dtleteket cimszavakkal irasban régzitjik, majd, amikor mar a tanuldk kifogytak
az Ujabb otletekbdl, kozdsen is atbeszéljik a felirtakat. Sokszor az els® ranézésre viccesnek,
butanak vagy tul széls6ségesnek tlind 6tletekbdl lesznek a legjobb végsé megoldasok.

Az dtletborze modszerét példaul problémamegoldasokhoz, egy téma kilonféle néz&pont-
jainak dsszegylijtéséhez lehet alkalmazni.

Fontos, hogy a tanuléi 1égkoér elfogadd legyen minden megnyilvanulassal szemben, ne
legyen jobb vagy rosszabb étlet, éppen ezért egymas 6tleteit nem mindsithetik a tanulok. A
hangsuly a k6zds gondolkodason és elemzésen, majd a k6z0s dontés meghozatalan és a
végrehajtason van.

A brainstorming szabalyai:

5 Atovabbiakban bemutatott médszerek egy része a SZAKMA Modszertar — Késziilt a Szocialis és Munkatigyi
Minisztérium és a Nemzeti Szakképzési Intézet tdmogatasaval a Szakiskolai Fejlesztési Program keretében.
(www.szakma.hu) A kiadvany cime: Blazovicsné Varga Marianna,Csiszar Zsoltné, Danké Ibolya, Lauthné Url
Csilla, Németh-Szabados Klara, Szab6 Marianne, Szabdné Vég Annamaria, Szklenar Judit: Szakma Mdédszer-
tar — Nemzeti Szakképzési Intézet Szakiskolai Fejlesztési Program Il. 2006. A gyijteménybdl valtozatlan for-
maban kerlltek a fejezetbe, a feladatok nagy részét a szerz6 altal tovabbfejlesztett valtozatok teszik ki, illetve

sajat fejlesztésli gyakorlatok is olvashatok.
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. A mennyiségi szempont megeldzi a mindséget. Mindenki akadalytalanul kimond-

hatja a gondolatait.

. Nincs rossz megoldas — a pillanatnyilag értelmetlennek tiné o6tletek is hasznosnak

bizonyulhatnak a késébbiek soran.

. Egymast kinevetni, biralni tilos.

. Masok otleteit tovabb lehet fejleszteni.

. A brainstorming addig tart, amig valakinek vannak o&tletei.

Nagyon fontos, hogy érthetéen fogalmazzuk meg a felvezetd, inditd kérdést, mind-
en Otletet jol lathatéan fel kell irnunk, majd a végén kozosen kell attekintenlink a kapott
Otleteket, amelyekbdl a tanuldk kivalaszthatjak azokat, amelyekkel részletesebben akarnak
majd foglalkozni példaul 6nall6 munka vagy projektmunka soran.

4.3.3.3 Mozaik médszer

A csoporttagok részeredményei 6sszeadddnak, és ebbdl tevédik 6ssze a teljes ismere-
tanyag. A megtanulandé ismeretanyagot a csoportlétszam szerinti egységekre bontjak.

Ezt kdvetben minden csoport kap egy feldolgozandd szévegrészt vagy egységet. A
csoport donti el, hogy kdézosen dolgozik, vagy ujabb csoportokat |étrehozva kulon-kilon,
majd dsszeadjak a tudasukat.

Ezt kdvetben a feldolgozott ismeretanyagot, résztémat prezentalassal megtanitjak tar-
saiknak.

Afeldolgozas médjara adhatunk Gtleteket vagy konkrét technikakat is a tanuldknak. Ezzel
javithaté a sajat, otthoni tanulasi technikajuk is. Kérhetjlk, hogy irjanak vazlatot a témaral,
készitsenek réla elmetérképet vagy tanulast tdmogatd abrakat. Le is rajzoltathatjuk, vagy
montazst is készithetnek a témabdl. Minél kreativabb a mddszer, annal élvezetesebb a
feladat megoldasa.

4.3.3.4 Cetli modszer

A cetli moédszer az egyik leggyakrabban és szinte mindenre alkalmazhaté moédszer,
amelynek szamos felhasznalasi modja, terllete van. A felhasznalas kérének csak a tanar
talalékonysaga, fantaziaja szabhat hatart.

A modszerrel kbnnyen, gyorsan tudunk csoportokat mozgatni, szinesebbé teheljlik az
Orat, ez seqiti a rendszerezési képességet, a fogalomtanulast.

A kovetkezd példakon keresztlil bemutatunk néhany modot, amikor a cetli médszert bev-
ethetjlik a tandéran.

Fogalom tanulasara: egy fogalmat gépeljink le nagy betiimérettel egy A/4-es lapra,
majd olléval vagjuk szét a mondatot ugy, hogy egyes szavak vagy szokapcsolatok egész-
ben maradjanak, de ne lehessen azonnal kdvetkeztetni a fogalomra az egyes részekbdl.
A felvagott darabokat egy boritékba tessziik, kdrbeadjuk, mindenki hiz egy darabot. A fe-
ladat, hogy rakjak dssze a fogalmat a kivagott részekbdl. Ha egy boritékba tobb fogalmat
is rakunk szétvagva, meég érdekesebb a munka. Amikor a csoport jelzi, hogy kész van,
hangosan felolvassa az dsszerakott fogalmat. Amennyiben a fogalomalkotas helyes, ugy
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megismételjik, kicsit még beszélgetlink réla, majd lezarasként ismét felolvassuk a helyes
fogalmat az elmélyités érdekében.

Amennyiben nem jol raktak dssze a fogalmat, akkor a beszélgetés még izgalmasabb,
hiszen a hibak kielemzését is elvégezhetjik.

Rendszerek kialakitasa: Amikor egy nagy rendszer sok kisebb alrendszerbdl és
Osszetevobdl all és azoknak sok jellemzdje van, az ilyen bonyolult rendszerek felépitése
egyszerlien megtanithaté a cetli mdédszerrel. (Persze, alkalmazhatunk ra rajz- vagy el-
metérkép-készitést is.)

El6zetesen egy nagyobb lapra leirjuk a rendszer elemeit, majd valamennyi elemet kivag-
juk és boritékba helyezzlk. A rendszerelemek 6sszefoglalé nevét, illetve a nagy rendszer
nevét nem rakjuk a boritékba, ezeket vagy a tablara ragasztjuk ki, vagy a foldre helyezzik,
hogy mindenki jél lathassa. A boritékbdl minden tanuld hiz egy-két elemet, és megprébalja
elhelyezni az adott f6 témahoz. Amikor minden cetli a foldre vagy a tablara kertlt, k6zosen
kielemezzik, hogy mindegyik jo helyen van-e, ha nem, akkor miért nincs megfelel6 helyen,
hova kellene kerulnie és miért.

A rendszerezési feladatot ugy is végeztethetjuk, hogy ,vaktérképet’ rajzolunk egy nagy
lapra, amely egy olyan abra, ami egy szervezetet, rendszert mutat be. —Az egyes elemek
helyét kihagyjuk, és azt kérjuk a tanulétél, hogy a térkép megfelelé helyére illessze a ko-
rabban kihuzott cetlit. A feldolgozas mddja ilyenkor az, hogy a kihuzott cetlikkel, egyesével
mennek a tanuldk a tabldhoz, és helyezik el az altaluk helyesnek vélt helyre a cetlit, in-
doklassal egydtt.

4.3.3.5 Problémako6zpontu csoportmunka

Ennek soran kiilbnbézé helyszineken valésulhat meg a kooperacioé (példaul kényvtar-
ban, tanteremben, terepen, hivatalban, ligyfélszolgalaton, informaciés pontokon stb.).

Ezt a tipusu munkamaddszert olyan dsszetett feladatok megoldasara alkalmazzuk, ame-
lyek tdbb, jol korulhatarolhatd altémara, résztémara bonthatéak. Minden csoport (3—6
fével) csupan egy résztémaval foglalkozik, majd a tanulécsoportok a kreativ terepmunkat
kovetéen bemutatjak az eredményeket, és a résztémakat egy egésszé rendezik, ami a fe-
ladat k6z06s, sikeres megoldasat eredményezi.

4.3.3.6 Kooperativ vita

A moddszer segitséget nyujt a diakok kommunikacios készségeinek és retorikai
képességeinek fejlesztésében. A kooperativ vita soran minden vitazé félnek lehetésége
van a megszolalasra, bizonyos szabalyok betartasaval.

Els6 lépésként a vita vezetdje — esetiinkben a tanar — szembenallo, illetve egymast
kiegészitd allitasokat fogalmaz meg a vita targyaval kapcsolatban. A mondatokat jol lathaté
helyekre teszi a teremben. Megkéri a tanuldkat, hogy valasszanak maguknak egy allitast
és dlljanak az allitas mellé. A valasztassal mar ki is alakultak a vitacsoportok, amelyeknek
a mikddését a tanar koordinalja.

Atanar idbhatart szab, vagy szabhat a valasztott mondat, allitas melletti érvek gydijtésére,
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de donthet ugy is, hogy kevés gondolkodas utan fejbdl érveljenek a tanuldk a téma mellett,
ez utébbi azonban jelentésen megneheziti a feladat megoldasat.

Az érvek Osszegyljtése utan minden csoport valaszt egy képvisel6t, ugynevezett
sz0szolot. A képvisel6k leliinek egy asztalhoz, és vitakorongokat kapnak. (A vita
hosszusagatodl, a résztvevdék szamatdl figgéen 3—6 darabot.) A csoportok felsorakoznak
képvisel6ik mogott, és szintén kapnak vitakorongokat. A csoportkorongoknak az a funkcio-
ja, hogy a hattérben I8k is beleszdlhatnak a vitaba, illetve odaadhatjak képvisel6juknek,
ha annak elfogytak a korongjai, €és még érvelne az allitas mellett. Mikor egy-egy képviseld
elmond egy érvet, allitast, egy korongot koteles az asztal kozepére helyezni. A korong sza-
balyozza a megszdlalasok szamat. Egy érv egy korongot ér. Ezzel a technikaval nemcsak a
vita hosszat szabalyozzuk, hanem a vitazokat is arra késztetjiik, hogy precizen és tomoren
fogalmazzanak.

A modszer noveli az dsszetartast, az érvelési és a problémamegoldd készséget, a
beszédképességet, valamint a pontos és kifejez6 fogalmazast.

4.3.3.7 T moédszer - tudjuk, tudni akarjuk, megtudtuk

A modszer jol hasznalhato uj ismeretek k6zbs megszerzésére, elGismeretek 6sszegy-
jtésére. A feladatban segitséglinkre van egy haromoszlopos T-tablazat, amely a tanulasi
folyamat el6készitésére és monitorozasara szolgal.

A feladat el6készitése soran kinyomtatjuk azt a révid, széveges részt, amellyel Uj in-
formaciét szeretnék megosztani a tanuldkkal. Mielétt kiosztanank, hogy elolvassak, meg-
kérdezzik, mit tudnak az adott témardl, és mit akarnak megtudni réla, a folyamat végén
pedig azt, hogy mit tudtak meg.

Ezutan a tanar felvezeti a témat és megkérdezi a tanuldkat, mit tudnak réla. Addig
beszélgetnek, amig néhany olyan tényt 6sszegyijtenek, amelyekben a tanuldk viszonylag
biztosak. Ezeket beirjuk a nagy tablazat ,tudjuk” oszlopaba, valamint mindenki a flizetébe,
vagy a kiosztott 3T munkalapra. Ugyanigy jarunk el a ,tudni akarjuk” oszlop esetében is az-
zal a kuldnbséggel, hogy ennek az oszlopnak a kitdltését mar a tanar iranyitja kérdésekkel.
Ezutan a tanuldk segitségével csoportokba rendezhetjik a felmerdlt tényeket, gondolato-
kat. A csoportositas utan a kategoriakat attekintve Ujabb 6tletek mertlhetnek fel, amelyek-
kel kiegészithetjik a megfeleld csoportokat. Tehat az els6é és a masodik oszlopot még az
elére fénymasolt széveg olvasasa el6tt ki kell tolteni a k6zés munka soran.

Munka kdzben megjelennek azok a terlletek, amelyeken bizonytalansag mutatkozik,
ezek kérdések formajaban bekerlinek a ,tudni akarjuk” oszlopba. Ezutan még végiggon-
dolhatjak, mire kivancsiak a témardl, s ez is felkerul a tablara és a munkalapokra.

Ennek a feladatnak a lebonyolitasa tobbféle munkaformaban is torténhet, példaul az
Otletborze eredményének rendszerezésével a tablanal, de akar a padokban, asztaloknal is,
vagy kiscsoportban is dolgozhatnak.

A tanarnak a kérdések attekintése utan az a feladata, hogy kiossza az el6re kivalasztott
és fénymasolt széveget. (Ha a feladatot hazi feladatnak szanjuk, akkor meghatarozzuk a
koényvbdl az elolvasandé oldalakat, vagy ha internetes forrast adunk, akkor ezt jeldljik meg.)

Amikor az olvasassal végeztek, a harmadik oszlopra iranyitjuk a tanuldk figyelmét,
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hogy 6sszeirjuk, ,mit tudtunk meg”. A tanar megkéri a tanuldkat, hogy a legfontosabb Uj is-
mereteket jegyezzék fel a munkalapon a tablazatba a k6zépsé oszlop megfelel6 kérdéseiv-
el egy vonalba. Az Uj ismereteket, amelyekre nem szamitottak, lejjebb irjak az oszlopban.

Ezutan a tanuldk elmondjak a tébbieknek, hogy mit jegyeztek fel a ,megtudtam” osz-
lopba, majd beirjak az 0j ismereteket a k6z0s, nagy tablazatba. Ekkor 6sszehasonlitjak,
mennyit tudtak eredetileg, mennyi Uj ismeretet szereztek, s azt is megnézik, hogy valaszt
kaptak-e az eredetileg felmerult kérdésekre. Eldontik, mit tegyenek a még megvalaszolat-
lanul maradt kérdésekkel, ez elvezetheti 6ket egy Ujabb hasonlé feladathoz is.

A feldolgozast érdekesebbé tehetjlik Ugy, hogy ha csoportokban dolgoznak, mert akkor
a csoport kdzosen keresi az Uj informaciokat, és minden csoport felolvas egy Uj éallitast, s a
tanar megkérdezi, hogy megtalalta-e masik csoport is ugyanezt az informaciot. A kdvetkezé
csoport csak olyan informéaciét mondhat, amely még nem hangzott el korabban. igy tébb
korben is szerepelhetnek a csoportok, esetleg versenyezhetnek, ki talalt tébb Uj informaciot.

Zarasként, levezetésként még beszélgethetiink a tanuldkkal arrél, hogy mennyire talaltak
érdekesnek, értékesnek az Uj informaciokat, megkérhetiink valakit, hogy foglalja 6ssze az
elhangzott informacidkat stb.

Tudom Tudni szeretném Megtudtam

Az informaciogy(ijtés soran szer-
ElGismeretek: tények, ismeretek, | Kérdések, amelyek a témarol val6 v

, . o , . .| zett valaszok.
amelyekkel mar a tanulas kezde- | beszélgetés soran felmeriilnek és | .~ ) )
, , , Uj, varatlan ismeretek, in-
tekor rendelkeznek a tanulok. amelyekre valaszt kell keresni. L.
forméaciok.

1. abra: 3T tablazat egy téma feldolgozasahoz. Forras: Blazovicsné Varga Mari-
anna,Csiszar Zsoltné, Danké Ibolya, Lauthné Url Csilla, Németh-Szabados Klara,
Szabé Marianne, Szabéné Vég Annamaria, Szklenar Judit: Szakma Mdédszertar —

Nemzeti Szakképzési Intézet Szakiskolai Fejlesztési Program Il. 2006

A 3T munkalap mintéjat a melléklet tartalmazza.
4.3.3.8 Kérdezz! Felelek.

A gyakorlat az egykor nagyon népszer( televizios vetélkedd misor pedagodgiai célu ati-
rata.

A moédszer célja, hogy egy fogalom 6sszes jellemzéjét megismerjék a tanulok, rendsze-
rezzék az ezzel kapcsolatos ismereteiket.

A gyakorlatot parban és csoportokban is lehet végeztetni. A feladat a tanar részérél kivan
el6készlleteket azzal, hogy elbre el kell késziteni egy 12 pontbdl allé — lehetbleg viccesen
és nem egyértelmlen, de egyes szam elsé személyben fogalmazott meghatarozas-hal-
mazt egy-egy fogalomra, targyra, személyre — a tananyagtol figgéen.

A feladat kivaléan alkalmazhat6 ismétliéseknél, 6sszefoglalasnal, fogalmak, csopor-
tositasok tanulasanal.

A feladat menete: a csoportok vagy parok megalakulasat kovetéen a tanar az elére
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elkészitett feladatleirasokbdl elmondja a kitalalandé dolgot. ,Egy személy vagyok.” ,Egy
targy vagyok.” ,Egy fogalom vagyok.” ,Egy hely/helyszin vagyok.” Ezt akar fel is irhatja a
tablara.

A parok vagy csoportok ezutan mondanak egy szamot 1 és 12 kézott, ezt a szamot a ta-
blara irja fel a tanar, ugyanis ezzel jelzi, hogy az adott dologhoz tartozé allitast mar kikérték,
azt a kovetkezd csoport mar nem kérheti ismét.

A tanar felolvassa a szamhoz tartozé meghatarozast, és a tanuldk ennek alapjan meg-
prébaljak kitalalni, kit vagy mit személyesit meg. Ha ez nem sikerll nekik, akkor a sorban
kovetkezd csoport / par mondhat egy masik szamot, amely szintén felkerll a tablara. Az
Ujabb meghatarozas alapjan ismét megkisérelhetik kitalalni a feladvanyt, és ha ez sem sik-
erdl, ugy a kovetkezd csoporton a sor. Addig kérhetnek Ujabb meghatarozast, amig ki nem
talaljak a feladvanyt.

Minden kartya / feladvany 12 pontot ér. A feladvanyt kitalalé csoport / par altal szerzett
pontot a kdvetkezdképpen kell kiszamolni: ha példaul 6t meghatarozas megismerése utan
sikerl kitalalni a feladvanyt, ugy a csoport / par hét pontot szerez. Ha egy kérdés utan
kitalalja, akkor 12 pontot, ha tiz kérdést kdvetéen, akkor 2 pontot szerez stb. A jatékosok
csak akkor kérdezhetnek ra a kitalaland6 dologra, ha sorra kertlnek. Lehet azonban ugy
is alakitani a jatékszabalyt, hogy ,rablas” van, aki tudja a megoldast, az bekiabalhatja és
elviheti a pontokat.

A kitalalando dologra csak egyszer szabad rakérdezni. A rosszul tippel® csoport/par ki is
eshet a jatékbadl.

Ezt a feladatot bemelegitésként is lehet jatszani, harom-négy kérnél azonban nem ér-
demes tdbb feladvanyt feltenni, mert onnantél a tanulé szamara hamar unalmassa valhat
a gyakorlat.

4.3.3.9 Westminster

Ez a médszer hasznalhatdé kommunikacios és kooperacios készség fejlesztésére, ol-
vasott informativ széveg (akar tankényvrészlet) tartalménak 6sszefoglalasara, ismétlésre.

Minden tanuld elolvassa vagy meghallgatja az Uj anyagot bemutatd széveget, és atgon-
dolja, illetve bejeldli a legfontosabb informaciokat.

Kbzben a kivalasztott szoveg kulcsszavait (kb. 16—20 db-ot) hosszaban kettéhajtott A4-
es lapokra irjuk és a szOveg logikajat kdvetve megszamozzuk. A paratlan és a paros szamu
kartyakat kilon kupacba gy(jtjuk, és haztetészerlien egymas tetejére rakjuk éket, ugy, hogy
a legkisebb szamu lap legyen legfellil, a legnagyobb legalul (illetve legbeliil).

Ezutan az osztalyt két csapatra osztjuk, akik — mint az angol parlamentben — lellnek
egymassal szemben. A két csoport k6zé rakunk egy asztalt, amire felallitjuk az 6sszehajtott
lapokat, ugy, hogy minden csapat csak az egyik oldalukat, és egyszerre mindig csak a legfelsé
kartyat lassa. Lellink az asztalhoz, és egy kérdéssel elinditjuk a szOveg 0sszefoglalasat.

Az egyik csapat képvisel6je beszélni kezd a témardl, ugy, hogy felhasznalja az 6ssze-
foglalasaban a legfelsé kartyajukon |1évd szoét (akar tdbbszor is). Ha a masik csapat egy

kell neveznilk, szerintik melyik sz6 szerepelt az el6z6 csapat kartyajan (ha sikerdl, akkor
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pontot kapnak), majd az egyik csapattag folytathatja az 6sszefoglalast. A mi feladatunk
pedig annyi, hogy sorra felfedjik a csapatok szamara a kdvetkezd kartyat, ha sikeresen
beépitették az dsszefoglalasba a legfels® kartyan szerepld kulcsszot.

Végig felvaltva beszélhetnek a csapatok. Minden csapattagnak sorra kell kertilnie, de a
tobbiek is kiegészithetik az dsszefoglalast, illetve kérdésekkel segithetik csapattarsukat.

A feladatot jatszatjuk ugy is, hogy a csapatok versenyezzenek a pontokért, az nyer, aki
végul a masik csoport tobb kulcsszavara jon ra.

4.3.3.10 Zsebrevagva

A modszer célja a tanuldk ismeretanyaganak bévitése, elmélyitése, régzitése. A tan-
ulék aktivan sajétitiak el az uj témaval kapcsolatos legfontosabb informéaciokat. A moédszer
felkelti a tanuldk kivancsisagat azaltal, hogy fokozatosan &ssze kell gyljteni a témaval
kapcsolatos legfontosabb informaciodarabkakat, azokat le kell irni, illetve ismételni. Végdil
mar az 6ran megtanuljak a sziikséges informaciokat.

Minden tanulé kap egy olyan cédulat, amely egy mondatban kdzdl valamilyen, a témaval
kapcsolatos informéciot (tényt, adatot). A tanuld azt elolvassa, minden részletét megjegyzi,
(akar sz6 szerint megtanulja) és a papircsikot zsebre teszi.

Ezutén a tanulok feldllnak a helylkrél, kérbejarnak, és valtakozo partnerrel talalkozva el-
mondjak egymasnak azt az informaciot, amit a sajat cédulajukon olvastak és megjegyeztek,
valamint természetesen meghallgatjak a tarsaik altal megtudott informaciokat is. A kapott
informaciokat egy papirlapon vagy egy fuzetben régzitik. Mikdzben beszélgetnek, kérdezik
egymast, a zsebre tett papircsikot azonban nem vehetik elé.

A cél az, hogy a tanuldk viszonylag rovid idd alatt minél tdbb informaciét gyljtsenek
Ossze és jegyezzenek meg a témaval kapcsolatban. (A feladatot ugy is el lehet végezni,
hogy a tanuldknak a kapott informacidkat nem kell feljegyeznidk, de igyekeznitk kell minél
tobb informaciot fejben tartani.)

A megadott id6 leteltét kdvetben a tovabbi feldolgozas tébbféle modon torténhet.

Egyik lehetséges mod, hogy 4—6 f8s csoportokban plakaton, strukturalt listan, térképen
vagy tablazatban — egymast segitve, kiegészitve —rendszerezik a ,begyjtott” informacidkat.
A plakatokat kiragasztjuk a falra, és a tanulok k6zdsen attekinthetik.

A masik mod, hogy a tanuldk helyet foglalnak, és egymas utan felolvasnak egy-egy
begyjtott informaciot. A mar elhangzott informaciét mas mar nem mondhatja ismét.

Amikor felolvassa a tanulé a mastdl begyjtott informéaciot, megkérdezzik, hogy ki az,
akinél az adott szOveg szerepel a zsebre vagott cetlin, majd, amikor jelentkezik a széveg
gazdaja, megkérdezzik, hogy helyesen irta-e le az, aki felolvasta. Ha nem, akkor felolvas-
tatjuk a szOveg eredeti tulajdonosaval, ezzel is ismételve az anyagot. Addig folytatjuk ezt,
amig az 6sszes informacié el nem hangzott.

A kor legvégén megkérdezziik, hogy van-e olyan széveg, amit senki sem olvasott fel. Ha
van, azt is felolvastatjuk az érintett tanuléval.

Ezzel a mddszerrel elmélyitjuk a tudast, mivel ugyanazzal a problémakérrel kapcsolatban
rengeteg informaciét kap a tanuld, hallja, le is irja és ismétli. Ezzel jol rogzil a feldolgozott anyag.



4.3.3.11 Asszociacios lanc

Ez a médszer egy téma asszociativ megkdzelitésére alkalmas.

Atablara felirunk egy sz6t vagy fogalmat, ami az 6ra témajaval kapcsolatos, és a tanuldk
érzelmeire is hatast gyakorolhat. Kérddjelet rajzolunk a sz6 mellé, és elkezdjik a lancot egy
olyan fogalommal, amely az elsével 0sszefliggésben van.

Atanulok feladata, hogy a mindenkori utolsé elhangzott sz6hoz asszocialjanak. A tanuldk
szabadon bekiabalhatnak, de ha kdrben Ulnek, az Ulésrendet is kdvethetjik.

Az elhangzott asszociacidkat sorban felirjuk kdzben egy foliara. Ez alapjan a késéb-
biekben beszélgetést, kutatbmunkat kezdeményezhetliink, vagy olvasasi feladatot fogal-
mazhatunk meg a soron kovetkez6 tananyagegységhez. (Példaul: ,Olvasd el a ... részt:
Melyek azok a fogalmak, ill. nevek, amelyek szerepelnek a szévegben?”)

Kombinalhatjuk ezt a feladatot a nyitott, vagy befejezetlen mondattal, vagy a ,nekem a
...-rél az jut az eszembe, hogy...” kezdetli mondattal. A befejezetlen mondat kival6 6rain-
dit6é gyakorlat.

4.3.3.12 Asztalterito

A moédszer célja, hogy a tanulék egy adott témaval vagy problémaval kapcsolatban
megfogalmazzak otleteiket, véleményiiket, megismerjék és kommentaljak masokét, és kis
csoportban kdzds véleményt alakitsanak ki.

A modszer arra is alkalmas, hogy egy témakérhéz tartozo, de az informaciokat tébb hal-
maz szerint csoportosithato ismereteket k6zésen rendszerezzék, majd a tanitva tanulast
alkalmazva bemutassak.

Atanuldk négy fés csoportokban helyet foglalnak az ,asztalteritével megteritett” asztalok
kordl. (Az asztalterité mintat a 2. abra mutatja.) Minden tanulénak van egy sajat mezdje és
mindenkinek mas szin( filctolla. Kozépen talalhaté a csoport kozos mezdje.

A sajat terlletén mindenki felija a kozponti kérdéshez, problémahoz kapcsolodo
véleményét, dtleteit. Két-harom perc utan forditanak a teritén, elolvassak, amit a mellettiik
Ul6 tarsuk irt, és irasban kommentaljak azt, de kdzben nem beszélgethetnek a témardl.

Addig forgatjak a teritét, mig mindenki elolvasta, és kommentélta az asztalnal Ul6 6sszes
tarsa otletét, véleményét, és a tobbiek megjegyzéseivel ellatva visszakapta a sajatjat.

Ekkor mar szabad beszélgetni: a feladat az, hogy megegyezzenek, mi kerljén a csoport
véleményének dsszefoglalasaként a k6zos terlletre. Amiben megallapodtak, kdzépre fel-
jegyzik, és mindannyian alairjak. Plénumban a csoport egy képvisel8je beszamol a kdzds
eredményrol.

Amennyiben ismeretek rendszerezése a cél, a kozépsd mezdbbe felirjak a f6 témakort,
majd az ahhoz tartozé egyes elemeket, részhalmazokat a papir négy mezéjébe beirjak,
megbeszélik, majd valaki a csoportbdl az osztaly elétt bemutatja.

A moddszer felhasznalhatd otletgy(lijtéses projektekhez, kévetkez6 dolgozathoz, vagy
probléma-megoldasi javaslatok, vélemény Osszegyljtéséhez mar egy konkrét kérdéssel
vagy tézissel kapcsolatban.



2. abra: Asztalterité minta. Forras: Blazovicsné Varga Marianna,Csiszar Zsoltné,
Dankoé Ibolya, Lauthné Url Csilla, Németh-Szabados Klara, Szabé Marianne, Sza-
boéné Vég Annamaria, Szklenadr Judit: Szakma Médszertar —

Nemzeti Szakképzési Intézet Szakiskolai Fejlesztési Program Il. 2006

4.3.313 DONTS!

A modszer célja, hogy a tanulok jatékos formaban — de nem szerepet jatszva — meg-
beszéljék, hogyan déntenének egy fiktiv konfliktushelyzetben.

A tanuloknak bemutatunk egy filmrészletet, felolvasunk egy, a témankhoz tartozo
szbvegrészletet vagy egy Ujsaghirt, vagy elmeséliink egy torténetet, amely problémas
esetet tartalmaz. Addig a pontig ismertetjik a cselekményt, amig az esetben érintettek
dontéshozatalra nem kényszerulnek.

Az eset kivalasztasanal Ugyeljunk arra, hogy a tanuldk sajat élettapasztalataik és is-
mereteik alapjan képesek legyenek belehelyezkedni a szituaciéba és dontést tudjanak
hozni a megadott id6 alatt, tovabbi informaciok beszerzése nélkil. Fontos az is, hogy ne
egyertelmien elddnthetd esetet valasszunk, a vita ugyanis hamar ellaposodik és okafo-
gyotta valik, ha minden tanulé azonnal tudja, hogyan dontene, illetve, ha a csoport tanuléi
nagyjabol azonosan latjak a helyzetet.

Az eset megismerése utan 2-3 perc alatt minden tanulé atgondolja és cimszavakban
leirja maganak, hogyan dontene.

Majd két csoportra, dont6 és medfigyeld jatékosokra bontjuk az osztalyt. A dontd
jatékosok feladata, hogy 10—15 perc alatt megbeszéljék a helyzetet, és k6zés dontést hoz-
zanak, szem el6tt tartva az érintettek céljait, lehetéségeit és a jogi helyzetet. A megfigyeld
jatékosok kozben feljegyzik, milyen érvek és ellenérvek hangzanak el a vita soran.
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Az id6 lejarta utan a megfigyelék elmondjak, mit figyeltek meg a déntéshozatal fol-
yamataval kapcsolatban, és mit gondolnak a csoport dontésérdl. Mely érvek hatottak
leger6sebben a dontd jatékosokra a beszélgetés soran? Az érzelmi vagy a targyilagos
érvelési kisérletek voltak hatasosabbak? Mennyire prébaltak belehelyezkedni a dontést
hozé jatékosok az egyes érintettek helyzetébe? A megfigyel6k mennyiben érveltek vagy
dontottek volna masként? Miért?

4.3.3.14 Esettanulmany

A modszer célja a problémamegoldd, elemzd ismeretszerzés a konkrét esetek és a
hozzajuk tartozé6 dokumentumok elemzésével. Az esettanulmany az exemplaris, feladat-
orientalt, a valésaghoz szorosan kapcsolodo tanulas egyik f6 médszere, melynek soran a
valésag eseményeit és térténéseit egyszerlsitett és sarkitott formaban tanulmanyozzak
a tanulok. Célja, hogy a tanuldk a konkrét esetekbdl altalanos érvényli megallapitasokat
tegyenek és kbzben kulcskifejezéseket sajatitsanak el.

Az esettanulmany-alapu ismeretszerzés segit az egyénnek felllkerekedni a szabalyokon
és a lexikalis tudason alapulé fellletes tanuldson azaltal, hogy a tudast egy magasabb sz-
intre emelve, szovegkornyezet-fliggd tudasbazist alakit ki. Ez kvazi szakért6i ismeretekkel
ruhazza fel az egyént. A jelenség — féként a felnbttképzésben — szembetling és mindségi
javulast eredményez; a résztvevdk a hagyomanyostdl eltérd tanulasi médszert hasznélva
egy racionalisabb, analitikusabb gondolkodasmaddra allnak at. Az esettanulmany-alapu ok-
tatas és mdédszertan az esettanulmany elemzésén alapszik.

Az esettanulmany (eset) egy adott déntési helyzet vagy probléma értelmezés nélkliili
leirasa. Ez rendszerint egy valos torténet tényszer( feldolgozasa, de (ritkdbban) lehet fik-
Cio is vagy valodi eset a relevans szerepl6k, helyszinek, szervezetek atnevezésével. Az
élethelyzethez / problémahoz kapcsolddé tények, események idérendben torténd leirasan
kivil nem jelenik meg benne semmilyen elemzés, szubjektiv allasfoglalas vagy konkluzié
levonasa.

Iskolai keretek kozt kiilébndsen alkalmas a modszer a tanulokat kbzvetlenlil érintd témak
feldolgozasara, melyekben — érintettséglik miatt — egyébként nehezebben nyilatkoznak
meg. Olyan kdzéleti problémak feldolgozasara is j6 a mddszer, melyeket hajlamosak a tan-
ulok leegyszerUsitve, feketén-fehéren latni, vagy amelyek felett egyszerlien csak atsiklanak
(,engem nem érint”).

Ujsagokbol, magazinokbdl folyamatosan gyditsiink aktualis, konfliktust hordozé hireket,
tudositasokat és hozzajuk kapcsolddd hattéranyagot, melyek alkalmasak tantargyunk
bizonyos tartalmainak megvilagitdsara. Az eseteknek alkalmasnak kell lennidk arra is, hogy
altalanos kovetkeztetéseket vonhassanak le bel6lik a tanuldok. Készitsiink hozzajuk fela-
datlapot, illetve, ha szikséges, egy dossziét a hattéranyagokkal. Az esettanulmany feldol-
gozhato projektmunka keretében, de kivalo csoportos feladatnak, esetleg hazi feladatnak is.

A tanulok a tandran megismerkednek egy konkrét esettel, majd megkapjak az ehhez
tartozé dossziét, melynek segitségével kiegészithetik az eset megitéléséhez sziikséges
ismereteiket. Az anyagok ismeretében megvizsgaljak az esetet az érintettek szemszdgébdl
és kulsé szemléléként is.
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Ehhez segit6 kérdéseket kapnak a feladatlapon: Kiket érint az eset? Milyen helyzetben
vannak az érintettek? Mik a probléma f6bb okai? Milyen fazisokra oszthaté az eset alakula-
sa? Mi a végeredmény? Milyen kiils6 feltételek gyakorolnak hatast az esetben érintett sze-
mélyekre? Milyen nyilvanvalé vagy feltételezhet6 célokat kdvetnek az érintettek? Milyen esz-
koézoket hasznalnak fel érdekeik érvényesitéséhez? Hogyan latjak és kommentaljak maguk
az érintettek az eseményeket? Milyen informaciokra lenne még sziikséged, hogy minél job-
ban bele tudj helyezkedni az érintettek helyzetébe? Te masként jartal volna el? Ha igen, hog-
yan, és miért? Hogyan oldanad meg a felmeriilt és azonositott problémakat a rendelkezésre
allé informaciok alapjan?

Tobb szerepl6t érintd eseteknél lehetéség van arra is, hogy minden csoport mas-mas
szerepl® perspektivajat elemezze. Az elemzést plénumbeszélgetés zarja.

4.3.3.15 Puskairas

A moédszer uj anyag 6nallo feldolgozasara, illetve a tartalmak egyszeriisitésére, a lényeg
kiemelésére alkalmas.

Atanuldk el6szor egyedil elolvassak az Uj informacidkat hordozo szoveget (tankdnyvrész-
letet vagy egyéb informativ szdveget), és szévegkiemelé filc segitségével kiemelik a legfon-
tosabb informaciokat. Ezeket cimszavakban, vazlatszerlien atirjak egy A4d-es lapra.

A tanuldk ezutan parban d6sszevetik munkaikat, mindkét Ad-es lapot atolvassak, és
szbvegkiemel§ filccel kijeldlik azokat az informacidkat, melyeket mindketten lényegesnek
tartottak.

Ezutan elfeleznek egy Uj Ad-es lapot, és az igy kapott fél lapra jegyzetelnek. A betliméret
maradjon ugyanakkora, amekkora az el6z6 lapon volt.

A jegyzeteket négyes csoportokban dsszehasonlitjak, megbeszélik, és készitenek egy
Ujabb kdz0s, még jobban lerdviditett valtozatot. Ismét kiemelik a leglényegesebb elemeket,
majd egy Ad-es lap felét is megfelezve, feljegyzik azokat. Ezt mindaddig kell ismételni,
amig egy A4-es lap 1/8-anak megfelel6 méretli puskat nem kapnak. Idealis esetben végul
a papiron csak néhany szé szerepel.

Végezetll megprébalhatjuk a folyamatot visszaforditani: a tanuldk feladata, hogy a
papiron levé informaciok segitségével megprobaljak feleleveniteni az 6sszes informaciot,
amit a legels6 lapra felirtak, ezaltal mintegy ,kicsomagolva” az elraktarozott informaciokat.

Kiscsoportokban az 6ra végén rendezhetiink probafelelést is, kisorsolva a felel6t, aki a
legutolsé lappal (vagy az utolsé eléttivel) 6sszefoglalja a széveg informacioit.

4.3.3.16  Szimulaciés, szituacids feladat, szerepjaték

E médszerekben erételjes a kognitiv motivacio, vagyis a tanuldk értelmére, érdeklédésére,
kivancsisagara, tudasvagyara haté 6sztoénzé tényezd. A szimulacio, a szituacios feladat, a
szerepjaték olyan oktatasi médszerek, amelyek alkalmazasaval a hallgatok kiilénb6zé fogal-
makat, eseményeket, jelenségeket gyakorlati uton és a tapasztalati tanulas segitségével
sajatitanak el.



Szimulacios feladatok, gyakorlatok

Szimulaciorol akkor beszéllink, amikor egy valds tarsadalmi vagy fizikai jelenség bizonyos
elemeit ugy dolgozzuk fel, hogy a valosaggal a tanuld elvonatkoztatott médon kapcsolatba
kerul és a szimulalt jelenség részesévé valik. A szimulacidk, helyzetek a valésag leegysze-
rsitett valtozatai, amelyek egy helyzet egészére terelik a résztvevék figyelmét az aproé
részletek helyett. Az oktatasban az interperszonalis szimulaciot alkalmazzuk gyakrabban,
de sokszor el6fordulhat gép-ember szimulacids kapcsolat is. A személyek kdzotti szimulacio
esetén a hallgatdk egy csoportja testesiti meg a szimulalt valésagot.

A szimulaciés helyzet leirdsa a forgatokényv, amely a valds/fiktiv helyzet leegysze-
risitett valtozatat bemutato, a hatteret, koriiményeket, szerepléket leiré rendszerint 1-2
oldalas 6sszefoglald, abban minden relevans tény, informacié szerepel, amelyekkel a rész-
tvevéknek tisztaban kell lennitk, mivel ez képezi a kontextust.

A szerepleirasok, szerepkartyak a klilénféle érdekeket megtestesité szerepek leirasa,
szerepl6k meghatarozasa, kuldn-kuldén szerepkartyakkal. Egyes esetekben az egyéni sze-
repkartyak konkreét instrukcidkat is tartalmazhatnak arra nézve, hogyan viselkedjen az adott
szerepl6, milyen allaspontot képviseljen, mihez ragaszkodjon, miben engedhet (ettél eltérd
esetekben a szimulacio irdja donthet ugy, hogy a szereplére bizza a viselkedésmédot, a
képviselt allaspont kialakitasat). Dinamikus szimulacié esetén célszer(i id6rél idére olyan
Uj tények, koralmények stb. megadasa, amelyekre a résztvevék tekintettel kell, hogy le-
gyenek.

A szimulacionak két tipusat ismerjik, a statikus és dinamikus szimulaciot.

Statikus szimulacié esetén a feladatban a résztvevék az adott szerepbe helyezkedve
cselekednek, targyalnak, hoznak dontéseket — amennyiben a gyakorlat célja a vita gen-
eralasa, a szerepek kiosztasa konkrét instrukciokkal parosul, célszerli egymassal szemben
allé érdekeket, allaspontokat kiosztani a résztvevdknek, hogy azok mentén alakuljanak ki a
vitak a résztvevok kozott. A vita folyamataba az oktaté/moderator/ facilitator nem szél bele
gyakorlat kdzben, a szimulaci6 mederben tartasaért a résztvevék felelnek — a moderator
megvarja a feladat befejezését, és ezt kbvetéen értékeli ki k6z6sen a csoporttal a latottakat,
hallottakat.

Dinamikus szimulaciét valésitunk meg akkor, amikor a tanar/moderator/facilitator, idérol
idére ,belenyul” a gyakorlat végrehajtasanak folyamataba, és Uj, fiktiv események bekévet-
kezését vagy a koriilmények valtozasat deklaralja valamilyen formaban, s ezekkel jelent8s
hatassal van a folyamat addigi eredményére, az események jovébeni alakulasara. llyenkor a
résztvevéknek nem csupan a kiosztott szerepek mentén torténé dontéseikre, targyalasaikra
kell tekintettel lennitik, hanem folyamatosan reagalniuk kell az Uj helyzetre, kérilményekre.

Szerepjaték, szituacios feladat
Szerepjaték vagy szituacios feladat esetében valaki felveszi egy masik személy szerepét
vagy funkciéit, viselkedési formait, belehelyezkedik egy elére megirt, felvazolt helyzetbe,

esemeénybe. Az oktatasban a szerepjatékok alkalmazasanak komoly lehetéségei vannak,
mert barmilyen témakdrben jol alkalmazhatdak, akar elképzelt, akar valos helyzetek, sze-
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mélyek megformalasaban, kilonb6zé nézetek ltkoztetésében, problémas helyzetek meg-
oldasaban.

Struktarajaban és tipusaiban a szimulaciéval azonos.

A szerepjaték a hallgaté kdzvetlen élménye, megélése alapjan motival, élményszerd,
ezért hosszan tartd tudast biztosit. Ugyanakkor idéigényes mind az el6készitése, mind a
jelenléti 6ran valo alkalmazasa, ezért ritkdbban veheté be a modszerek kozé. Elsésorban
jelenléti képzésekben, vagy olyan virtualis tanteremben hasznalhatd, amely lehetdvé teszi
a tanuldk egyidejl és interaktiv jelenlétét.

A szimulaciés, szituacios feladat, szerepjaték feldolgozasa és értékelése:

A szimulacio (szituacios feladat, szerepjaték) szerzéjének (ha az elvalik a tanartél) fontos
didaktikai feladata eldonteni, mi a szimulacios feladattal a tanar célja, milyen szerepek sze-
repelienek a szimulaciéban, valamint, hogy kell-e iranyitani a szimulaciéban résztvevoket,
vagy megengedi a feldolgozott téma az improvizalast.

Mas, csoportos feladat feldolgozashoz hasonléan fontos katalizatora lehet egy-egy sz-
imulaciés gyakorlatnak annak atbeszélése, csoportos feldolgozasa, ahol a szimulacidban
részt vevok és a kilsé megfigyeldk is elmondhatjak a gyakorlat kbzben atélt érzéseiket,
doéntéseik inditékait, levonhatjak a tanulsagokat, 6sszefoglalhatjak a térténteket, s ezeket
Osszekothetik a tananyag lexikalis részével.

A szimulacio, szituacios feladat vagy szerepjaték feldolgozasa soran annak kimenete sok
tényezd6tdl fligg: tipusatdl (statikus vagy dinamikus), a szerepek mdgott megadott instruk-
cioktol vagy azok hianyatdl, az allaspontokat kialakitok értékrendjétdl, személyiségétdl, vi-
takulturajatél, a csoportdinamika befolyasold hatasatél és — dinamikus szimulacio esetén
— a beavatkozas tartalmatél. Az értékelés torténhet egy elére megadott értékelési szem-
pontrendszer szerint, amelyben kombinaltan jelenhet meg a feladat lexikalis szempontbdl
.0 Uzenete” megértésének mértéke, valamint a szerepekben megadott érdekek maximal-
izalasa, figyelembe vehetd tovabba a hallgatok lexikalis tudasba agyazott improvizativ
készsége.

A szituacios feladat célja tehat a problémamegoldas bemutatasa, gyakorlasa, amelly-
el fejlesztjiik a problémamegoldd, érvelési technikakat. A modszerrel felvetett problémak/
konfliktusok megoldasait a tanuldk késébb, az életben is tudjak alkalmazni, Plénumban a
csoportok egy-egy képvisel6je beszamol a szituacié megoldasardl, illetve arrdl, hogy sik-
erult-e, és ha igen, milyen modon sikerilt megoldani a problémahelyzetet.

4.3.4.  Projekt alapu oktatas

A projektmddszer olyan tanulasi egység, amely az egészbdl indul ki, és ehhez rendeli a
részleteket. Arra készteti a tanuldkat, hogy 6sszegezzék az ismereteiket az adott témaval
kapcsolatban, ezzel az integralt megkdzelitést részesiti el6nyben, tovabba az 6nallé és a
csoportokban (Ugynevezett teamekben) torténd feldolgozasra serkenti a résztvevéket.

Eredménye egy bemutathatd szellemi vagy anyagi alkotas. A kézéppontba allitott téma
rendszerint gyakorlati jellegQ.
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A projekt alapu oktatas jellemz6je, hogy a tanulok motivacidjat fokozza, élénkiti a fantaziat
és a munkakedvet, segiti a problémamegoldé cselekvést, erbsiti az dnbizalmat, fejleszti a
kommunikacios és egylittmiik6dési készséget, a kreativitast. Tovabba segiti a felfedez6
tanulast, uj modszerekkel ismerteti meg a tanulokat, megtanitia a team-munkaban valo
tevékenykedést.

A projektmunka célja a cselekvd aktivitas kialakitasa, valés problémahelyzetek megolda-
sa, a sajat kornyezetbdl szerzett problémak megoldasa, dontés lehetésége, az ,akkor és
ott” tanulas lehetdségeinek biztositasa a tanuldk szamara.

A differencialas a teljes tevékenységrendszeren végigvonul, melyben feladatunk a sok-
féle, tébbszintli megoldas.

A téma kivalasztasaban, tartalmaban és terjedelmében a csoport érdeklédésére és
képességére alapozunk, szamolunk a szervezeti keretekkel, az id6tartammal, szemléltetés-
sel, eszk6zokkel. Fontos, hogy a tartalomban valé differencialasi lehetéség tamaszkodjon a
tanuldk igényére, mig a tartalom mennyiségében, mélységében alapozzon a mar meglévd
tapasztalatokra.

A projekttéma megtalalasa utan a tevékenység indulhat gydjtdmunkaval, élményt ado
helyszini latogatassal, egy filmrészlettel stb., majd kdvetkezhet a beszélgetdkor 1étrehoza-
sa, amely kulénb6z6 megkdzelitésben vilagitia meg a témaval kapcsolatos Gtleteket.

A produktum elkészllte utan kévetkezik az értékelés: egyrészt megtorténik a projektben
részt vevék munkajanak attekintése, masrészt a kils6 értékelés soran kiallitjuk a tevéke-
nységek produktumait, meggydz6dunk a projekt sikerességérol.

A projektmunka legf6bb értéke, hogy a pozitiv élményekkel fejleszti a személyiséget,
kialakitja a cselekv6 aktivitast, valos problémahelyzeteket old meg, sok tapasztalatot ad a
tanulénak, a sajat kornyezetébdl szerzett problémak megoldasaval, dontések meghoza-
talaval az életre nevel.

A kozigazgatasi palyaorientacios képzés leendd témakorei kdzott szamos olyan le-
hetdség rejlik, amelyben a projektmunkat alkalmazhatjuk. Példaul, hogy menjenek el az
okmanyirodaba, nyissanak tgyfélkaput, kezdeményezzenek eljarast, foglaljanak idépontot,
valtsanak ki didkigazolvanyt, lakcimkartyat, készitsenek eljarasi dokumentumokat stb.

4.4. A pedagogus szerepe a konstruktiv és kooperativ
pedagdégiaban

Az eddig leirtak alapjan egyértelmien latszik, hogy a konstruktiv és kooperativ ped-
agogidban a hagyomanyos tanari szerep nem alkalmazhato, illetve a tanar nem a hagy-
omanyos értelemben van jelen az osztaly életében.

Sokkal nagyobb szerepet kap a csoporttevékenységek tamogatasa, mentoralasa, facil-
italasa. A tanar nem a hagyomanyos értelemben vett iranyitd, ,megmondé ember”, hanem a
tanulasi folyamatok kiséréje, tamogatdja, aki a partnerség szellemében, folyamatos, fejlesztd
visszajelzésekkel tereli, 6sztdnzi az osztalyban folyd munkat, tered adva a kreativitasnak.

Mivel a konstruktiv pedagdégia els6sorban a hogyanra, a fejlédésre fokuszal, a tudas
megszerzésének maodjat tartja fontosnak és azt mondja, hogy a tanulé nem befogadd, nem
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a meglévd objektiv tudas megszerzésére iranyulé tevékenységet kell folytatnia, ezért a
tanarnak is ehhez a folyamathoz kell igazodnia. A tanulé rendelkezik alapvetd nézetekkel,
ismeretekkel, benyomasokkal a vilagrol, és ezek alapjan igyekszik sajat tudasat, vilagképét
kialakitani.

Amikor tanarként a tanulast facilitaljuk, nem ,didaktikai diktatorokként” [épuk fel, hanem
a tanulas eréforrasaiként, akik masokat képessé tesznek a tanulasra.

Amoderatorok, facilitatorok a tanuldkkal segitd viszonyban allnak, akik maguk a tanuléval
kozosen felelnek a tanulasi folyamatokért. Fontos, hogy a tanar-didk kapcsolat a tanuldk
Oniranyitasra nevelését célozza meg. Jellemz&je a bizalom légkore, a feltétlen elfogadas
és a kodlcsodnos informacidécsere a facilitator és a tanuld kdzott. A tanar ebben a folyamatban
érzékeli és figyelembe veszi a tanul6 sziikségleteit, megosztja személyes tapasztalatait a
tanuldval, nyitott a diak kezdeményezéseire. A tanar rugalmas az iranyitas és a csoportos
munkavégzés kereteinek meghatarozasaban és alakitasaban is.
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5. MOTIVALO VISSZAJELZESEK, FEJLESZTO ERTEKELES,
STRESSZMENTES SZAMONKERES

Szerz6: Budavariné Béres Erzsébet

Minden emberi munkanak, teljesitménynek sziiksége van a visszajelzésre, a megerdsités-
re és/vagy a hibajelzésre. Tudnunk kell, mit hogyan csinaltunk, mit kell megé&rizniink, min
kell valtoztatnunk, hogyan haladjunk tovabb. A kozelebbi, illetve a tavolabbi célok meg-
valasztdsa és az oda vezetd ut, médszerek megkeresése is feltételezi a kiindulépontot,
a helyzet tisztan latasat. Utkdzben is tajékozddnunk kell, észre kell venniink azt is, ha
eltévedtiink és tudnunk kell, hogy mikor értiink célba.

Az embernek sajat teljesitménye és eréforrasai ismerete jelenti a tajékozdédasi pontot,
a fogddzokat — és egyben a motivald tényezbket is — a jobb teljesitmény elérésére, a sik-
erélmény megszerzésere.

Az iskola vonatkozasaban létfontossaguak tehat azok a tényezdk, illetve folyamatok,
amelyek a teljesitményekrdl tdjékoztatnak, visszajelzést adnak. (T6th - Dr. Téth, 1999)

A pedagogiai ertékelés meghatarozo szerepet tolt be a tanitas-tanulas rendszerében.
Segitségével megallapithatjuk, hogy a tanulék tudasa mennyiben van 6sszhangban a
tervezett célokkal és kdvetelményekkel, mennyiben mutatja, hogy elértik azokat a tanita-
si-tanulasi folyamat egy adott szakaszaban. Az értékelés alapvetd célja tehat, hogy sze-
rvezett médon pedagédgiai informaciokat gydijtsiink, és azok alapjan differencialt vissza-
jelentéseket szervezzink. (Bathory, 2000)

A fejezet célja, hogy megismertessen a pedagogiai értékelés alapfogalmaival,
meghatarozza a funkcioit az oktatas folyamataban, és bemutassa a tanérai értékelés fon-
tosabb mdédszereit, kilonds tekintettel a tamogato és fejlesztd értékelésre.

A téma kapcsan értelmezzik a pedagdgiai értékelés fogalmat, képet alkotunk a ped-
agogiai értékelésnek a tanitasi-tanulasi folyamatban és az oktatasi rendszerben betéltott
szerepérdl, elemezzik az értékelési funkciok és az egyes értékelési modok kozot-
ti kuldnbségeket. Fokuszba helyezzik, és részletesen bemutatjuk a napjainkban egyre
nagyobb létjogosultsagot szerz6 tamogato, fejlesztd értékelést. Kulon alfejezetet szanunk
a tanuldk érettségi vizsgara torténd felkészitésének / felkésziilésének.

Szandékaink szerint a fejezet az elméleti alapozas mellett a gyakorlatban is hasznosithaté
ismereteket nyujt a tanaroknak, akik oktaté munkajuk soran mindennap értékelik tanitvan-
yaik teljesitményét és prébalnak tanuldkat tamogato, realis visszajelzést adni.

5.1. A pedagdgiai értékelés szerepe a tanulas folyamataban
A kozépiskola, néhany uttorének szamito kiveteltdl eltekintve, folytatja az altalanos iskola
oktatasi hagyomanyait: szévegszeri tudast ad at, majd kér szamon a tanuléktél. Az oktatas

jellemzdéen a tanuldi oldalon az ismeretek megjegyzésebdl és azok visszamondasabdl, mig
a tanari oldalon az ismeretek atadasabdl és azok szamonkérésébdl all.
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Napjainkban azonban a pedagdgia mar ennél joval gazdagabb lehetéségeket kinal mind
a tananyag megismertetésére, megtanitasara, mind az elsajatitott ismeretek és készségek/
kompetenciak értékelésére.

Milyen visszajelzésre és értékelésre van szlikségiik a tizenéves tanuldknak ahhoz, hogy
a legjobbat hozzak ki magukbdl? Mindenkinek masra, mert kilénb6z6 személyiségek,
kuldnb6z6 az indittatasuk, mas és mas az a ceél, amit el akarnak érni. Vannak azonban
olyan alapvet6 igényeik, amelyek mindannyiukra jellemz&ek, ilyenek egyebek kdzott a nyu-
godt, stresszmentes tanulasi légkor, a ,rajuk szabott, érthetd” tananyag, a tanulast segit6
taneszkdzok biztositottsaga és nem utolsésorban az elfogulatlan és batoritd tanari vissza-
jelzés és értékelés.

A tanuldk munkajanak megszervezésekor a tanaroknak sincs konnyl dolguk, szoritja
Oket az id6, a 45 perc kevés a gyakran tulméretezett, nehéz tananyag atadasara és a
gyakorlasra. Nehéz feladat megfelel6en motivalni a tanuldkat és megfelelni a szlléi, iskolai
elvarasoknak is. Olyan o6rat kell szervezniuk, ahol tanitas kézben a tanulok munkajat egyutt
és kulon-kalon is figyelemmel tudjak kisérni, olyat, amelyben a pedagoégiai eszkdztarukbol —
mint blivész a kalapjabdl — mindig el tudjak varazsolni az adott tanulécsoporthoz leginkabb
illeszkedd médszereket és eszkézoket. Ok is emberek: lehetnek faradtak, lehetnek dekon-
centraltak, s6t néha még tirelmetlenek is., de ha megfeleld a viszonyuk a tanitvanyaikkal,
Ok ezt természetesen megértik. Minden a kdlcsdndsségen alapul, mert a tanitas a tanulé és
a tanar kozds ,projektje”, egymas nélkial nem tudnak messzire jutni.

A fentiek elmondhatok a tanitas egészére is, de igazak a tanitas folyamataban kulcsfon-
tossagu pedagogiai értékels tevékenységre is. Mivel az értékeléssel kapcsolatban kulon-
b6z6 elvarasok fogalmazédnak meg mind a tanuldk, mind a sztilék, mind az iskola oldalrdl,
nem kdnny( feladat szakszerlien és egyben emberségesen értékelni.

Az értékelés legtradicionalisabb mddszere az osztalyozas, ez a tanar és a diak altal is
a legismertebb értékelési mod, ezért az elkbvetkez6kben az ettél szemléletében és alkal-
mazasaban eltérd értékelési lehetéségekkel szeretnénk részletesebben foglalkozni.

Kezdjuk a pedagogiai értékelés fogalmanak kibontasaval.

5.2. A pedagdgiai értékelés fogalma

Miel6tt megfogalmaznank, hogy mi is a pedagdgiai értékelés, probaljuk felidézni azokat
a szavakat/jelz6ket, amelyek az értékelés kapcsan el6szor (volt diakként, gyerekek
szuleiként) eszlinkbe jutnak, talan igy: dolgozat, felelés, kivételezés, jo jegy, rossz jegy,
sugas, puskazas, izgulas, igazsagtalansag, jutalom, buntetés, félelem és még folytathat-
nank a felsorolast. (Folytassuk is!)

Talan nem tévediink nagyot akkor, ha ugy gondoljuk, hogy kevésbé szerepelnek a fel-
sorolasban (vagy hianyozni fognak a felsorolasbol) azok, a tanari értékeld tevékenységet
pozitivan megitél6 jelz6k, amelyek elvarhatéak lennének egy kiegyensulyozott, megnyu-
gtatoé és tdmogato értékelés alapjan, példaul ezek a jelz6k: szakszer(, elfogulatlan, profi,
nem kozhelyes, nem kivételez6, nem megalazo, nem bantd, segité, személyre szabottan
véleményt mondo, humoros, szellemes.
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Annyi bizonyos, hogy a pedagdgiai értékelés nem egyenld a dolgozatiratassal és az
érdemjegyek osztogatasaval. Ennél sokkal gazdagabb és Osszetettebb tanari feladatot
jelent, lehetéséget a tanulas/ismeretszerzés segitésére, a tanulok személyiségének, realis
onértékelésének fejlesztésére.

Az értékelés felelésséggel is jar. Ez egyben az értékelésnek a tanuldk életében jatszott
szerepére is felhivja a figyelmet. Ki ne emlékezne tanulé korabdl sérelmekre, nehezen
gyogyulo lelki sebekre, amelyeket egy matematikai feladat hibas megoldasa vagy egy
hamis énekhang utan kapott odavetett tanari ,megjegyzésként”. Nem lett matematikus, és
nem lett operaénekes sem. Talan sohasem lett volna, de a kudarcra még hosszu ideig
emlékszik. A tanuld, legyen kisgyerek vagy kamasz, nagyon sérilékeny, nem mindig tudja
helyén kezelni, megfelel6 mdédon fogadni a tanaratél kapott, akar jéindulatd vagy jobbité
szandéku értékeléseket.

Az osztalyozas — az értékelésre hasznalt eszkozokkel, példaul: osztalyzat, pontozas,
szazalékos értékelés, szimbdélumok, targyak, metakommunikativ eszkdzok, illetve ezek
kombinalasa — a pedagogiai értékelés tradicionalis eszkdze, nem tartalmaz elég informaciot
sem a hibakrol, sem azok kijavitasarol. Ezért indult évtizedekkel ezelbtt mozgalom a ped-
agogusok kdrében az osztalyzattal torténd értékelés egyeduralma ellen. Ne legyen oszta-
lyzat, csak szdveges értékelés, legalabb az als6 tagozaton, legalabb els6é osztalyban ne
kapjon a gyerek osztalyzatot. Akarmilyen furcsa, de a kezdeményezés tébbek kozott azért
nem hozott az egész iskolarendszert is érint6 valtozasokat, mert a szuldok dontd tébbsége
a szoveges értékelést is azonnal jeggyé szerette volna konvertaltatni a tanarokkal. Hiaba
kapott a tanulé részletes, arnyalt széveges értékelést a teljesitményérdl, a szulék azonnal
azt kérdezték, hogy: jo, j6, de ez a ,pontosan formalja a betliket’ széveges beiras hanyas
osztalyzat lenne? A tanarok szamara is nagyon id6- és munkaigényesnek tlint a mind-
en tanulét személyre széléan és részletezéen elemz6 irasbeli értékelés elkészitése, ezért
panelmondatokat kezdtek hasznalni, ami aztan mar nem sokban kilénbdzétt a jeggyel vald
értékeléstol.

Még napjainkban is kdzponti helyet foglal el a tanul6 teljesitményének megitélésében
az osztalyozas és az osztélyzat. Az osztalyozas gyors, megszokott, érthetd, tulajdonkép-
pen becslés, mert nem tartalmaz elég informaciot a tanar szamara és tud nagyon negativ
hatassal is lenni a tanuldé személyiségének fejlédésére. Mind az érdemjegy, amit a tanuld
az egyes teljesitményeire, mind az osztalyzat, amit a tanulo félévkor, illetve év végén az
addigi munkaja értékelésére kap, szorongast generalhat, 6nértékelési zavarokat okozhat,
kényszerteljesitményekre 6sztdndzhet. Mégis a pedagdgiai értékelésben tovabbra is elsé
helyen all, és ha borulatéak lennénk, azt mondhatnank: marad is els6 helyen.

Itt az alkalom, hogy a mas szemléletet képviseld és mas eszkdzoket hasznald uj értékelé-
si lehet6ségek megismertetésével lefaragjunk az osztalyozas elényébdl.

Térjunk hat ra el6szér a pedagodgiai értékelés meghatarozasara, majd a tamogato, fe-
jleszt6 értékelés lehetéségeinek bemutatasara.

A szakirodalomban a pedagdgiai értékelésnek (nem meglepd maédon) kiilonb6zd meg-
kozelitéseivel és megfogalmazasaival talalkozunk. Az alabbiakban bemutatunk néhany
definiciot, amelyek eltéréek ugyan, de mindegyik kiemeli az értékelési folyamat jellegét és
Osszetett feladatrendszerét.
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Az értékelés olyan pedagodgiai folyamat, amely magaba foglalja a mindsitést, a tajékoz-
tatast, a szelektalast, a motivalast; mindamellett meger8sitheti vagy elbatorithatja a részt-
vevbket, valamint mintat adhat masok és sajat magunk értékeléséhez is. Azaz nem csupan
tényfeltaré tevékenységet jelent, hanem olyan eszkdz, amely folyamatokat, valtozasokat
indukalhat mind az egyénekben, mind pedig a csoportokban. Ebbél addéddan az értékelés
soran nyert informacidknak helytallonak (validnak), megbizhaténak, és valtozasokat is
magukban foglalénak kell lennitk. (Toth - Dr. Téth, 1999)

Méas megkozelitésben: A pedagdgiai értékelés tehat a tanitds soran elérni kivant célok
és az elért eredmények Osszevetése. Minél tdbb hasznosithatd informacié 6sszegyijtése
annak megismerésére, hogy a tanuldk a tanulasi folyamatban mennyire értették meg a
tananyagot, milyen mélységben sajatitottak el a tovabbhaladashoz sziikséges ismereteket
és tananyagban rejl6 dsszefiiggéseket, szlikséges-e Ujabb, tanar altal nyujtott segitség a
tovabbhaladashoz. (Bathory, 1997)

A pedagogiai értékelést roviden ugy definialhatjuk, hogy az a tanari tevékenység, ame-
ly soran a tanuldi teljesitmény eredményessége 6sszehasonlitasra kertl az esetleges
hianyossagaival.

Annyit megallapithatunk, hogy a pedagdgiai értékelés Osszetett tanari tevékenység, igy
hatassal van a tanulasi folyamat egészére, és optimalis esetben partneri viszonyt feltételez
a tanar és didk kozott. Az oktatéas minden szintjén valodi, fejlesztd értékelés csak bizalmi
légkorben valdsulhat meg.

Tanarként tdbbszor atéljik, amikor a tanulo felelete utan azonnal osztélyzatot is kell ad-
nunk, de nem biztos, hogy mindenre oda tudtunk figyelni, nem biztos, hogy elfogulatla-
nok voltunk, ahogy az sem, hogy nem befolyasolta a dontéslinket semmi kiilsé kéralmény
(példaul a tanulok magatartasa, személyes problémak stb.).

Sajnalatos tény — a tapasztalhatd kisebb valtozasok ellenére is —, hogy a tanarképzés
soran nem kapott és a mai napig nem kap elég figyelmet a tanarjeldltek felkészitése az
értékelésre. Az .értékeljiink szakszer(ien” szlogent hangoztaté képzések és tanfolyamok
altalaban egyszer(i mérési-értékelési feladatokat tartalmaznak, és azokra készitenek fel,
olyanokra, amelyek mdgétt nincsenek valodi tanuléi teljesitmények, arcok, sem pedig tekin-
tetek.

A pedagodgiai értékelés sokrétli és arnyalt informacidszerzést tesz lehetévé a tanuld
tanulmanyi munkajarol, azt mondhatjuk, hogy minél valtozatosabb formaban és tevéke-
nységek kozepette értékellink, annal jobban mikddik az (oda-) visszacsatolas a tanuld
teljesitményérél. Hogy miért fontos ez? Mert ezeknek az informaciéknak a birtokéban biz-
tosabb ,kézzel” tamogathatjuk, erdsithetjlk, korrigalhatjuk a tanuldk munkajat.

Atanérnak sajat munkaja megitéléséhez is értékes informaciokkal szolgal az értékelés: a
tanuldk teljesitménye tiikrében értékelni tudja sajat munkajat is, figyelembe tudja venni eze-
ket a tanitasi 6rak tervezésekor, példaul, hogy milyen témak elsajatitdsa megy nehezebben
a tanuléknak és modszereit ennek figyelembevételével hogyan valassza meg.

A pedagdgiai értékelés soran a tanuldk teljesitményét ahhoz hasonlitjuk és ahhoz
viszonyitjuk, hogy mennyit sikerilt elsajatitaniuk az adott tantargy kdvetelményeibdl (de
nem mindegy, hogy hogyan).
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5.3. A diagnosztikus, a formativ és a szummativ értékelés

A tanuldk teljesitményének értékelését tobbféle cél érdekében végezhetjiik el,és az tob-
bféle szerepet télthet be az oktatasi folyamatban. A pedagdgia hagyomanyosan harom le-
het&séget kinal.

A diagnosztikus értékelés célja informaciok szerzése a pedagodgiai dontések megho-
zatala el6tt (milyen alapokkal, ismeretekkel, képességekkel kezdenek el az oktatas foly-
amataban egy tanulasi szakaszt).

Aformativ értékelés dontéen a tanulas folyamataban szerez informaciot a tanulok teljesit-
ményeérdl, a tovabbhaladast gatld nehézségekrél, igy lehetéséget teremtve a szikséges
beavatkozasra, a differencialas megszervezésére, illetve a megerd@sitésre is.

A szummativ értékelés a tanulasi folyamat zérasa, gyakran, vagy sziikség szerint mindsi-
ti és rangsorolja a tanulokat.

Lényeges, hogy a diagnosztikus, a formativ és a szummativ értékelést egymastol
elkulonitsiik, és funkcidinak megfeleléen alkalmazzuk azokat. A kulonféle értékelések
megtervezésekor el6szor mindig az értékelés céljat kell tisztazni, érdemes veégiggondolni,
hogy miért, mit, kik és hogyan értékelnek.

Atervezett értékelés lehetdséget ad a tanuldi teljesitmény valtozasanak és alakulasanak
kovetésére és a folyamatos visszajelzésre.

Milyen rendszer-
Mit? (Kit?) Ki? y' Milyen formaban?
ességgel?
Az értékelé dszer-
Amit értékelnink kel | Akik értékelik STICKEIES TENASZET™ | a7 ertékelés formaja
essége
L szaktanar/on/tars/ , érdemjegy, szdbeli,
tanulmanyi munka L esetenként L
csoport értékelés irasbeli értékelés

1. tablazat: Az értékelés rendje (Toth - Dr. Téth, 1999)

Az értékelés lehetséges céljai kozé tartozhat a tanitasi-tanulasi folyamat tervezése, a ta-
nuléi tudas fejlesztése, illetve az elért tudasszint mindsitése. Ezutan azt kell eldénteni, hogy
melyik tudasteriletre irdnyuljon az értékelés. Az értékelést elsésorban a tanar(ok) végzi(k),
azonban lényeges annak a lehet8ségnek a felvetése is, hogy példaul a formativ értékelés
esetében a diakokat is bevonjuk-e az értékelésbe. A valasz egyértelmi: igen!

E harom alapkérdés tisztazasat kovetéen érdemes megtervezni, hogy hogyan, milyen
eszkdzzel végezzik az értékelést, tisztaznunk kell tovabba azt is, hogy alkalmazunk-e osz-
talyozast vagy sem.
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Mindsité/szummativ,

Diagnosztikus Formativ/alakité/fejlesztd | . "
O0sszegz6

Atanulasi folyamat kdzben.
y A tanulasi folyamat végén.

A tanulasi folyamat elején és Atanulasi folyamatban a fejlesz- | .. e
) , i " Osszegz6-lezaro értékelés,
kozben. tést, a megerdsitést szolgalja, o L
. , e . N . o minésiti a tanul6 tudasszintjét, és
Kiindulopont a javito-fejleszté korrekcios lehetéséget biztosit a ,
, L elhelyezi egy rangsorban.
beavatkozashoz. tanul6 szamara.

Osztalyzat.
Nem osztalyzat. y

2. tablazat: Diagnosztikus, formativ és szummativ értékelés
Forrds: sajit szerkesztés Cseh Agnes Gabriella: A tanuléi értékelés széles korii
értelmezése a gyakorlat szamara alapjan°

A tanitasi-tanulasi folyamaton beliil a pedagogiai értékelés kilonb6zé funkcidi: a diag-
nosztikus, a formativ és a szummativ értékelés egymastol jol elkilonithetéek, tanari sze-
mszdgbdl nézve Iényeges, hogy ezeket elkiilbnitve alkalmazzuk, vagyis egy adott értékelé-
si helyzetben ne keveredjenek az értékelési funkciok.

Mivel a modern pedagdgiai értékelés fejlesztési céljaihoz, mint mar tdbbszdr utaltunk ra,
a fejleszt6 értékelés all a legkdzelebb, bemutatasara kilon alfejezetet szanunk.

5.4. Viszonyitas az értékelésben

Mihez viszonyitsunk?

Ertékelés elétt fontos tisztazni, hogy mihez viszonyitva térténjen a tanuléi teljesitmények
értékelése. Haromféle viszonyitasi mod lehetséges: a kdvetelményekhez, a tanulécsoport
tobbi tagjahoz vagy a tanulé korabbi teljesitményéhez viszonyitott értékelés.

Ezek a viszonyitasi médok — gyakran az osztalyozaskor is — ellentétbe kerllhetnek
egymassal. Eléfordulhat, hogy a tanulé 6nmagahoz képest fejl6dott, de atlag alatti teljesit-
ményt nyujtott és nem érte el még a minimalis kdvetelményszintet sem. A probléma felolda-
sa csak a jol kommunikalt (szoveges) értékelésben jelenhet meg. Fontos, hogy az értékelés
atlathatd és elére tisztazott szempontok alapjan térténjen. igy méd van egyrészt a tanuld
egyeni teljesitményéhez viszonyitva fejleszt6 értékelést adni, majd az elbre tisztazott kdvet-
elményekhez viszonyitva mingsit6 értékelést végezni.

Mivel az értékelés alapja a viszonyitas, az értékelés el6tt mindig meg kell hatarozni, és
a tanuldk szamara is egyértelmivé kell tenni, hogy mi fogja képezni a viszonyitas alap-
jat. A két leggyakoribb viszonyitas: a kritériumorientalt (altalaban a kerettanterv alapjan
készul6 tanterv szolgal alapjaul), és a normaorientalt (egy kivalasztott minta szolgal alap-
jaul, illetve az, hogy a tanulé teljesitménye hol helyezkedik el tanulécsoport tébbi tagjahoz
viszonyitva).

5 http://www.tani-tani.info/082_cseh
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A kritériumorientalt értékeléskor a teljesitményt a kdvetelményekbdl kiindulva és azokhoz
viszonyitva hatarozhatjuk meg, igy meg tudjuk vizsgalni, hogy a tanulé milyen szinten érte el
az elére meghatarozott, pontosan korllirt kdvetelményeket. A kritériumorientalt értékeléskor
jellemezni tudjuk azt is, hogy a tanuld az elért szinten milyen gondolkodasi miveletek elvég-
zésére képes. Ez alapjaul szolgalhat a didkok (egyénileg) tervezett fejlesztésének.

Az értékelési folyamatban a teljesitményeket egymashoz vagy egy masik csoport at-
lagahoz viszonyithatjuk. Ezt nevezzlik normaorientalt értékelésnek. Ezaltal meg lehet
hatarozni, hogy a vizsgalt teljesitmény melyik (az also, a kozépsé vagy a fels) teljesit-
meénysavba tartozik és ez alapjan el tudjuk késziteni (szikség esetén) a csoporton bellili
rangsorolasat.

Nem feledkezhetiink meg arrdl, hogy a legfontosabb és legpontosabb informaciot a tan-
ulok teljesitményérdl és annak fejlédésérdl a tanulok 6nmagukhoz valé viszonyitasa adja.

5.4.1. Atanulok értékelése

Atanulok teljesitményének értékelésére ki kell valasztani az értékelés céljahoz leginkabb
illeszkedd modszereket, amelyekkel aztan pedagdgiai informacidkat gydjthetink.

A moédszerek kivalasztasat korultekintd tervezd és el6készité munka kell, hogy mege-
I6zze, amely tekintettel van arra, hogy példaul milyen funkcioi lehetnek a tanuléi értékelés-
nek, milyen médon végezhetjuk azt el, mihez viszonyithatjuk majd a diakok teljesitményét,
illetve, hogy milyen kovetelményeknek kell a tanuldi értékelésnek megfelelnie ahhoz,
hogy a tanuldk tudasanak fejlédését nyomon kdévethessik, és a hatékony fejlesztésiket
megtervezhessik.

5.5. Az osztalyozas és a szoveges értékelés

Az osztalyozas

A félévi és év végi osztalyozas elsédleges funkcidja a dokumentalas: szamszerUsitve
lathatjuk a tanul6 elérehaladasat, vagyis az osztalyozas elsésorban adminisztrativ eszkdz,
egyfajta lehetéség a szummativ értékelésre. A mindennapi gyakorlatban az osztalyzatok
alapjaul szolgald érdemjegyek mas funkcidban is hasznalatosak, példaul az osztalyozas
gyakran a motivalas eszkdze, a tanuldk azért kapnak jegyeket, hogy a tanar biztassa vagy
éppen elmarasztalja 6ket. Ezek azonban az osztalyozas eredeti funkcioit félreviszik, igy
gyakran eléfordul, hogy az osztalyzatok nem megbizhatdak, a tanuld tudasan kivil sok
egyéb — oda nem tartoz6é — tényez6t is magukban foglalnak (példaul a tanuldé személy-
iségét, szorgalmat, magatartasat stb.). (Molnar —Vigh, 2013)

A szbveges értékelés

Az osztalyzatokkal kapcsolatosan mar utaltunk ra, hogy — féként az als6 tagozaton — mi-
lyen Gzenetet hordozhatnak a tanulék szamara az érdemjegyek, hogy azt a sajat személy-
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iséglik mindsitéseként fogadjak. Amikor az osztalyozasnak személyiségformal6é hatasa
van, jéval tulmutat az eredeti funkciéjan. Ennek megel&zése érdekében ajanlott a szoveges
értékelés rendszeres és gyakori alkalmazasa. (Kés6bbiekben: fejlesztt értékelés)

5.5.1. Belsé és kiils6 értékelés

Tovéabbi tisztazando kérdés, hogy ki vagy kik végezzék el a tanuloi értékelést. Az értékelés
formaja szerint megkllonboztethetiink belsd és kilsé értékelést. A két értékelési format
tovabb bonthatjuk az értékeld személy és az értékelés célja szerint.

A tanulok teljesitményének egyik leggyakoribb ellenérzési fajtdja a belsé értékelés. Az
iskola sajat pedagdgusai vesznek részt az értékelésben egyrészt ugy, hogy az adott ta-
nulokdzdsség tanitasi folyamataban nem érintett pedagdgust vonnak be, illetve, hogy az
értékelés kivilrél kapott elvarasok alapjan szervezédik.

Kiilsé értékelés alkalmaval a tanuldk egyéni és a tanulécsoport egytittes teljesitményének
vizsgalata kulsé értékel6k bevonasaval, kulsé szakemberek altal készitett mérdeszkdzdk-
kel torténik. A legismertebb nemzetkozi 6sszehasonlité mérések: PISA-mérések; a kozok-
tatas kotelez6 orszagos kompetenciamérései.

BELSO KULSO

a teljesitményt méri, figyelembe véve a
pedagdgiai kornyezetet (pélaul hatranyos
helyzeti diakok szama),

ELONYE ismerds kornyezetben, az iskola tanarai
végzik,

iskolan beliil a tanulécsoportok dsszeha-
sonlitasara ad alkalmat

a teljesitményt méri, fliggetlendl a ped-
agogiai kornyezettdl (példaul hatranyos
helyzet(i diakok szdma),

kiils6, fliggetlen értékel6k végzik,
orszagos és/vagy nemzetkdzi dsszehason-
litasra ad alkalmat

iskolan beluli 6sszehasonlitast tesz csak
HATRANYA | lehet6vé,
nem biztositott az értékel6k elfogulatiansa-

ga

csak a teljesitményt méri, fliggetlendl a
pedagogiai kérnyezettdl

3. tablazat: A kiils6 és belsé értékelés elényei és hatranyai
Forras: sajat szerkesztés Toth - Dr. Toth, 1999 alapjan

A tanuléi értékeléskor Iényeges elem még az is, hogy a tanar folyamatosan ellenérizze,
hogy mennyire megfelel§ az értékelés. A tanuloi értékelés eredményének fliggetlennek
kell lennie a koralményektdl, az értékelé személyétdl. Fontos szem elétt tartani, hogy azt
értékeljuk, amit célként jeldltink meg és ugyanarra a tudasra ugyanazt az értékelést adjuk.
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5.6. A tanulé fejleszt6 értékelése

A fejleszté értékelés a tanulasi folyamat meghatarozé és szerves része. Ha valamit
meg akarunk tanulni, sziikségiink van a visszajelzésekre arrél, hogy hol tartunk a tanulasi
folyamatban, mire van még szikség, mit kell masképp csinalnunk. A fejleszt6 értékelés
megvaldsitasanak legfontosabb eléfeltétele, hogy olyan Iégkort és helyzetet teremtsiink,
amelyben a tanulé szivesen vesz részt hibainak, hianyossagainak a feltarasaban és ab-
ban, hogy ezeket ki is javitsa. Ezért a fejleszt6 értékelésnek fontos szerepe van a tanuldk
onértékelésének fejlesztésében is.

A fejlesztd értékelés nem képzelhet el idealis csoportkdrnyezet és megfeleld ugy-
nevezett osztalyklima nélkil. Mivel a fejlesztd értékelés szerves része a tanari mellett az
egyeni, a paros és a csoportos értékelés is (nem frontalis), a tanulécsoportnak fel kell nénie
ehhez a feladathoz.

A tanitasi-tanulasi folyamatot segit6, formald formativ értékelést a masik két értékelési
funkciohoz (a diagnosztikus és a szummativ értékeléshez) képest a kdzelmultig ritkabban,
az iskolai gyakorlatban a sziikségesnél kevésbé alkalmaztak.

Afejlesztd értékelés az osztalytermekben a tanuldk fejlédésének és tanuldsanak gyakori,
interaktiv modon torténd értékelését jelenti, melynek célja a tanulasi igények meghataroza-
sa és a tanitas azokhoz val6 igazitasa. Ez alapjan a fejleszt6 értékelés célja a tanulasi foly-
amat tamogatasa azaltal, hogy a tanarok és a diakok informaciokat gyUjtenek arrdl, hogy a
tanuld a célokhoz, az elvart szinthez képest hol tart a fejlédésben. Az értékelés eredményét
pedig arra hasznaljak fel, hogy az oktatasi folyamat szerepléi megallapitsak, hogy mi a
teend6 a tovabblépés érdekében. (Orszagos Kbzoktatasi Intézet, 2009)

A fejlesztd értékelés komplex értékelés, mely soran el6szér a pozitivumokat, majd a
hianyossagokat és a problémakat, végul pedig a valtozashoz, valtoztatashoz szikséges
konkrét javaslatokat beszéljik meg a tanuléval. Nyelvileg pontos megfogalmazasu, sze-
mélyre szabottsag jellemzi.

A szoveges fejleszt6 értékelés egy tanulasi folyamat kdzben mindig a konkrét teljesit-
ményre, és nem a tanulé személyiségére vonatkozik. (Hunyadyné és M. Nadasy, 2004)

A szOveges mindsitd értékelésnek kotetlen és kotott formait ismerjiik és hasznaljuk. Ezek
azonban nem pillanatok altalsugallt rogtdnzések, hanem atgondolt, a tanulé és a tanar éltal
is ismert szempontok szerinti értékelések.

A szdveges min6sitd értékelés interaktiv, a tanulék nem csak meghallgatéi, hanem aktiv
részesei is annak: magaba az értékelésbe a tanuldk mint érintettek kertlnek bevonasra
(hiszen az 6 teljesitményikrdl van szo).

Atanitasi-tanuldsi folyamatban végzett fejlesztd értékelés elsésorban azaltal jarul hozza a
tanuldi teljesitmények javitasahoz, hogy a tanulasi célok pontos ismertetésével atlathatéva
teszi a tanulé szamara is a tanulasi folyamatot.

A tanuldk fejl6dését nyomon kovetd és tamogatd értékelésnek rendszeresnek és foly-
amatosnak kell lennie, amelyhez céliranyosan alkalmazott valtozatos értékelési modok és
eszkozok tartoznak.

Atanuléi 6nértékelés és a csoportos értékelés szerves része az értékelésnek. Arra azon-
ban figyelmet kell forditani, hogy az értékelés ne legyen ad hoc jellegii, hanem tervezett,
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elére elkészitett és a megbeszélt szempontok alapjan torténjen. A tanuldk legyenek
felkészitve ra, és kapjanak megfelel6 segitséget az értékeléshez, mert ez szamukra — tob-
bek kdzott érintettségik miatt — sem lehet konnyi feladat.

5.6.1.  Afejlesztd értékelés hat alapeleme a hozza kapcsolodo tanari
feladatokkal

A fejlesztd értékelés targykorében végzett esettanulmanyok és a kapcsolédd kutatasok
altal kijelolt alapelemek:

Az interakciot és az értékelési eszkdzdk hasznalatat 6sztonz6 kultdra kialakitasa az osz-
talyteremben.

Tanulasi célok meghatarozasa és az e célok elérése felé valé egyéni haladas nyomon
kovetése.

Valtozatos tanitasi modszerek alkalmazasa a tanuldk eltérd igényeinek kielégitése
érdekében.

Valtozatos modszerek alkalmazasa a diakok tanulasanak értékelése soran.

Atanuldi teljesitményrél adott visszajelzés és a felismert igényekhez val6 alkalmazkodas
a tanitasban.

A tanuldk aktiv részvétele a tanulasi folyamatban.

(Brassoi — Hunya - Vass, 2006)

Az esettanulmanyok megallapitasai kézul a legmeglep8bb az, hogy a tanarok az esetek
mindegyikében mind a hat elemet beépitették a mindennapi gyakorlatukba. Bar kildnb6z6
hangsulyt kaptak az egyes elemek (egyes tanarok példaul a diakoknak adott visszajelzésre
helyeztek nagyobb hangsulyt, masok inkabb arra 6sszpontositottak, hogy valtozatos tan-
ulasi lehetdségeket biztositsanak tanitvanyaiknak), az elemek mindegyikét felhasznaltak a
tanitas és értékelés soran. igy olyan keretet, nyelvet és eszkdzrendszert hoztak létre, ahol
a tanitasrol és tanulasrol alkotott felfogasukat a fejlesztd értékelés elemei hataroztak meg.
(Brasso6i — Hunya - Vass, 2006)

5.7. A tanulé minésito értékelése

Mindsitd értékelésrél akkor beszéliink, amikor az értékelés’ célja nem a tanulas segitése
(fejlesztd értékelés):, hanem egy teljesitményrangsor kialakitdsa vagy annak elddntése,
hogy valaki megfelel-e bizonyos el8irt kritériumoknak.

5.7.1.  Afejleszt6 értékelés és mindsité értékelés megkilénbéztetése

A tanuloi értékelés talan egyik legfontosabb eleme, hogy a fejlesztd és a mindsité célu
értékelést pontosan elvalasszuk és megkulonboztessiik ugy, hogy az a tanulék szamara

7 http:/ltanmester.tanarkepzo.hu/ertekeles (Utolso letoltés datuma: 2018. 09. 20.)

8 http://tanmester.tanarkepzo.hu/fejleszto_ertekeles (Utolsoé letdltés datuma: 2018. 09. 20.)
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is egyértelm( legyen. Gyakori, hogy a mindsité értékelés szerepét tulhangsulyozzak, vagy
0sszemossak a fejlesztd értékeléssel.

A minGsitd értékelés és a fejlesztd értékelés kozott tobbféle szempontbdl is jelentds
kulonbséget kell tennliink. A mindsité értékelés gyakran egy alkalomhoz kétédik, elsésorban
a tanulas végeredményére fokuszal, van tétje, befolyasolja a diakok elémenetelét, hatasa
pozitiv és negativ is lehet.

A fejlesztd értékelést a tanarok a didkok bevonasaval kdzdsen, folyamatosan végzik
a tovabbfejlesztés érdekében, alacsonyabb tétje van és elsédleges célja a pozitiv hatas
elérése. A fejleszté - és a minGsitd értékelés munkaformait — hasonldéan a pedagdgiai
értékelés funkcidi esetében megallapitottakhoz — elkiilénitve alkalmazzuk, vagyis fontos,
hogy egy adott értékelési helyzetben ne keveredjenek az értékelési munkaformak.

Fejleszt6 értékelés Mindsito értékelés
Ertékeld megbeszélés, dialogus Témazéré dolgozat

Dicséret, biralat (dramajaték, kooperativ technikak

L Félévi, év végi osztalyzat
alkalmazasaval) g y

Tesztek gyakorlasa, fejlesztd értékelése
Esszéiras gyakorlasa, fejleszt6 értékelése
Projektszer( feladatok gyakorlasa, fejleszt6
értékelése

Tesztek mindsitéssel
Esszék mindsitéssel
projektszerti feladatok minésitéssel

4. tablazat: Fejleszté és minésitd értékelés leggyakoribb formai
Forras: Sajat szerkesztés http://tanmester.tanarkepzo.hu/fejleszto_ertekeles alapjan

5.7.2.  Atanulast tamogato értékelés

A tanulast tdmogato értékelés sorén a tanuldk szamara egyértelmivé kell tenni az adott
ora céljait és azt, hogy hol tartanak a tanulasi folyamatban a célok elérésében. A tanuloi
teljesitményekrél sokféle, akar egyszer(, kildndsebb el6készitést nem igénylé modszerek-
kel, megfeleld tanulasi korilmények biztositasaval (példaul kérdések megfogalmazasaval,
gondolkodasi id6 hagyasaval a kérdések megvalaszolasahoz) gyijthetink informaciokat.
Lényeges, hogy a tanuldk reflektaljanak a tanulasi folyamatra, értékeljék sajat és tarsaik
teljesitményét. Alapvetd tanari feladat a tanulasi folyamat céljainak megfeleltetett feladatok
készitése, meglévd feladatok megitélése, valamint a tanulasi célokhoz illeszkedd adaptala-
sa. (Einhorn, 2012)

A tanitasi-tanulasi folyamatban alkalmazhaté fejlesztéfeladatok alapvetd célja, hogy a
tanulasi folyamatot segitsék, igy a feladatok altalaban egymasra épllnek, sorrendjik kotott:
az egyszer(bbtél haladnak a bonyolultabbig, az elézetes tudas megszerzésétdl sok apréd
résztevékenység elvégzését kdvetben épitik fel a tanulast az elsajatitandé tudasig. E fela-
datok alkalmazasakor a diakok aktiv résztvevéi a tanulasi és értékelési folyamatnak. (Ein-
horn, 2008)
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5.7.3.  Atanuléi és tanari visszajelzés

A visszajelzés a tanulo teljesitményére adott olyan tanari reflexié, amely nem tartalmaz
végleges mindsitést. A tanulasi folyamatba torténd olyan beavatkozas, amely a tanulot
segiti és orientalja a kivant teljesitmény elérésére.

A visszajelzés a tanulas segitésével egy idében a tanulé személyiségének fejlesztésére
is torekszik, annak igényeit tiszteletben tartja.

5.7.4. A fejleszt6 visszajelzések jelentésége

Az oktatas célja az, hogy a tanuldk a tananyagbdl egyre t0bb hasznosithatd ismere-
tet sajatitsanak el ugy, hogy kézben megismerik és atlatjak az dsszefuggéseket, és nem
utolsésorban az a cél, hogy ez ne megprobaltatas, hanem 6rom legyen a szamukra. Az
Uj megismerésének 6rome, a felfedezés izgalma kellene, hogy jellemezze a tanulas foly-
amatat. Tudjuk, hogy ez a legtdbb esetben sajnos nem valésul meg.

Vizsgaljuk meg most ezt a helyzetet csupan annak a szempontnak a figyelembevételév-
el, hogy kapnak-e elegend6 tdmogatast a tanuldk a tananyag megértéséhez, pozitiv vissza-
jelzést a gyakran kudarcos prébalkozasaikhoz!

Atanuldk nagyon érzékenyek, de ez nem csak a mai fiatalokra jellemzd, ilyenek voltak ré-
gen is. Egy-egy megerdsitd, batoritd mondat csodakra képes, gyakran palyat meghatarozé
jelentéséggel bir, mint ahogy egy életre el is veheti valamitél a tanuld kedvét. A tanar legne-
hezebb feladatai k6zé tartozik az elfogulatlan, de helytallé6 véleménynyilvanitas és vissza-
jelzés.

Tanitds soran a tanar folyamatosan jelzéseket ad a tanuléknak, orientalja, motivalja,
batoritja 6ket, javitja esetleges tévedéseiket, a visszajelzések figyelembevételével folyam-
atosan alakitja a tanulasi folyamatot.

A fejleszté értékelés alkalmazasa nemcsak a tanuld tanulasi folyamata szempontjabdl
hangsulyos, hanem tanari nézépontbdl a tanitasi folyamat fejlesztése szempontjabdl is.
Klléndsen Iényeges a tanari onreflexié képességének elsajatitasa. Erre lehetdséget biz-
tosit az, ha megfigyeljik és folyamatosan értékeljik a tanari munkankat.

5.7.5.  Atanitas soran alkalmazhato fejleszté pozitiv és negativ visszajelzések

Az érdemjegyhez kapcsolt és az 6nallé széveges visszajelzés folyamatos és kdvethetd
tampontot ad a tanarnak a tanul6 fejl6désérél, a tanuldnak sajat teljesitményérdl.

Emellett:

. igazodik a tantargy specialitdsaihoz,

. igazodik a tanulok érzelmi képességeihez, életkorahoz,

. személyes, mert figyelembe veszi a tanulé mindenkori (lathatd) allapotat,
. arnyalt, mert a legaprobb részletekre is utalni tud,

. konkrét, mert kdveti az értékelést megel6z6en megadott szempontokat,
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. informativ, mert addig folyik, amig nem érkezik visszajelzés a megértésrdl,
. utal a fejlédésre, a megtorpanasra,

. nem itélkezik, nem mindsit,

. buzdit, pozitiv visszajelzést ad,

. segitséget ad a differencialas megtervezéséhez.

. Az értékelés alapelvei témondatokban:

. Személyre sz06l6 legyen,

. fejlesztd, 6sztonzb jellegli legyen,

. ne legyen megtorld, fegyelmezd jelleg,

. folyamatossagot biztositson,

. kovetelményrendszerre éplljon,

. biztositsa a szdbeli és irasbeli értékelés egészséges aranyat,
. legyen targyszerd,

. félelemmentes légkdrben torténjen.

(Toth - Dr. Toth, 1999)

Ertékelési tanacsok tanaroknak:

. Ne mindésits!

. Biztass, batorits!

. Ne altalanosits!

. Ne indulatbdél mondj véleményt!
. Adj javitasi lehetdséget!

. Mikodj egyutt a tanuldval!

. Ne tdmogasd a mellébeszélést!
. Ne feledd, te is voltal diak!

Szobeli széveges értékelés

A szoveges értékelés fontos értékelési és egyben fejlesztési terilet, igaz, idéigényes.
Gyakran hallhaté biralat a mai generaciéval kapcsolatban, hogy csak a kityuiket nyomkod-
jak és nincs semmilyen kapcsolatuk a kornyezetikkel. Nem motivaltak megszodlalasra,
elszoktak téle, és ez természetesen igy van az iskolaban a tanitasi 6rakon is. A jegyadas
kényszere miatt az értékelés is idérél-idére ezért mar leggyakrabban irasban térténik.

Ertékelési koriilmények: azonnali reflektalas lehetésége, altalaban kevesebb ideje van
a tanarnak véleményének, valamint értékelésének atgondolasara, nincs lehetéség, vagy
csak korlatozottan van mod a korrekciora. Pozitivum, hogy az értékelésbe a tanul6 és a
tanulécsoport is bevonhato.

Irasbeli széveges értékelés

Az értékelés gyakori, de id6igényes formaja. Részletezd, atgondolt, személyes hangu
(lehet).
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Ertékelési koriilmények: késleltetett visszajelzés, gyakran tul témor, egyszavas;
megszokott, gyakran altalanosité véleményt kozl6. A szOveges értékelés gyakran az ér-
demjegynek megfeleltetett szabvanymondatokban torténik, amely csak kdédolasa a numeri-
kus értékelésnek.

Az értékelés személyhez sz6l6, személyesebb hangu formaja (lehet).

5.7.6. Az értékelés soran alkalmazhato pozitiv visszajelzések szobeli és
irasbeli nyelvi fordulatai

Fontosnak tartjuk, hogy foglalkozzunk az értékeléskor a tanarok altal hasznalt vagy

hasznalni javasolt nyelvi fordulatokkal.

Tdébbszor utaltunk mar a fejezetben arra, hogy nem is gondoljuk tanarként, hogy milyen

hatast tud gyakorolni a tanuldra egy-egy értékelé megjegyzés.

Ezért fontos, hogy:

. Kerlljik az altalanositd megjegyzéseket, akar pozitiv (Mindenki tgyes volt! — ez
még hagyjan!), akar negativ (Itt mindenki lusta! — biztos? és, aki nem?).

. Fogalmazzuk meg réviden és egyértelmien értékelésiinket. Hasznaljunk egyszeri
bévitett mondatokat.

. Ne viccel8djlnk a tanuld karara példaul szolasok, kdzmondasok, idézetek citalasaval
(mint példaul: ,All, mint szamar a hegyen”, Balam szamara), még j6 szandékkal se
tegyuk. (,Egy, csak egy legény van talpon a vidéken”)

Javasolt nyelvi fordulatok:

. Prébald ujra! / Fuss neki ujra! / Kezdd el djra! / Na, még egyszer!

. Nyugalom, menni fog! / Gyakorold még! / Ellenérizd még egyszer! / Olvasd el Ujra
a kérdést! / Ertelmezd a feladatot! / Gondold 4t még egyszer, biztos ez a kérdés?

. Ne bonyolitsd, csak egyszerlen! / Egy elem még hianyzik, gondold ujra végig!

. Hasznald a jegyzeteid! / Minden benne volt! / Logikusan épitetted fel a feleleted!

. Majdnem tokéletes! / TOkéletes! / Remek, csak igy tovabb!

Talan tul trividlisnak tlinik, de egy-egy, az értékelésben jol elhelyezett dicséret csodakra

képes, és a gyakorlat is azt mutatja, hogy nem lehet elégszer dicsérni a tanuldokat.

Az értékelések soran alkalmazott pozitiv vagy negativ visszajelzések hatasa legtébbszor

kiszamithato, ezért érdemes tudatos hasznalatukra kilonds figyelmet forditani.

Tanar Visszajelzés Tanulé
Talén csak batoritani kell Probald ujra! (6szténdz) Bizik bfanhem! (p,ozitiv hatés‘) "
Megprébalom, hatha most sikeril!
Gondold at még egyszer! ozitiv hatas
Mit talaljak ki még, hogy Gjra 9 °8y (pozitvhatas)
megprobala? Nem érdekel az egész! Na és
' Nem tanultél, meg fogsz bukni! akkor mi van? (nincs hatassal a
Lusta, nem tanul, megbuktatom! ) )
(rahagy) tanuléra)

5.tablazat: Az értékelések sordn alkalmazott visszajelzések hatdsai
Forras: Sajat szerkesztés
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5.8. A dramajaték és a kooperativ technikak alkalmazasa a
fejleszt6 visszajelzésekhez

Dramajatékok az értékelés soran is kivaldan és kreativan alkalmazhatdk. A kooperativ
technikakrol sz6l6 4. fejezetben mar szoltunk a modszer lebonyolitasarol.

5.9. Differencialt fejlesztés, személyre sz616 értékelés

A pedagdgiai értékelést a tanitasi-tanulasi folyamatban tobbféle cél érdekében, differ-
encialt médon végezhetjik. A differencialt fejlesztés Iényege a nyitottsag, a rugalmassag,
az igazithatésag és a segité szandék érvényesitése.

A differencialast szolgalja a tanév tanitasi folyamat eleji diagnosztikus értékeléskor a
kilonb6z6 tesztekkel végzett helyzetfeltaras, amely els6sorban a tanarnak szél, az ered-
mények a tanar tervezési munkajat hivatottak segiteni. A formativ értékelés a folyamat koz-
beni segitést, korrigalast és megerd@sitést szolgalja, a folyamat végi, szummativ értékelés a
megfogalmazott célok tikrében végzett mindsitést jelenti. A tanitasi-tanulasi folyamat koz-
ben, a formativ értékeléskor gyakran szervez a tanar olyan értékelési alkalmakat, amikor
a tanulok értékelhetik sajat és tarsaik teljesitményét. A pedagdgiai értékelés differencialt
jellege mindezek mellett még arra is vonatkozik, hogy az értékelést az oktatasi rendszer
kilénb6z6é szintjein is végezhetjuk. (Vidakovich, 1990; Bathory, 2000)

Ha megfeleld diagnosztikus eljarasokkal fel tudjuk tarni, hogy kinél milyen kompeten-
ciatertileten mutatkoznak elsésorban hianyossagok, akkor megszervezhet§ ezeknek a
terlleteknek a differencialt fejlesztése.

Sajnos még nagyon kevés terlileten rendelkezilink az ilyen képességdeficiteket pontosan
behatarolé diagnosztikus eljarasokkal és az egyes jol korllhatarolt képességeket: fejlesztd
feladatsorokkal.

AKkulonb6zb értékelések utan (diagnosztikus, formativ, szummativ), azok eredményeinek
figyelembevételével a tanar feladata, hogy megvizsgalja, és azokhoz igazitsa a kilénb6z8
tanuléi teljesitmények fejlesztésének lehetéségeit, és kidolgozza az egyéni tanulasi / fe-
jlesztési utakat.

A differencialas alapja, hogy nem ugyanazt és nem ugyanugy kell tanitani és szamon
kérni minden tanulétél, mivel a tanulok sem egyformak. Ezt az alapvetést a tanitas gyako-
rlatdban mar elfogadja a pedagégusok dontd tébbsége, azonban azt, hogy ugyanezt a
megkullonboztetést a pedagogiai értékelésnél is alkalmazni lehetne, sét, kellene, még ke-
vesen, pedig szlkség lenne a kdvetelmények és a hozzajuk kapcsolodo értékelés differ-
encialasara is. Az egyéni tanulasi tervek kialakitasa azt jelenti, hogy a tanulé bizonyos
tudasterileteken (példaul bizonyos tantargyakbdl) magasabb teljesitményt vallal és ennek
fejében lehetésége nyilik, hogy mas terlleteken alacsonyabb teljesitmény is elegendd le-
gyen. A kdzépiskola (és a kétszintl érettségi, valamint a valaszthaté érettségi targy) tula-
jdonképpen ezt képviseli, de a kdvetelmények differencialasa mar kiterjeszthetd lenne az

° http://tanmester.tanarkepzo.hu/kepesseg (Utolsé letdltés datuma: 2018. 09. 20.)
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altalanos iskolara is, és az sem elképzelhetetlen — vannak mar ra nemzetkdzi tapasztalatok
—, hogy mar a kdézoktatasban is megjelenjen a valaszthato targyak rendszere.

A differencidlas értelemszerlien nemcsak a tanulds tartalmara, hanem moédszereire és
eszkozeire is vonatkozhat. Eszerint ugyanahhoz a végeredményhez — tehat ugyanahhoz a
tudashoz — kiilénb6z6 utakon is el lehet jutni, és a kildnbdz8 tanuldk igényeinek kildnb6z8
utak felelhetnek meg.

5.10. Pedagoégiai mérés

A legmegbizhatébb adatokat a tanulok teljesitményérél a pedagdgiai méréssel kaphat-
juk. A pedagégiai mérés soran a tanuldé megfigyelhet6 viselkedését, létrehozott produk-
tumat elére meghatarozott kritériumok és szempontok szerint egy méréeszkdzon rogzitett
skalahoz illesztjik, hogy az elért eredményt szamszerisiteni tudjuk. (Bathory, 2000)

A pedagogiai mérés folyamatanak fontos jellemzdje a szervezettség. Ez azt jelenti, hogy
elészor a mérési célokat kell pontosan meghatarozni. Ezt kbvetéen tarhatjuk fel a mérés
tartalmat, a kdvetelményeket és készithetjlik el a méréeszkdzoket. (Csapd, 2005)

A mérbeszkozok alkalmazasakor szamitani kell arra, hogy az eredményeket mérési hiba
befolyasolja. A mérési hiba teljesitménybefolyasolé hatdsat az objektivitas, a reliabilitas és
a validitas kritériumanak biztositdsaval lehet kontrollalni. A tesztek készitésekor a validitas
ndvelésére, vagyis a mérési céloknak megfeleld feladatok készitésére és kiértékelésére kell
hangsulyt fektetni. A szakemberek az értékelést gyakran jellemzik dinamikus folyamatnak,
mig a mérést statikusnak. A pedagogiai mérés a pedagogian bellil egy kiilon szakterilet. Ez
egy komoly el6képzettséget igényls értékelési tevékenység.

5.11. Az érettségi kovetelmények alapjan felkésziilés/
felkészités az irasbeli és a szébeli érettségi vizsgara

A pedagodgiai értékelés folyamataban elérkeztiink a vizsgakhoz. El8szor definidljuk a
vizsga fogalmat, jellemezzik a vizsgatipusokat, meghatarozzuk az érettségi teruleteit
és funkcioit, majd ezt kdvetéen jellemezzik a vizsgafelkésziilés folyamatat, a tanari fe-
ladatokat a vizsga mikodtetésében. Végul az irasbeli és szdbeli érettségi értékelésével
foglalkozunk.

5.12. Vizsga, vizsgatipusok

A vizsga el6re meghirdetett kdvetelmények és elézetesen tisztdzott mdédszerek szerint
lebonyolitott mérési-értékelési eljarasként definialhatd, amely a szummativ értékelést szol-
galja. (Bathory, 2000)

A vizsgan a tanulasi-tanitasi folyamat soran megszerzett tudas mérése, valamint
értékelése a cél.
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A vizsga egyarant belsé és kilsdé mindsité értékelési eljaras, eszerint két tipusat kulon-
boztetjik meg. A bels6 vizsgat/értékelést az adott intézményben helyi kdvetelmények al-
apjan, iskolai szinten ¢sszeallitott irasbeli feladatokkal és értékelési eljarasokkal végzik.
Ide tartoznak példaul az iskolai szintfelmérdk, a kdzépszintl érettségi értékelése és leb-
onyolitasa.

A kuls6 vizsgakat/értékeléseket kozponti, egységes kdvetelmények alapjan kézpontilag
Osszeallitott irasbeli feladatokkal és értékelési eljarasokkal végzik. Itt a szdbeli tételsort is
kozpontilag allitiak 6ssze és az jellemzi, hogy kulsé vizsgabizottsag értékeli a tanulot. Kulsé
vizsgak példaul: a nyelvvizsgak, a kdzépiskolai irasbeli felvételi, valamint az emelt szint({
érettségik.

5.13. Felkészités az érettségire

A tanari munkat a vizsgak tobbféle szempontbdl is befolyasoljak: meghatarozhatjak
a tanitasi-tanulasi folyamat tartalmat, mddszereit, mérési-értékelési eljarasait, a tanuldk
tudasanak fejlédését. Ezért egyrészt Iényeges feladat annak ismerete, hogy a vizsgan mily-
en moédszereket alkalmaznak, hogy a tanar hatékonyan fel tudja ezekre késziteni a diakokat.
Masrészt az érettségi és a felvételi példaja is mutatta, hogy a vizsga lebonyolitasaba, a fela-
datok létrehozasaba és fejlesztésébe, az eredmények értékelésébe is bevonjak a tanarokat,
igy a vizsgaztatas jellemzdirél is pontos ismeretekkel kell rendelkeznilik. Harmadrészt pedig
a vizsgak mikddésébdl a tanitasi gyakorlatra vonatkozdan lehet fontos kovetkeztetéseket
levonni. (Vigh, 2007)

Az érettségi vizsga (irasbeli, szdbeli; kdzépszintl, emelt szintl) szerves része az ado-
tt tantargy tanulasi folyamatanak, mondhatjuk ugy is, hogy a tanulasi folyamat lezarasa.
Nagyon régen a tanuldk rettegett réme volt a ,Matura”, napjainkra ez az érzés a tanuldk
dontd tébbségében mar csak kisebb izgalomma és viselhetd stresszé szelidult. Ez aldl
csak azok a tanuldk képeznek kivételt, akiknek a tovabbtanulasukhoz mindenféleképpen
szikséges a j6 pontértékl érettségi eredmény.

Mind a kozismereti (torténelem, foldrajz, belligyi rendészeti ismeretek stb.), mind a szak-
mai targyak (egészséglgy, pedagogia, rendészet, rendészeti Ugyintéz6 stb.) oktatasa ren-
deletben kiadott kerettanterv alapjan torténik. Ugyanigy rendelet szabalyozza az egyes
tantargyak érettségi kdvetelményeit és a hozza tartozo érettségi vizsgat is.

Az érettségi vizsgan csak a kerettantervben meghatarozott és az érettségi kovet-
elményekben szerepl6é adatokat lehet széban és irasban kdvetelni a tanulétél. Az érettsé-
gi vizsgan dontéen hagyomanyos értékelés folyik, Uj elem azonban a projektérettségi le-
hetdsége (csak, ha az érettségi kovetelmények ezt lehetbvé is teszik).

A fejleszté és a minGsitd értékelés szétvalasztasanak egyik jo példaja lehet a projek-
térettségi. Ebben a didk és a tanar k6z0sen valasztja ki a megfelel6 témat, a tanar folyam-
atos értékelése alapjan torténik az 6nallé projekt elvégzése példaul kérdbivvel, interjaval,
audiovizualis eszkdzOkkel, az eredmények irasbeli dokumentalasaval. Ezt kdvetden a sz6-
beli érettségin be kell mutatni a produktumot. igy egyrészt a produktumot minésitik, mas-
részt a témavezetd tanar a folyamatot is értékeli. (Falus és Jakab, 2005)
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Ebben a példaban tehat szétvalik a tanuld fejlédését szolgald értékelés, a mindsités
elsédleges szempontja pedig a létrehozott produktum minésége lesz.

A Kerettantervi és az érettségi dokumentumok mindenki szamara elérhetéek, kozis-
mereti targyak esetén az Oktatasi Hivatal (a tovabbiakban: OH), szakmai targyak esetén a
Nemzeti Szakképzési és Felnéttképzési Hivatal (a tovabbiakban: NSZFH) honlapjan. Ug-
yanitt megtalalhatéak az elmult évek 6szi és tavaszi érettségi vizsga-idészakainak feladat-
lapjai is - javitasi utmutatéval (k6zépszinthez és emelt szinthez tartozo), a kozép és emelt
szintl szobeli érettségi vizsgak témakorei (nem a tételek cimei; mert kézépszinten az iskola
tanara késziti el a szobeli tételsort, az emelt szinten pedig flggetlen tételkészité bizottsag,
a tételsor minkét esetben titkos, emelt szint esetében a vizsga utan is az marad).

5.13.1. EIsé érettséqi vizsgarész: az irasbeli vizsga

Kdzépszinten a feladatlapot a tanuldk az iskolajukban oldjak meg, a vizsgaleirasban
szerepld feltételek mellett (120 perc, egyszerii kérdések, 60 pont, esszé jellegl kifejtés
feladatok, 2 feladat, 40 pont).

Emelt szinten a feladatlapot a tanulék az OH, illetve az NSZFH altal kijel6lt iskolaban vagy
helyszinen oldjak meg, a vizsgaleirasban szerepld feltételek mellett (180 perc, egyszeri
kérdések, 60 pont, esszé jellegi kifejtds feladatok, 3 feladat, 80/ felezve 40 pont).

5.13.2. Javaslatok a felkésziiléshez, j6 tanacsok a feladatlapban szereplé
feladatok megoldasahoz

Rovid, egyszerl valaszt igényld feladatok esetén:

. a korabbi évek feladatlapjainak megoldasa, majd javitasi tmutatd szerinti javitasa,

. a tipikus, gyakran visszatér6 feladattipusok attanulmanyozasa,

. a feladatértelmezés gyakorlasa, megoldasi metédusok, gyakori hibak javitasa,

. a feladatok pontozasardl informacioadas.

Esszé jellegli feladatok esetén:

Gyakran vannak a vizsgakon esszé tipusu feladatok, melynek oka, hogy a kidolgozas
olyan atfogo ismeretet kivan a tanuldktél, amely lehetéséget ad annak vizsgalatara, hogy
képesek-e Osszefiiggben, logikusan, a megadott szempontok figyelembevételével, sajat
szavaikkal, id6 és terjedelmi korlatokat is szem el6tt tartva, egy adott témardl beszélni,
illetve irni.

Felkészllés az esszé jellegi feladatokra:

. lényeg kiemelése, kulcskifejezések kigydijtése;

. tételmondatok gyd(jtése;

. a megadott kidolgozasi szempontok értelmezése;

. forraselemzési technikak tanulmanyozasa, szoveghald készitése;

. tartalmi 6sszefliggések felismerésének gyakorlasa;

. lehetséges logikai Iépések tervezése;

. vazlatkészités;

. tagolas gyakorlasa;
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. korabbi esszék gyakorld elemzése.

5.13.3. A masodik érettségi vizsgarész: a szobeli érettségi vizsga

Kdzépszinten: a szobeli vizsga a tanuldk iskolajaban zajlik, sajat tanaruk a kérdezd tandr.
A vizsga tételhizassal (A és B feladatrész) kezd6dik, majd 30 perc felkészilési id6 all a ta-
nuld rendelkezésére, ez alatt javasolt (de nem kotelezd) a feleletvazlat készitése (ezt le kell
adni az érettségi elndknek). A feleletadasra 15 perc all a tanuld rendelkezésére, feleletét
barmelyik feladatrésszel kezdheti. Hasznalhatja a vazlatat, a megengedett eszk6zdk kozil
a tételéhez tartozdkat. Feleletének értékét ndveli a hatarozott, meggydz6 eldadasmaéd. Az
értékelés kdzpontilag megadott szempontsor alapjan torténik.

Emelt szinten: a szébeli vizsga az OH, illetve az NSZFH altal kijel6lt helyen zajlik, egy
flggetlen vizsgabizottsag el6tt. A vizsga tételhuzassal kezdédik (A és B feladatrész), majd
30 perc felkészilési id6 all a tanuld rendelkezésére, ez alatt javasolt (de nem kotelezd)
feleletvazlat készitése (ezt le kell adni az érettségi elndknek). A feleletadasra 20 perc all a
tanuld rendelkezésére, feleletét barmelyik feladatrésszel kezdheti. Hasznalhatja a vazlatat,
a megengedett eszk6zok kozul a tételéhez tartozokat. Feleletének értékét ndveli a hataro-
zott, meggy6z6 eldadasmaod.

Atanulé érettségi vizsgan nyujtott teljesitményének értékelése fliggetlen kell, hogy legyen
a tantargybdl a tanév(ek) soran nyujtott teljesitményétél és az arra kapott érdemjegyeitdl.

5.13.4. Javaslatok, j6 tanacsok az eredményes szobeli feleletre térténé
felkésziiléshez

Segit, ha az OH és az NSZFH honlapjan megjelentett témakordket attekintjik, anyagot
gydjtink, vazlatot készitlink, lényegkiemelést gyakoroljuk, id6tervezett eléadast tartunk,
tématartast gyakoroljuk, tomoér fogalmazast gyakorlunk (mellébeszélés elkerilésével),
témahoz ill6 példak bemutatasat gyakoroljuk, valamint nyelvi fordulatok megfelel6 alkal-
mazasat gyakoroljuk.

A tanulok figyelmét fel kell hivni a testbeszédek Uzenet-jellegére (szemkontaktus, test-
tartas, kézmozgas, labmozgas) és a megjelenéssel kapcsolatos elvarasokra (alkalomhoz
ill6, de kényelmes o6ltdzet az elvaras).

5.13.5. Az irasbeli és a szobeli érettséqgi vizsgarész értékelése

A kdzépszintl érettségi vizsgan az adott tantargy tandra a vizsgabizottsdg tagjaként
javitd és kérdez6 tanari feladatokat is ellat.

A feladatlap javitasakor a javitasi utmutatéd alapjan javit, attél nem is térhet el. A javitasi
Utmutatoban talalt hiba vagy mas probléma esetén észrevételt az OH és az NSZFH vizs-
gaszervezéjénél kell tennie.

Emelt szinten az adott tantargyhoz kézponti szinten jeldlik ki a vizsgabizottsag elnokét
és a tagokat. Mindnyajan — a vizsgabizottsag tagjaként — javitd és kérdezd tanari felada-
tokat latnak el.
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A feladatlap javitasakor a javitasi Utmutatoé alapjan javitanak, attél nem is térhetnek el. A
javitasi utmutatéban talalt hiba vagy mas probléma esetén észrevételt az OH és az NSZFH
vizsgaszervezjénél kell tenni.

Az irasbeli érettségi vizsgan az egyes vizsgatargyak javitasi utmutatéi az adott targy
érettségi vizsgajat kdvetd napon keriinek fel az OH és az NSZFH honlapjara.

Az irasbeli vizsgan maximum 100 pontot érhet el a vizsgazo.

Aszébelivizsgan az értékelés kbzépszinten az érettségi bizottsag elndke altal jovahagyott
ertékelési utmutatd alapjan, emelt szinten pedig a kdzpontilag dsszedllitott és jovahagyott
értékelési utmutatoé alapjan, pontozoélapon torténik.

A szébeli vizsgan maximum 50 pont adhaté. Az érettségi bizonyitvanyban az érdemjegy
mellett a szazalékos értékelést is szerepeltetni kell.

Vizsgatargyanként kilon értékelés torténik. Az elégséges osztalyzatnak két feltétele van:
egyrészt el kell érni az 6sszes pontszam 25 %-at, masrészt az irasbeli és a szdbeli vizs-
garészen kildn-kulon is legalabb 12 %-os teljesitményt kell nydjtani.

Emelt szinten plusz 50 pont jar abban az esetben, ha a vizsgazé az érettségi vizsgan
legalabb 45%-o0s teljesitményt ért el.

Osztalyzat Kozépszint (szazalékban) | Emelt szint (szazalékban)
jeles 80 - 100 60 - 100
jo 60 -79 47 - 59
kozepes 40 -59 33 - 46
elégséges 25 -39 25 - 32
elégtelen 0 -24 0-24

6. tablazat: Az érettségi vizsgan elérheté pontszamok szdzalékos teljesitésének

osztalyzatban toérténé kifejezése
Forras: Sajat szerkesztés a 100/1997. (VI. 13.) Korm. rendelet 41. § (3) alapjan10

5.13.6. A vizsgan a tanuldi teljesitményeket befolyasolé pszicholdgiai tényezdbk
Szamitani kell arra, hogy a tanuldk vizsgateljesitményét befolyasolni fogjak bizonyos
tipikusnak mondhat6 pszicholdgiai tényez6k, mint példaul az izgulés, vizsgadrukk, szo-
rongas, kimerultség, szil6i elvarasok teljesitésének kényszere, félelem a vizsgazo tel-
jesitményének kedvezétlen megitélésétdl, ellenszenvesnek latott/gondolt tanarok koz-

remikodése a vizsgan.

" http:/njt.hu/cgi_bin/njt_doc.cgi?docid=30517.356536
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Vannak mar technikak a vizsga okozta stressz oldasara, ezekre fel lehet hivni a tanuldk
figyelmét, de arrdl is tajékoztatni kell 6ket, hogy vannak olyan dolgok, amelyeken nem tud-
nak valtoztatni, azokat el kell fogadniuk.

Amit az iskola mint vizsgaszervezd és a tanar mint vizsgan értékel6ként kdzremikddd
tehet, az egyrészt az, hogy megfelels koriltekintéssel mikddik kdzre a tanulo felkészitésé-
ben, masrészt, hogy megprobal optimalis vizsgakdrnyezetet teremteni: vilagos, csendes
teremrdl, friss levegdrdl, vizrél gondoskodni és nyugodt Iégkdrt biztositani a tanulé szamara.

Az érettséqi vizsgat szabalyozoé rendeletek:

100/1997 (V1.13.) kormanyrendelet az érettségi vizsgaszabalyzatok kiadasardl

40/2002 (V.24.) az érettségi vizsga részletes kovetelményei

Az érettségihez kapcsolddd tovabbi informéciok letdltheték az Oktatési Hivatal www.oktatas.hu és a
Nemzeti Szakképzési és Felnéttképzési Hivatal www.nive.hu honlapjarol.

5.14. Osszegzés

Afejezetben attekintettlk a tanul6i értékelés alapjait, megismerkedtink néhany, az iskolai
gyakorlatban alkalmazhaté médszerrel, kiilénds tekintettel a tanuldk fejlesztd értékelésére.

A pedagdgiai értékelés az oktatasi rendszer tébb szintjén alkalmazhato, visszajelzései
révén optimalizalhatja és javithatja az oktatas rendszerének hatékony mikddését. E fol-
yamat lényeges jellemzéje, hogy a pedagdgiai informacidkat szervezett modon, vagyis a
célokbdl kiindulva, tervszeriien és tudatosan gy(ijtjuk dssze.

Meggy6zddésiink, hogy a tanuléi teljesitmények megitélésében és fejlesztésében a ped-
agogiai értékelés részekeént a fejlesztd értékelés mind a tanarok, mind a tanuldk szamara
atlathat6 és kovetkezetes fejlesztést tesz lehetévé.

Jelenleg a tanarok dontd tobbségének értékeld tevékenysége még az osztalyzasra ko-
rldtozédik, amelyrdl Bathory, 2000-ben tett egyik 1ényeges, mar kdzel husz éve tett megal-
lapitasat idézve elmondhatjuk, hogy ,aki féként csak osztalyoz, vélheti, hogy értékel; pedig
inkabb csak lejaratja a pedagogiai értékelést”.

Bizakodasra ad okot, hogy az utdbbi években a fejleszt6 értékelést hasznossaga és a
gyakorlat altal bizonyitott hasznalhatésaga folytan egyre tébb tanar alkalmazza, illetve az
is, hogy a tanarképzésben is kezd egyre ismertebbé valni.

Ezzel a fejezettel reményeink szerint, ha tdbbet nem is, de annyit sikerult elérnink, hogy
az osztalyzas egyeduralmat kicsit csdkkentve, felkeltettiik tanér kollégaink érdekl6dését a
fejlesztd értékelés megismerésének és alkalmazasanak tandrai kiprébalasa irant.
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6. NEzzUK MAS SZEMSzZOGBOL! —
UJ TECHNIKAK ES UJ GENERACIOK

Szerz6: Stréhli-Klotz Georgina

Mint ahogy azt az 1. fejezetben is kifejtettlk mar, a Z generacionak, majd késébb az
alfaknak vagy netgeneracionak mar masra jar az agya, mas az érdeklédési kore és a tirelmi
szintje is. Ebb&l adéddan az oktatastechnoldgidknak is valtozniuk kell és ezekhez az uj ig-
ényekhez kell alkalmazkodniuk. Ebben a fejezetben a legujabb trendeket (és azok kozil is a
bevalt modszereket) mutatjuk be. Els6sorban az elméleti hattér ismertetésére térekedtink,
hiszen ez biztositja azt az alapot, amelybdl a tanérak dsszeallitdsakor beépithetdk lesznek
a modszerek. Ezt kdvetéen minden technikanal, médszernél adunk otleteket, igazodasi
pontokat a gyakorlati felhasznalashoz. Igyekeztiink olyan férumokat, elérhetéségeket,
irodalmat 6sszegyd(jteni, ahol a kollégak osztjak meg tapasztalataikat, eredményeiket — ter-
mészetesen mindezt online.

6.1. Az action learning

Az action learning (akciétanulas-modszer) technikajat els6sorban a vezet6képzésben
alkalmaztak, majd egyre szélesebb kdrben kezdték el hasznélni. A nagyobb cégek mara
mar a beosztottak, illetve a kilonb6zd szakterlletek munkajanak és egyuttmikodésének
O0sszehangolasara is alkalmazzak e technikat. Az alapokat a coaching-szemlélet adja, a f6
kllénbség a csoportos megoldasban rejlik.

A coaching soran a ,,coach” alapvetéen személyre szabott szolgaltatast, tamogatast nyujt
alanya, a vezeté szamara azaltal, hogy a hibas viselkedésmodokat kiszlri és a folyamatos
visszajelzések révén a j6 megoldasok felé tereli a vezetdt. Ennek eredményeként né a tel-
jesitmény, jelent8s javulas érhetd el az egyuttmiikddés teriletén, valamint a vezetdi stilus
megvalasztasaban és a delegalasban egyarant.

A coaching mara mar sokak szamara ismer@s tertlet, altalaban a fels6vezetdk vezetdi
készségfejlesztésére és tamogatasara szolgal. Gyakorlatilag ez egy személyre szabott
tanacsadasi rendszer, melynek Iényege, hogy a vezetbket tamogassa a munkajukbdl
fakadé problémas helyzetek kezelésében, amely alapvetden a vezetd készségfejlesztésév-
el jar egyutt. Az lzleti coaching-on tulmenéen szamos fajtaja van a fejlesztési eszkdznek,
létezik példaul life coaching” az uzleti szféran kivil esé terlleten, illetve a beillesztés
tamogatasaként. A folyamat soran az interakcié féleg a vezet6 és a coach kozott jon létre,
azonban a coaching-szemlélet az oktatasra és a gyerekek coaching-szemléletl fejlesz-
tésére is kiterjed. Ezen a terileten is folyamatosan sziiletnek az Gjabb megoldasok.

Az utébbi években egy Uj irany jelent meg a vezetbképzés rendszerében, az ugynevezett
team coaching. A technika hasonlé, viszont itt a coach az egyén helyett mar egy csoport-
nyi egységet vezet. Az lizleti coachingon tulmenden e fejlesztési eszkdznek szamos fajta-
ja van. A tréninghez hasonldéan a team coaching is kis csoportban zajlik. A f6 kildnbség
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azonban mégis az, hogy nem kizarélag a vezetdi problémakkal foglalkozik, hanem sokkal
inkabb a problémas helyzetekkel vagy csoportdilemmakkal. A médszer nagyobb hangsulyt
helyez az egyuttmiikddésre, ami altal megmutatja azt, hogy a szereplék hogyan képesek a
leghatékonyabban kézésen dolgozni. Jegyzetlink targya, az akcidtanulas-médszer a team
coaching egyik vélfaja. A coachinghoz hasonl6éan ebben is egyre tébb eredményt érnek el
iskolai kdrnyezetben, s6t most mar a kisgyerekekkel is egyre tobb intézményben hasznaljak
a technikat.

De mi is az akciotanulas?

Roéviden megfogalmazva: ,Az akcidtanulds nem mas, mint cselekvésen keresztili tan-
ulas kontrollalt kornyezetben.” (O’Neil, 2007)

A mddszer Reg Revans nevéhez flizédik, aki a '40-es, '50-es években fejlesztette azt ki.
Reg Revans viszonylag koran, tizenévesen fedezte fel az informacié megosztasanak fon-
tossagat. Edesapja a Titanic-katasztréfa vizsgaldbizottsaganak tagja volt, melynek kereté-
ben a tulél6k tapasztalataibdl kdvetkeztetett a végzetes baleset kdrilményeire. A vizsgalat
azt mutatta ki, hogy a baleset elkeriilhetd lett volna, ha a Iényeges informaciokral (arrdl,
hogy kozeledik a hajo egy jéghegyhez) mindenki a megfelel6 idében és mindségben rész-
esul. Reg Revans-ban ekkor fogalmazddott meg, hogy a kérdésekben mekkora lehetéség
lakozik. Felismerte, hogy a ,mi?”kérdésekre kell, hogy keressik a valaszt — vagyis a puszta
informacidkra és tényekre — ahelyett, hogy a ,miért?” tipusu kérdésekkel, vagyis a mellékes
dolgokkal foglalkoznank. Talan mindenki szamara ismer&s az a helyzet, amikor egy feladat
kiadasat kovetéen a beosztott elsésorban azzal foglalkozik, hogy azt miért éppen neki kell
megoldania, és miért nem masnak. Vagyis még veéletlendl sem azzal, hogy mit kell tennie,
és azt hogyan fogja tudni megoldani.

Amoddszert kezdetben szénbanyakban és kérhazakban alkalmazték, majd — a sikeren fel-
buzdulva — a szamitastechnikai, elektronikai és telekommunikacios eszkdzoket gyarté mul-
tinacionalis cégek kezdték el hasznalni, de az Amerikai Egyesiilt Allamok egyik legnagyobb
pénzigyi szolgaltatoja szintén ezt alkalmazza. Tobb nemzetkdzi informatikai szektorban
tevékenyked6 vallalat pedig kiterjesztette és bevezette a mddszert a legtdbb leanyvalla-
latanal. A privat szféra mellett az allami szervezetek kdrében is elterjedt, hasznalja példaul
az Amerikai Egyesiilt Allamok Védelmi Minisztériuma és a Federal Deposit Insurance Cor-
poration (FDIC), valamint a Department of Justice is. (Lanahan — Maldonado, 2008)

Az akcidtanulas alapvetéen a kompetencia-alapu tréningek egyfajta tovabbgondolasa.
A tréning modszertananak elemeire épit és azok elveit haszndlja a megoldasok soran.
Nagy elénye, hogy a tapasztalati tanulast veszi alapul, igy konkrét problémak megoldasan
keresztll tanulnak és fejlédnek a résztvevd vezetdk. A résztvevok érkezhetnek a szervezet
hasonlé tertletérdl és teljesen kuldonbdz6 szakterlletrdl is, és a témavalasztasnak nem
kell feltétlenul kézvetlenill kapcsolddnia minden résztvevéhoz, hiszen az akciétanulas cél-
janak elérése szempontjabdl Iényegtelen ez a kérdés. Tehat a team tagjai dolgozhatnak
ugyanannak a szervezeti projektnek a kulénb6z8 szeletein, vagy akar teljesen kulonbdzé
projekteken is. A tréningek soran egyszer(i, sematikus feladatokon keresztiil jutnak el a fe-
lismeréshez, melybdl levonhatjak a megfelel6 kdvetkeztetéseket. A feladat szempontjabol
a konkluzié a lényeg, melyet sok tertlet koré épithetliink. A moédszer azonban a tekintetben
meghaladja a tréning modszertanat, hogy kézelebb hozza a résztvevék és csapat tagjait
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a problémahoz, igy révid idé alatt olyan megoldas szilethet, mely azonnal adaptalhaté a
mindennapi munka soran.

A moédszer [ényegét Marquardt 2004-ben 6 komponensben foglalta 6ssze, melyek alap-
jat képezik az akciotanulas médszertananak. Ezen elemek hatékony mikdodtetése adja a
technikaban rejl§ lehetéségeket, melyek gyors, hatékony és a tapasztalatok szerint rend-
kivil latvanyos eredményeket hoznak a szervezetek életében. A médszer ezaltal fékuszalt-
abban képes kezelni a kihivasokat. Az egyes elemeket a kdvetkez8 abra foglalja 6ssze, ezt
kovetben pedig az elemek rovid kifejtésére torekszink.

Problems
L] !
_.—,-h -
i \ .

1. abra: Az action learning 6 6sszetevdje’
Forras: sajat szerkesztés.

6.1.1. A probléma

Az akcidtanulas kdzéppontjaban a probléma, vagyis a projektet, szervezetet érintd kihivas,
egy nehéz gy vagy feladat all. Fontos, hogy ezek a problémak mind nagy jelent8séggel
birnak az egyén, a csapat és/vagy a szervezet szempontjabdl, valamint elmondhatd, hogy
altaldban slrgés megoldast kivannak és a csapat felé elvards ennek a problémanak a me-
goldasa. Amellett, hogy a csoport a probléma megoldasara fékuszal, megadja a tanulas, a
koz0s tudas megteremtésének a lehetéségét, ezenfellll az egyéni fejlédésnek is teret biztosit.
Ezzel egyltt a csoport és a szervezet készségei, képességei egyarant képesek fejlédni. A
megoldasra varo szituacio lehet egyszer( kimenetell vagy komplex probléma is, habar a nem
egy megoldast magaban rejté kihivasok tobb lehetéséget biztositanak a résztvevdk szamara.

" Aszerz0 sajat szerkesztése Marquardt (2004) alapjan.
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6.1.2.  Acsoport

Az akciotanulas kulcsfontossagu eleme a csoport (vagy team). Idedlis esetben a csoport
4-8 f6s, akik résztvevoként vannak jelen és dolgoznak a szervezeti probléman, hogy
megtalaljdk a megoldast. A csoport altaldban eltéré hattérrel és szakmai tapasztalattal
rendelkezik, amely biztositja, hogy Uj, friss szemlélettel tekintsenek a megoldandé helyz-
etre és 0sztdbndzze a résztvevBket az eltérd perspektivak, vélemények megismerésére. A
probléma jellege nagyban fligg a csoport 6sszetételétél. Az akcidtanulas soran a probléma
jellegétdl figgéen a csoport allhat dnkéntes jelentkezdkbdl vagy kijeldlt tagokbdl, kilonféle
szakteruletek vagy szervezeti egységek munkatarsaibdl, mas szervezetek vagy szakmak
képvisel6ibdl, tovabba magaban foglalhat beszallitokat és fogyasztokat egyarant.

6.1.3. Kérdések

A kérdések témakorét ebben a részben csak roviden emlitjuk meg, mivel a jegyzet
késObb egy teljes fejezetet szentel ennek a témakdrnek, hiszen ez az egyik legfontosabb
eleme ennek a modszertannak.

Az akcidtanulas a kijelentések és vélemények helyett a kérdéseket és a visszajelzéseket
részesiti elényben. A j6 kérdésekre, de sokkal inkabb a jé valaszokra fékuszal, arra helyezi
a hangsulyt, hogy mi az, amit tudunk, és mi az, amit nem. Az akciétanulas a kérdések fol-
yamatan keresztll foglalkozik a problémaval, mely altal tisztazhatdé a probléma és annak
természete. Ezt kdvetben visszajelez, és azonositja a lehetséges megoldasokat, csak ezt
kovetben a szlikséges intézkedéseket. A fokusz a kérdéseken van, ezek tartalmazzak a leg-
jobb megoldasokat és a legjobb valaszok magjait. A kérdések épitik a csapatot, kialakitjak
a parbeszédet és segitik az egyuttmikodést, emellett tamogatjak a kreativ megoldasokat
és a rendszerben gondolkodast, valamint fokozzak a tanulasi eredményeket.

6.1.4. Action

Az akciotanulas folyamataban elvaras, hogy a csoport képes legyen dolgozni a
probléman. A csoport tagjainak maguknak kell megtennilk a szikséges lépéseket
vagy biztositaniuk, hogy az elvarasaik implementalhatéak legyenek. Ha a csoport csak
elvarasokat fogalmazott meg, elveszti az energiajat, kreativitasat és elkotelezettségét.
Ebben az esetben nincs értelmes vagy praktikus tanulas a folyamat és a reflektalas alatt.
Ez esetben nem biztos, hogy egy o6tlet vagy terv hatasos és beépitheté is lesz. Az ak-
ciotanulas fokozza a tanulast, mert alapot és kapaszkodét biztosit a visszajelzés kritikus
pontjaihoz. Az akciétanulas folyamata soran a résztvevok [épésrdl Iépésre keretezik Ujra
a problémat és hatarozzak meg a célokat és a résztvevék csak ezt kdvetéen hatarozzak
meg a stratégiat, majd a szikséges intézkedést.



6.1.5. A tanulas

A tanulas egy szervezeti probléma megoldasat biztositja azonnal, a szervezet szamara
rovid id6n belll és kifizetédden. A tanulas nagyobb, hosszan tartd, 6sszetett el6nyt jelent
a szervezet szamara, ugyanakkor a tanulasbol szarmazoé nyereség minden csoporttagot,
valamint a csoport egészét érinti. igy az akciétanulds soran szerzett tapasztalati tanulas
nagyobb stratégiai értéket jelent a szervezet szadmara, mint a problémak megoldasa soran
szerzett kozvetlen, taktikai elé6ny. Ennek megfeleléen a modszer egyforma hangsulyt helyez
a tanulasra és az egyéni fejl6désre, valamint a csapatra és a probléma megoldasara. Minél
okosabba valik a csoport, annal gyorsabbak és magasabb minéségliek lesznek az akciota-
nulas Ulésekbdl ered6 dontések és az intézkedések.

6.2. Az akcidétanulas-coach

A coaching esetében szlikséges, hogy a csoport a fontos (példaul a tanulas), valamint
a slrgbs (példaul a probléma megoldasa) dolgokra fékuszaljon. Az akciétanulas-coach
visszajelzéssel segiti a csoportot a tagok tanulasa, illetve a problémamegoldas maédja tekin-
tetében. Akérdések szakaszaban a coach engedélyezi a tagok szamara, hogy reflektaljanak
arra, amit hallottak, vagyis ezaltal segit nekik abban, hogyan keretezzék ujra a problémat,
valamint hogyan adnak visszajelzést egymasnak, hogyan terveznek és dolgoznak, milyen
feltételezések alakultak ki bennlk, végul melyek a hiedelmeik és intézkedéseik. A coach sz-
intén segiti a csoportot abban, hogy arra fékuszaljon, hogy a tagok mit szeretnének elérni,
mit taldlnak nehéznek, melyek azok a folyamatok, amelyeket hasznalnak, és ezek mivel
jarnak egyutt.

A kompetenciafejlesztésen tul azonban szdmos célra lehet hasznalni ezeket a tré-
ningeket: a tréningen a résztvevék Uj szemléletet képesek magukéva tenni, mely a k6zds
gondolkodasra és a tapasztalatok megosztasara épll.

6.3. Hogyan hasznaljuk az oktatasban?

A 3. fejezetben szdltunk a kooperativ technikak és a projektalapu tanulas hatéko-
nysagarol az Uj generacio oktatdsaban. A generaciok igényein és érdeklédési korein tul, ha
figyelembe vesszik azt, hogy mely készségek lesznek kiemelked6en fontosak a jovében2,
akkor érzékelhetjik, hogy az action learning pontosan ezek fejlesztését célozza, hiszen a
tanulasi és innovativ készségek kozott megjelend harom f6 kategoria az alabbi:

1)  Kreativitas, innovacio,

2) Kritikai gondolkodas és problémamegoldas,

3) Kommunikacié és egyuttmiikddés.

Ez a fajta gondolkodas magaval hozza a csoportos feladat- vagy problémamegoldast.

2 Partnership for 21st Century Skills www.p21.org (Utolsé letoltés datuma: 2018.09.23.)
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igy a gyerekeket egy hatékonyabb problémamegoldasi modszertan elsajatitasara is
felkészithetjik, a kommunikacio, az asszertiv kommunikacio és az egyiuttmikodés fejlesz-
tésével parhuzamosan. Az egyes projektek kidolgozasa soran a csoportmunka élménye
mellett a vezetett megoldasok alkalmazasaval a tanuldk egy mas szemlélet elsajatitasara is
képesek lesznek. A coaching és problémamegold6 szemlélet beépll a mindennapi tevéke-
nységukbe, ezaltal hatékonyabba valnak a késébbi munkahelyi kdrnyezetben, ugyanakkor
az élet mas teruletein szintén eredményesebben gybzhetik le az akadalyokat.

A kérdések — mitél lesznek jok a kérdések?

Mint ahogy azt az elméleti hattér bemutatasaban is leirtuk, a technika kulcsa a jé kérdés.
Nézzuk, mitdl lesz jo egy kérdés.

Fran Peavey (2011), a stratégiai kérdések hasznalatanak egyik uttoréje a kovetkezé ha-
sonlattal élt: ,A kérdések hasonlitanak ahhoz a feszitévashoz, amelyet a festékes vodor
beszaradt fedelének felnyitasara hasznalunk. Ha a feszitévas révid, csak arra hasznalhat-
juk, hogy kinyissuk vele a festékes vodrét, ha azonban egy hosszabbhoz sikeriilt hozza-
Jutnunk — egy dinamikus kérdéshez hasonléan — nem csak a vodrot tudjuk vele kinyitni,
hanem a festéket is megkeverhetjlik. Ha a helyes kérdést hasznaljuk, elég mélyre tudunk
vele hatolni, hogy minden kreativ megoldast el6hozzunk a védér aljarél.”

Mikdozben a hatasos kérdés jellegzetességeit nem kénnyl azonnal felismerni, sokkal
kénnyebb azonositani magat a lényeges kérdést. Eletiink sordn szamos megoldandd
problémaval és megvalaszolandd kérdéssel talalkozunk, ugyanakkor ezek kozil nagyon
nehéz azonositani és meghatarozni az igazan hatékonyakat. Ha azonban ez a nehéz feladat
sikerrel jar, az lényeges hatassal van egész késdbbi életlinkre is. llyen elsé fontos kérdés
lehet a palyavalasztas. Mi szeretnék lenni? — ez talan az els6 olyan fontosabb kérdés,
amellyel fiatalként valamennyien szembesulink. Az erre adandé valasz nagymértékben
meghatarozza a késébbi iskolaztatdsunkat, illetve azokat a k6z6sségeket, ahol a kbvetkezd
éveinket el fogjuk tolteni.

A hatéasos kérdezés az, amely:

. kivancsisagot kelt a hallgatoban;

. tovabblenditi a beszélgetést;

. Osztdnzi a provokaciot;

. feltérképezi a fellleti jellegzetességeket;

. generalja a kreativ és U] lehet6ségeket;

. generalja az energiat és az elérehaladast;

. a figyelmet becsatornazza, és a vizsgalatra fokuszal;

. a résztvevkkel marad;

. elér egy mélyebb jelentésig;

. tobb kérdést vet fel.

A hatasos kérdések felépitése és megértése napjaink tudasalapu gazdasaganak egyik
fontos eleme. A szakért6k a hatasos kérdések harom dimenzidjat azonositottak:

. Szerkezet;

. Fokusz;
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. Feltételezés.
Mindegyikik a tanulas minéségéhez és a tudas létrehozasahoz jarul hozza, amely a
masokkal valé beszélgetésbdl sziirhetd le.

6.4. A gamification

A gamification (magyarul jatékositas) altalanos megfogalmazasa szerint a jaték mechan-
ikai és dinamikai elemeinek alkalmazasa alapvet6en nem jatékos kbézegben egy kivant
viselkedésforma el6segitésének céljabdl, amely egy igen erételjes és fontos stratégia az
emberek motivacidjanak névelésére és magatartasuk befolyasolasara. (Bunchball, 2010)

Egy masik megfogalmazas szerint a gamification a jatékos gondolkodas és a jatékmech-
anizmusok folyamata annak érdekében, hogy a felhasznaldkat bevonja és problémakat
oldjon meg. (Zichermann, 2011)

Tehat a gamification I1ényege, hogy jatékelemeket hasznalunk olyan teriileteken, melyek
nem kapcsolédnak a jatékhoz. A gamification arra térekszik, hogy az emberekben rejlé
verseny, teljesitmény vagy példaul a kb6zdsségi élmény megteremtésének motivaciojat ki-
hasznalja. Ezeket a folyamatokat a jatékmechanizmus fogalmaként 6sszegezhetjik, hiszen
minden jaték hasonlé szisztémara épit.

. Pontok: a folyamatos visszajelzést adjak meg, az additivitast, mely egyitt jar a

névekedés élményével.

. Szintek: a ndvekedés, illetve a fejl6dés élményét biztositjak.

. Kihivasok: a folyamatos érdeklédést, motivaciot tartjak fenn. Akkor a leghatékony-

abb, ha ezek rovid tavon elérhetéek és kdzepes nehézséglek.

. Virtualis javak és jutalmak: a jutalom megszerzése szintén a visszajelzés és a

teljesitmény elérésének mutatoja.

. Ranglistak: fenntartjak a versengést és a tarsas 6sszehasonlitast teszik lehetévé.

. Ajandékok: ezek altalaban megoszthatdak a tarsakkal, mely altal igy szOvetségeket,

csoportokat hozhatnak létre, a kapcsolatépitésben jé alapot jelenthetnek.

A masik fogalom, mellyel e témaban gyakran talalkozhatunk, a jatékdinamika, melynek
hat tipusat kilénboztetjik meg:

. Jutalmazas: a szinteket, a pontozast, illetve a megszerezhet6 javakat jelenti.

. Statusz: altalaban a ranglistak szolgalnak a statusz meghatarozasara. Megmutatja

az egyén helyét, szerepét a csoportban.

. Teljesitmény: a statusszal kéz a kézben jar.

. Onkifejezés: egyes jatékokban a résztvevék sajat karaktert alkothatnak.

. Versengés: a versengés az egyik alap 6szténzdje a gamifikalt tanulasnak.

. Altruizmus: ezaltal az dnfelaldozas is megjelenhet a résztvevék korében.

A gamification megsziiletéséhez nagyban hozzajarultak a felgyorsult tarsadalmi valto-
zasok, a ndvekvd generacios kilonbségek, valamint az Y és Z generacié megjelenése és
gondolkodasmaddja. A kilencvenes években sziletett és az elmult években az iskolapadot
koptaté Z generacié tagjai mar a szamitdégépek vilagaba szilettek (Tari, 2011). Kénnyen
sajatitjak el a technoldgiai ujdonsagokat, nyitottak és gyorsan tanulnak. Ontudatosak, akik
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tudjak, mit szeretnének, joval tdbb informaciét képesek gyorsan feldolgozni, mint elédeik,
ebbdl addéddéan tlrelmik is joval alacsonyabb, mint el6deiké. Nehezen viselik a frontalis
eléadasok metodikajat. Az informaciétechnolégia mindennapi alkalmazasanak megter-
emtésével a tavolsagok megszlintek, a falak leomlottak, barhonnan képesek elvégezni a
munkajukat és kommunikalni, kapcsolatot tartani. Ebbél adédéan kommunikacids stilusuk
is eltérd. Jol lathatd, hogy ez a generacié mar sokkal rugalmasabb, mobilisabb és nehezen
birja a monotonitast, szamukra nagyon fontosak a kihivasok, és folyamatosan keresik a
lehet6ségeket és az uj, izgalmas kihivasokat. Amennyiben nem taléljak meg szamitasaikat,
hamar elvesztik érdeklédésiket.

A gamification jelentds részben épit az Y, valamint a munkaerépiacon hamarosan meg-
jelend Z generacio elvarasaira és szemléletmaodjara, hiszen az oktatasban és a munkaban
is valtozasra van szikség ahhoz, hogy az Uj generaciok érdeklédését fenntartsuk és tel-
jesitményuket noveljuk.

6.4.1. Felhasznalasi tertiletek

A cégek ma mar szamtalan helyen alkalmazzdk a gamifikdlt megolddsokat, annak
érdekében, hogy egy altaluk elvart viselkedést kivaltsanak. A modszert leggyakrabban a
fogyasztas névelésére vagy marketing célra hasznaljak, példaul egy termék bevezetésére
vagy elterjesztésére, de megjelenik a fitness vagy az oktatas teriletén is. El6sz6r 2002-ben,
Nick Pelling irdsaban merdlt fel a fogalom és az eljaras, azonban ekkor — kidolgozatlansa-
ga miatt — még nem terjedt el. Népszerlisége 2010-ben kezdddétt, mikorra mar nagyobb
nemzetkozi cégek alkalmazasaiban is megjelent. Az els6 jatékos megoldasok a repulétar-
sasagok utazasi pontgyjtd akcidi voltak, melyek az elkdtelez6dést voltak hivatottak noével-
ni. A mara mindenki altal ismert megkozelités I1ényege, hogy az utasok a megtett tavolsag
aranyaban pontokat gyUjtenek, amelyeket utazasi kedvezményekre, ingyenes jegyekre vagy
ajandékokra is bevalthatnak.

A metddus jelenleg is a marketing tertletén a legelterjedtebb, de mara e terlleten kivil is
egyre tobb helyen talalkozhatunk jatékos megoldasokkal, példaul a munkahelyi motivacio,
a tarsadalmi problémak kezelése vagy az egészségugy teriletén. Ez utdbbira példa az S
Health mobiltelefonos alkalmazas, amely nem csak a megtett tavolsagot, Iépéseket vagy a
pulzusszamot kiséri figyelemmel és abrazolja grafikus, kdnnyen értheté formaban, de a nyu-
jtott teljesitményt is jutalmazza dijakkal és lizenetekkel. A kiskereskedelemmel foglalkoz6
amerikai Safeway élelmiszer-Uzletlanc alkalmazasa vasarlasi szokasainkat kdveti nyomon,
és profilunkhoz allit be egyedi kedvezményeket, valamint a vasarlastol fliggéen kedvez-
ményre valthaté pluszpontokat nyujt a benzinvasarlas soran. Az egyik leghiresebb meg-
oldas Svédorszag és a Volkswagen egyittmikddésében jott Iétre, a Speed Camera Lottery,
melynek a gyorshajtas megelézése a 6 célja. (You-kai, 2013)

A megengedett maximalis sebességet tul nem 1ép6 autdsok lottészelvényt kapnak,
amellyel sorsolason vehetnek részt. Magyarorszagon napjainkban még gyerekcip&ben
jar a jatékositas, azonban hatalmas Iéptekkel fejlédik e terulet és szamtalan helyen al-
kalmazzak a jatékositas megoldasait. Leginkabb az Uzleti életben talalkozhatunk vele, az
elkotelezbdés, illetve a fogyasztas novelésére. (Stréhli-Klotz, 2015)
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A jatékositas technikai kialakitasanal lényeges szempont, hogy a feladatok és az
elérendd célok 6sszhangban legyenek a képességekkel, hiszen a tul kénnyl feladat nem
valt ki érdeklédést, a tul nehéz pedig frusztracioval és a feladat elkeriilésével jar, amivel
egyben az érdekl6dés elvesztése kdvetkezhet be. Ahogy Csikszentmihanyi Mihaly is meg-
fogalmazta 2010-ben , a flow élmény megteremtésével vagyunk képesek elérni a legjobb
teljesitményt. A jaték soran a jatékosok személyiségiktdl és egyéb tényez6ktdl fliggden
kldnbozé érzelmeket élnek at, a jaték pedig segiti a negativ érzelmi hatédsok pozitiv élmén-
nyé alakitasat, illetve a pozitiv éimények fokozasat. (Lazaro, 2004)

A jatékosok a kitarté gyakorlas értékes hozadékait maguk is felismerik és szamos fontos
személyiségvonasukat tudatosan is fejlesztik, tdbbek kdzott ilyen a kitartas, a kreativitas és
a rugalmas gondolkodas. (McGonigal, 2011)

Egy rendszer kialakitasa soran azonban szamos tényezdre figyelemmel kell lenni, féleg
az oktatas és a munka terlletén valé alkalmazasa soran.

6.4.2. A jatékositas és a motivacié kapcsolata

Az alfejezetben nem célunk a motivacié ismételt bemutatasa, csupan a gamification
mechanizmus megértésének kiegészitéseként utalunk vissza a motivaciorol szoélo 2. fe-
jezetben mar leirtakra. Kilfoldi példakbdl jol lathatd, hogy a jatékositas megoldasai a mar-
keting teruletén vagy az életmdédvaéltas tamogatésa soran is jol hasznalhatoak. A jatékosok
sajat akaratuknal fogva akar honapokat is eltdlthetnek azzal, hogy egy problémat vagy
egy problémas szituaciét megoldjanak, amely altal észrevétlenll fejlesztik képességeiket,
készségeiket. (Gee, 2008)

A jatékositasi megoldasok adaptacios nehézségeinek megértése érdekében nézzilk meg,
miért is épitenek a jatékok a fent emlitett tényezékre? Harlow majmokkal végzett kisérletei
ota tudjuk, hogy létezik belsé motivacié, amely eredményeként éromunket leljik a feladat
megoldasaban. Hasonlé kdvetkeztetésre jutott Daniel H. Pink 2010-ben, & volt a Motivacié
3.0 elméletének megalkotdja. Elmélete szerint az 1.0 motivacié az ember 8si bioldgiai
szukségleteit foglalja magaba, mint a Iét- és fajfenntartas. Ha éhesek vagyunk, arra iranyul
késztetéslink, hogy kielégitsik ezt a vagyunkat és egytink, de ha meglatunk egy vonzé férfit/
nét, akkor arra érziink késztetést, hogy még kozelebbi kapcsolatba kerdljink vele.

A Motivacio 2.0-at a tarsadalmi valtozasok hivtak életre. Ahogy megjelentek a termeld
vallalatok, egyre inkabb felmertilt a kérdés, hogy hogyan lehetne elérni a magasabb teljesit-
ményt. Ez a jutalmazéast és a buntetést, mint killsé motivacios elemeket tartalmazza, vagyis
a kutatdk és gyakorlati szakemberek egyarant arra jottek ra, hogy a jutalmazassal el lehet
érni bizonyos cselekvések megvaldsulasat, a buntetéssel pedig el lehet keriilni nem kivant
viselkedéseket.

3 Harlow zar kisérlete: Harlow kezdetben a motivaciét és azon beliil is a jutalmazast és biintetést szerette vol-
na vizsgalni akkor, amikor majmoknak zarakat adott és azt szerette volna, hogy kinyissak 6ket. Meglep&dve
tapasztalta, hogy nem kell semmit tennie, mert majmok énmaguktdl nekialltak a feladatnak. Hosszu ideig pré-
balgattak kinyitni a zarakat: néha otthagytak, majd tébbszdr visszamentek és addig prébalkoztak, amig sikerdlt

megoldaniuk a ,feladvanyt” és kinyitottak a zarat.
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Megallapithatd, hogy sokkal jobban teljesitiink olyan tevékenység kapcsan, melyet sze-
retlink is és szivesen csinalunk, vagyis rendelkezink a feladatteljesités iranti belsé mo-
tivacioval. E 3.0 motivacié Iényege nem a bioldgiai szikségletek kielégitése és a jutalom
elérése, hanem ezeket azért végezzik, mert az adott feladat megoldasa vagy cselekvés
végzése dnmagaban jutalomértékl szamunkra, mint a korabbi példa soran emlitett kis-
majmoknak a zar kinyitasa. Pontosan erre az alapvetésre, a belsé motivacié és az ebbdl
fakado 6rom fontosséagara épll a gamification is. Gondoljunk bele, mennyire el tud mélyedni
életlink parja vagy gyermekink egy-egy stratégiai jatékban, sokszor még a vacsorara hivé
sz6t sem hallja meg. Vilagosan lathaté, hogy e mégott nem a bioldgiai sziikségszeriiség, a
kulsé jutalom elérése vagy a blntetés elkertlése all, hanem a tevékenység végzése altal
okozott 6rom. (Stréhli-Klotz 2015)

6.4.3. A gamification és az action learning egylittes hasznalata az oktatasban

Az akadalypalyak felallitasa az egyik leghatékonyabb eszkdze a gamification oktatasban
valé hasznalatanak. igy akar a tanuléi autonémia és bevonas is megvaldsithaté azaltal,
hogy a csoport egyltt alakitja ki a rendszer bizonyos részeit(példaul a dolgozat kérdé-
seit, melyekbdl a tanar kivalogatja azt, amit végul feltesz a vizsgan, vagy a tanar csak
a kereteket adja meg), és a teljesitmény mérését és értékelését problémaként kezelve a
rendszer egyuttes kialakitdsa lesz a cél.

A folyamat tervezése soran a lényeg a kozds célok vallalasa. Fontos, hogy ezek
rovidtavuak legyenek, a képességekhez mérten alakitsuk a célok elérésének id6tartamat
(napokban, hetekben gondolkozzunk). Ezek keretében a cél a sajat akadalypalyak meg-
alkotasa, melyben megtervezhetd, hogy ki melyik terulettel foglalkozik, vagy ki mire fok-
uszal. Vagyis: az, hogy ki mit vallal magara a munkabdl.

Az értékelési rendszer szintén szerves részét képezi a modszer oktatasban valé al-
kalmazasanak. A szintek és az eléréshez szukséges teljesitmény meghatarozasa jol le-
fordithaté a hagyomanyos osztalyzatokra. Az egyes szintek elérését érdemes lehet héna-
pos vagy hetes idészakra bontatni, a feladatok és az elsajatitandé anyag jellegétél fliggden.
Amennyiben ezeket ellenérzépontokhoz rendeljik, akar a féléves osztalyzatok mennyisége
is 0sszegylijthet. Emellett egyéb pontok is szerezhet6ek a kidolgozott rendszerben. A
legtobb esetben a hagyomanyos oktatasban jelen Iévé szintfelmérékre adhato jatékosi-
tott megoldas. Példaul hazi feladatnal plusz pontot ér, ha az hianytalan és minden helyes,
szintén plusz pont a répdolgozat, de adhatd bonusz érték egyéb plusz vallalasokra, mint
példaul olvasénaplé irasa vagy masok segitése. Fontos azonban, hogy a versengés és az
egyuttmikodés megfelel§ aranyat fenntartsuk az osztalyban projektfeladatok vagy kooper-
ativ munka altal, valamint, hogy a projektekben a csoportok 6sszetételét folyamatosan val-
toztassuk. Ezek csak alapgondolatok, melyek tananyaghoz, osztalyhoz mérten egyedileg
alakithatéak és felépithet6ek.
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6.5. E-tanulas, e-learning anyagok hasznalata a tanulasban

Az e-learning tananyagbdl valé tanulas dnallé e-tanuléas keretében térténik. Ez egy oly-
an foglalkozasi forma, amelyben a tanuld sajat tanulasat onalléan iranyitva, egyéni ttem-
ben haladva, interaktivitast biztositd, multimédias elemeket tartalmazé e-tananyag feldol-
gozasaval éri el a kdvetelményként meghatarozott tanulasi célokat.

Ezért nagyon fontos, hogy az e-tananyag a tanulé motivaciéjat a tanulas kezdetétél kelt-
se fel és a foglalkozas teljes id6tartama alatt tartsa fenn. Fontos, hogy a tanulé képes
legyen sajat tanulasat magabiztosan szervezni és iranyitani, pontosan ismerje a tanula-
si célokat és a tanulasi folyamatat, 6nalléan talalja meg, fedezze fel az ismeretet, ennek
keretében formalddjanak az ismeretei, képességei és attitlidjei. Az is nagyon lényeges,
hogy a tanulé az Uj ismeretek szerzését, feldolgozasat és beépitését, masrészt az utmu-
tatasok keresését és alkalmazasat onalléan legyen képes elvégezni, a foglalkozas soran
olyan ingereket kapjon, amelyek a kiulénb6zé érzékszerveire egylttesen hatva segitik 6t a
tanuladsban. Az 6nall6 tanulas soran a tanuldnak lehetévé kell tenni, hogy meglévé tudasat
és tapasztalatait kombinalni tudja a megszerezhetd Uj ismeretekkel, képességekkel és U]
sajat tudast és képességkészletet tudjon létrehozni. A tanulasi folyamat soran folyamatosan
visszajelzéseket kell kapnia az elért fejlédésérdl.

6.5.1. A tanulast-tanitast tamogato eszk6zbk az e-tananyagban

Az 6nallé e-tanulasi foglalkozasokat tartalmazé modularis képzési programok esetében
minden modulhoz egy-egy 6nallé e-tananyag készll, ezeket 6sszeallitva készil el a képzé-
si program ,e-tananyagcsomagja”.

Az e-tananyagok olyan el6re megtervezett digitalis taneszkdzok, amelyek biztositjak a
tanulék szamara, hogy tanulasukat 6nalléan iranyitva, sajat Gitemikben haladva, interaktiv
felileten, multimédiaval tamogatott tudastartalmakat feldolgozva és feladatokat, gyakorla-
tokat elvégezve elérjék a meghatarozott tanulasi célokat. Az e-tananyag lehet ugynevezett
egyszer( tananyag, video prezentacios tananyag, oktatéfilmes vagy interaktiv szimulacios
és komplex e-tananyag attol figgéen, hogy milyen célokat hataroztunk meg.

Az e-tananyagokban haszndlt tanitast tdmogaté eszkdzdk lehetnek olyanok, amelyek
a memorizalasra épllnek, de lehetnek torténetmesélésre épuld, felfedezd, szimulaciora
épulé tipusok is. Ebben az életkorban a leghatékonyabban a tanérai munkak kiegészitése-
ként hasznalhatéak, hiszen ezzel id6t sporolhatunk a gyakorlati foglalkozasok javara.

Nagyon fontos azonban, hogy az érai munkaban mindig visszatérjlnk, visszacsatoljunk
az elektronikus tananyagra, illetve 6ran k6zésen megbeszéljik az e-tananyag tartalmat, az
e-tananyagban megoldott feladatok eredményét, valamint kdvetkeztetéseit.

6.6. M-learning anyagok hasznalata

A tovabbiakban essen sz6 azokrél az eszk6zokrdl, melyek hasznalatara eddig lehet,
hogy gondolni sem mertlink, viszont mégis eredményesen tudjuk felhasznalni 8ket a tanitas
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soran. Ezek a megoldasok féként a projekt és kooperativ munkakat tehetik XXI. szazadiva,
és ami még fontosabb, izgalmasabba a tanulok szamara. Nézziik, hogy milyen lehetéséget
tartogat az M-learning, azaz a mobiltechnoldgiaval tdmogatott tanulas!

A mai kdzépiskolasok szamara az okostelefon és az informatika igénybevétele igen
gyakori. Az okostelefon olyan hasznalati eszkdz, mely nélkil mar nehezen élnénk minden-
napjainkat. Még egy-egy oratis nehéz atanuldknak ugy végig Ulni, hogy ne vegyek el6 okost-
elefonjukat. Jelenleg a pedagdégusok szdmara ez talan az egyik legnehezebben kezelhetd
probléma. Ha kitiltani nem tudjuk, forditsuk elénytinkre és épitsiik be ezeket az eszkdzoket
az 6ra menetébe! Mara mar szamtalan olyan program létezik, mely segitségtinkre lehet az
Orai tananyag elsajatitdsa soran, nem pedig gatlé tényez6. A technoldgiai fejlédésnek, az
eszkozok széles korben vald elterjedésének és nem utolsésorban az eszkdzt hasznald em-
berek motivaciéjanak kdszdnhetden egyre inkabb megkerulhetetlenné valik ez az oktatas/
tanulas teruletén. A mobiltechnolégiaval tamogatott tanulas és tanitas pedagogiai hasznai
kozott az aldbbiakat emlitik elsé helyen:

. Interakcio: a tanulok kapcsolatba léphetnek és maradhatnak egymassal és a

tanarral.

. Hordozhatésag: a mobileszkdzok kénnyebben mozdithatdk, mint a kdnyvek, és
lehetévé teszik a jegyzetelést is, akar gépelés, akar kéziras vagy hangvezérelt
formaban.

. Egyiittmiikodés: lehetévé teszik, hogy egymastdl akar tavoli helyszineken lévé
tanulok dolgozhassanak egyiitt.

. A tanulék bevonasa: a mobileszk6z6k mindennapjaik részét jelentik és szeretik
ezeket hasznalni.

. A motivacié ndvelése: a tanuldk elkdtelezettebbek lesznek, ha kezikben tarthat-
jak azt, amirél tanulnak, és a tartalmak is a sajatjaik.

. A digitalis szakadék csokkentése: a mobileszkdzdk olcsébbak és végpontjai (az
okostelefonok) adottak a tanuldknal, mint a nagyobb rendszerek, és sokoldalubban
hasznalhatdk, a lakossag nagyobb hanyada férhet hozzajuk.

. Just-in-time tanulads':: néveli a tanulasi teljesitményt, a tanulok hozzaférnek a
relevans és szamukra éppen sziukséges anyagokhoz.

. Segitséget nyujthat: egyes fogyatékkal €16 (pl: mozgassérilt) tanulé szamara is.

. (Hashemi et al. 2011)

A mobileszk6zdk hasznalata nagy rugalmassagot jelent a tanulasban, nem helyhez kotot-
tek, kivald szemléltetd eszkdzok, és kiegészitéskent is kivaldéan alkalmazhatéak. Szamos
olyan alkalmazas létezik, mely segitheti a pedagdgust abban, hogy valtozatossa tegye az
oktatast és azt a gyerekek telefonrdl, laptoprdl is kévetni tudjak. A fejlett orszagokban az a
tendencia, hogy ez a tanulasi forma egyre jelentésebb szerepet kap az intézményes oktatas-
sal szemben, ugyanakkor mar hazankban is vannak erre vonatkozé kezdeményezések.

# A Just-in-time pedagodgia egy olyan pedagdgiai stratégia, amely a visszacsatolast hasznalja a tanérak alatt (és
a diakok altal végzett (projekt) munka soran az 6rai megbeszélés el6készitéseként). A célok az tandrak alatt
torténd tanulas novelése, a hallgatoi motivacio fokozasa, a diakok felkészitése a tanorakra, valamint az oktato

szamara az orai tevékenységek finomhangolasa a diakok igényeinek leginkabb megfelelve.
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(Abonyi-Toth — Turcsanyi-Szabd, 2010) Az informatika térhéditasaval, az internet és a
mobilhalézatokhoz vald hozzaférés bovilésével a generaciok igényei és tanuldsi formai
is atalakulnak. A mobil tanulasi formanak egyre nagyobb teret kell engedni az oktatas min-
den szintjén (Benedek, 2013). Az elsé magyar kutatas eredményei szerint (Abonyi-Téth
— Turcsanyi-Szabd, 2010) az M-learning bevezetése a tanérak rendjébe féként tanulécen-
trikus megoldasokat jelent, melyek egyik legnagyobb elénye, hogy nagyobb 6nallésagot
kivannak meg a diakoktdl, ami a Z generacié szamara hatalmas vonzer6 lehet. A kutatok
szamos tovabbi elényt fogalmaztak meg a kutatasi eredmények bemutatasa soran, mint
példaul az egymassal val6 egytttmiikddés. Ugyanakkor kiemelik, hogy a tanulok aktiv rész-
esei az ordknak a frontdlis eléadasok passziv hallgatasaval ellentétben, valamint, hogy
azonnali informacidhoz jutnak. A projektmunkak szintén kénnyebben kivitelezhetéek a
mobileszkdzok segitségével, és ami taldn a masik jelentds hozadéka, hogy az M-learning
segitségével maradandobb lesz az élmény, ezaltal a tanulas is.

6.6.1.  Hogyan és hol tudjuk a M-learninget hasznalni?

Mobil applikacidk bemutatasara, tesztirdsra vagy tananyag otthoni feldolgozasahoz
visszaméréséhez, bizonyos helyzetek, szituaciok bemutatdsahoz szintén alkalmazhatdak.

. Kviz oldalak hasznalata répdolgozathoz vagy vizsgaztatashoz.

. Kollaborativ jegyzetelés lehet6ségét biztositjak a google drive altal kinalt fellletek

— Segit a projektmunka és kooperativ munkat igényl§ feladatokban: informacio
megosztasa, egyeztetés, Uj 6tletek, brainstorming, kommunikacioé fejlesztése a cél.

. QR kédok hasznalata: differencialt oktatasra, csoportmunka szervezésére, we-

boldalak, elérhetéségek rogzitésére, instrukciok tomoritésére egyarant ered-
ményesen alkalmazhaté, vagy kincskeresds jatékok hasznalatahoz.

. Internetes kereséshez, adatgyiijtéshez, tananyagok, segédanyagok

eléréséhez.

. E-naplé, értékelés.

Jol lathatd, hogy az M-learning rendkivil széleskorlen felhasznalhatd eszkoz, és a
technoldgia fejlédésével egyre tobb terlleten vesszik azt igénybe. Nyugat-Eurépaban, az
USA-ban és hazankban is naprol napra bévil azoknak az oktatasi intézményeknek a sza-
ma, ahol megjelenik a mobiltechnoldgia alkalmazasa. Ujdonsagabol adédéan beépitése a
tanmenetbe alapos kortiltekintést, kreativitast és felkésziltséget kivan, ugyanakkor fontos,
hogy a tanterv megfelel6 el6készitése megtorténjen, és az eszk6zok hasznalata ne valjon
esetlegessé vagy oncéluva. Azonban a visszajelzések alapjan a diakok lelkesedése megéri
a befektetett tdbbletenergiat, ezen tul az Uj megoldasok hosszu tavon a pedagégus munka-
jat konnyitik meg, azonban ehhez a feltételek kialakitasa is szlikséges.



6.7. Ajanlott irodalom

PRIEVARA Tibor (2015): A 21. szazadi tanar. Neteducatio Kft., Budapest

http://www.rasmussen.edu/degrees/justice-studies/blog/police-apps-law-enforcement-offi-
cers-criminal-justice-students/ (Utolso letdltés datuma: 2018.09.27.)Rendészeti terllettel
foglalkoz6 tananyagok, applikaciok, féként az USA-bol szarmaznak, néhany adaptalha-
t6, néhany gondolatébresztének felhasznalhato.

Gamification a magyar oktatasban — (Facebook csoport) forum, ahol tapasztalatok megosz-
tasa zajlik, féorum és inspiralé anyagok talalhatoak.

www.kahoot.com — Gamifikalt online teszt, kviz, mely vizsgaztatashoz, répdolgozathoz,
pontszerzéshez jol felhasznalhatd, okostelefonnal elérhetd. (Utolsé letdltés datuma:
2018.09.27.)

https://quizlet.com/live - Gamifikalt online teszt, kviz, mely vizsgaztatashoz, répdolgozat-
hoz, pontszerzéshez jol felhasznalhatd, okostelefonrdl elérhetd. (Utolso letdltés datuma:
2018.09.27.)

Google classroom - Feladatkiosztas, feltoltés zajlik, csoportmunkaban valé egyeztetéshez
alkalmazhato, projektmunkahoz szintén.

http://www.teachingenglish.org.uk/article/mobile-pedagogy-english-language-tea-
ching-a-guide teachers?utm_source=facebook&utm_medium=social&utm_campaig-
n=bc-teachingenglish (Utolso letdltés datuma: 2018.09.27.)

https://www.microsoft.com/en-us/download/details.aspx?id=10056 (Utolsé letdltés datuma:
2018.09.27.) — Jatékkészitd szoftver

Hajpba Laszlé blogja: https://sargaparipa.wordpress.com/ (Utols6 letoltés datuma:
2018.09.27.)

Nadori Gergely és Prievara Tibor (2011): Kis-nagy IKT konyv, TanarBlog. http://tanarblog.
hu/letoelthet-tananyagok/1979-kis-nagy-ikt-koenyv (Utolso letdltés datuma: 2018.09.27.)

Nadori Gergely (2012). Gamification. In: Microsoft PIL Akadémia. http://tanarblog.hu/letoelt-
het-tananyagok/3010-gamification-tanayag (Utolsé letdltés datuma: 2018.09.27.)

https://www.researchgate.net/publication/320740707_Digitalis_tanulas_es_tanitas — (Utol-
s0 letdltés datuma: 2018.09.27.), Online irodalom.
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7. FORRASKEZELES

Szerzé: Stréhli-Klotz Georgina

Az utolso részben roviden kitériink a forraskezelés fontossagara és a kotelezg, illetve sz-
abalyos formulakra. Kevésbé tlinhet relevansnak, azonban minden tananyagot, olvasmanyt
vagy feladatot, melyet ktils6 forrasboél szeretnénk felhasznalni, nagy valészinliséggel sze-
rz8i jogok védenek, érdemes korultekintéen eljarni, nehogy — minden jé szandék ellenére
— kellemetlen helyzetbe kerlljink. Sok esetben nem is gondolunk bele, de ha helyesen sze-
retnénk eljarni, néhany alapvet6 dologra oda kell figyelniink. Az sem elhanyagolhaté sze-
mpont, hogy mindenkinek joga van hozza, hogy sajat szellemi termékét masok tiszteletben
tartsék. A tiszteleten tul azonban egy térvény is szabalyozza a szerzgi jogok hasznalatanak
eljarasmaodjat, ez pedig a 1999. évi LXXVI. térvény a szerzbi jogokrdl. Ennek 12. § (1)
bekezdése kimondja, hogy ,a szerzét megilleti a jog, hogy miivén és a miivére vonatkozo
kbézleményen — a kbzlemény terjedelmétdl és jellegétdl fliggben — szerzbként feltiintessék.
A szerzbt a mii részletének atvétele, idézése, vagy ismertetése esetén is meg kell jelbini. A
szerz8 a neve feltiintetéséhez valo jogot a felhasznalas jellegétdl fiiggben, ahhoz igazodd
maodon gyakorolhatja.”

A tovabbiakban nem célunk a jogi hattér részletes bemutatésa, csupan a legfontosabb
szabalyokrdl teszink emlitést. Ezeket is a gyakorlati, mindennap hasznalatos kihivasok
szempontjabdl tesszik, hiszen e szabalyok megsértése plagiumnak minésulhet. Ugyanak-
kor masok gondolatai felhasznalhatéak a munkankban, ha helyesen megjeldljik 6ket, il-
letve hivatkozunk rajuk.

Hivatkoznunk, azaz a forrast feltiintetniink akkor kell:

. ha mas szerzék altal megfogalmazott elméleteket, definiciokat szeretnénk fel-

hasznalni;

. ha mas gondolataira, véleményére utalunk, vagy azt atfogalmazva jelenitjik meg,
és természetesen akkor is, ha sz6 szerint idézzuk;

. ha barmilyen adatot hasznalunk. llyen lehet kiléndsen az abrak, diagramok
hasznalata. Abban az esetben, ha az adat mindenki altal ismert k6ztudomasu
tény (példaul: Magyarorszag népessége mintegy 10 millié 8, freudi elszélas, Mon-
tesquieau hatalommegosztasi elmélete), a hivatkozas elhagyhaté.

. A filmek, videodk és letdltott képek esetében is sziikséges a forras megjeldlése, val-
amint a letdltés datumanak feltiintetése.

. Akkor is hivatkoznunk kell, ha sajat korabbi munkainkat idézzuk, vagy ezek fel-
haszndlasaval allitunk 6ssze Uj mivet.

Térjunk at a konkrét példakra!

Attdl fuggetlendl, hogy minden mi esetében mas és mas az elvart szerkesztési forma-

tum, vannak egységes jel6lések.

5 http://www.hpo.hu/jogforras/1999_LXXVI_Szjt.pdf (Utolsé letdltés datuma: 2018.09.27.)
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Nézzik ezeket:

Amikor sz6 szerint idéziink egy szerz6é miivébdl, mindenképpen tegylk idézéjelek k6zé a
szbveget, attdl fiiggetlenil, hogy milyen hosszu. Ebben az esetben is az idézet terjedelme
altalaban legfeljebb egy-két bekezdés lehet, fél-egész oldalakat nem megengedett sz6 sze-
rint idézni. Emellett meg kell jel6Ini a forrast is, a szerzdt, a megjelenés évét és a hivatkozott
oldal szamat feltintetve:

Az emberek egész alkata, testi és lelki minésége [...] ugyancsak a széljarasnak megfe-
lelGen kiilondil el. Ahol meleg szelek fajnak, oft a lakosok teste nedves, nyalkas, egészében
gyenge erdvel és ellenalloképességgel, mig ott, ahol a hideg szelek az uralkoddak, a fleg-
ma helyett chole szokott tultengeni, az emberek szaraz testliek, erés szervezetliek, inkabb
vad, mint szelid lelkiilettel.” (Halasz és Marton, 1978, 110. o.).

Ha csak a gondolat lényegét vesszuk at, nem pedig sz6 szerint idézlnk, csupan tartal-
mi, atfogalmazott idézetet készitlink, akkor elegendd a szerz6 és az évszam megjeldlése.
Ebben az esetben sokkal inkabb arra térekszik a szerz8, hogy egy bizonyos témat tobb
szempontbdl vizsgaljon meg, illetve, hogy tdbb szakember véleményét hasonlitsa 6ssze.

Hippokratész és tanitvanyai abbdl az elméletbdl indultak ki, hogy attél fliggéen, hogy
milyen betegségre hajlamosak valasztanak ki kildonb6zé... (Halasz és Marton, 1978).

Minden mivet, ami nem sajat m{, szerepeltetni kell az irodalomjegyzékben, és forditva:
ami szerepel az irodalomjegyzékben, arra hivatkozni kell a szdvegben is. Az alapkdvet-
elmény, hogy hivatkozni kell a szerzére és a megjelenés évére:

Példaul: Halasz L., Marton M. (1978): Tipustanok és személyiségvonasok, Gondolat,
Budapest

Tobb szerzd esetén hasznaljuk az ,et al.” megjeldlést, magyarul a ,mtsi” vagy ,és tarsai”
kifejezéseket.

Példaul:: Gray, J. et. al. (1991): The neuropsychology of schizophrenia. Behavioral and
Brain Sciences, 14: 1-19.

Az irodalomjegyzékben abécésorrendben tlintetjik fel a forrasokat. Az egyéb forrasokat
(pl. jogszabalyok) kiilon tintetjik fel egyéb forrasként. Az idegen nyelvi publikaciét mindig
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