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RÉSZLETEK

Bevezetõ 
Ebben a tanulmányban az iskolai keretek között folyó kommunikációval foglalkozunk. Az iskolai kommunikáció minõsége meghatározza, milyen kognitív színvonalat érnek el a diákok a tanulás során, és milyen interperszonális kapcsolat alakul ki a tanárok és a diákok között.

A kommunikáció kontextusa
A kommunikáció érzelmek, gondolatok kicserélése és megosztása olyan szimbólumok segítségével, amelyek a beszélgetõ felek közös fogalmi tapasztalatait reprezentálják. A kommunikációs tevékenység mindig valamilyen összefüggés-rendszerben, kontextusban folyik, mely meghatározza azt, hogy a kommunikált üzenetnek milyen jelentést tulajdoníthatunk. Ez a kontextus most elsõsorban az osztályterem lesz. Az osztálytermi kommunikáció folyamatai hasonlóak a más környezetben lejátszódó információcseréhez, de funkciójukban és mintázataikban eltérnek. Míg az ipari szervezetekben pl. a kommunikáció fõként arra irányul, hogy egy egész csoport céljait befolyásolja, addig az osztályteremben létrejött kommunikáció inkább az információnyújtást szolgálja.

A kommunikációnak vannak olyan általános elemei, amelyek bemutatása viszonyítási keretet nyújt a továbbiakban a különbözõ iskolai jelenségek elemzéséhez (Barker, 1982).

 

A kommunikációs folyamat elemei
a) A kezdeményezõ (az adó)

Az a személy, aki az üzenetadást kezdeményezi. Osztálytermi környezetben a tanár a leggyakoribb adó. Attól függõen, hogy mennyire domináns a tanár viselkedése, az esetek 55–80%-ában a tanárok kezdeményezik a kommunikációt.

b) Enkódolás 

Ebben a folyamatban a gondolatok szószimbólumokká, testmozgásokká, arckifejezésekké, gesztusokká alakulnak. A kezdeményezõ személynek tisztában kell lennie, hogy milyen a saját kommunikációs mintázata, nyelvezete, enkódolási rendszere, ahhoz, hogy felmérje, megérti-e az üzenetet kapó személy az üzenet tartalmát.

c) Átvitel

Az átvitel nem más, mint kódolt üzenetek küldése különbözõ csatornákon keresztül. Ezek a csatornák legtöbbször vizuálisak vagy auditívak.

d) Az üzenet

Az üzenet jelentést visz a reagáló személyhez. Az üzenetek feloszthatók annak alapján, hogy milyen hatást próbálnak kifejteni a reagáló személyre. Az elsõdleges üzenetek a legfontosabb gondolatokat közvetítik azon a csatornán, amit az adó kiválaszt annak alapján, hogy azt a leghatékonyabbnak tartja az üzenetközvetítés számára. A legtöbb osztály termi kommunikáció esetén ez az auditív csatorna. A másodlagos üzenetek szintén fontos gondolatokat közvetítenek, és általában az elsõdleges üzenet jelentését erõsítik meg vagy tovább hangsúlyozzák. Ilyenek például a jó válaszra adott fejbólintás vagy a kézmozgások az utasítások adása közben. Az említett elsõdleges és másodlagos üzenetek szándékoltak, viszont az adó nem szándékolt üzeneteket is küldhet, amelyek minõsíthetik (vagy zavarhatják a szándékolt üzenetek jelentésének felfogását. Ilyen például az ápolatlan megjelenés vagy valamilyen rossz szokás a gesztusok, a hanghordozás területén, illetve az elmondott tartalmat kísérõ mimikai megnyilvánulások, amelyek kételkedést vagy lelkesedést fejezhetnek ki stb.

e) Csatornák

Csatorna az az út, melyen az üzenet halad. Intraperszonális (személyen belüli) kommunikáció esetén ezek a csatornák az idegpályák vagy a simaizmok. Interperszonális (személyek közti) kommunikáció esetén viszont leggyakrabban vizuális és auditív csatornák használatáról van szó.

f) Kommunikációs klíma

A kezdeményezõ és a reagáló személy múltbeli és jelenlegi örökletes, társas és személyes tapasztalatainak összessége, melyek befolyásolják személyiségfejlõdésüket. A kommunikációs klímát leggyakrabban az elfogadó–elutasító jelzõkkel írhatjuk le. Kommunikációs klíma éppen annak alapján keletkezik, hogy a kommunikáció során nemcsak gondolatok cseréje történik, hanem érzelmek kommunikálása is folyik a közreadott tartalommal párhuzamosan. A mosoly, az érdeklõdést és biztatást kifejezõ szemkontaktus pl. pozitív emocionális klímát teremthet a beszélgetés során.

g) Vétel

Egy adott pillanatban az embereket számtalan inger bombázza. Ebbõl a szelektív figyelem mûködése segítségével csak néhányat választ ki az egyén, amelyet befogad az érzékszervek révén.

h) Dekódolás

Az enkódolási folyamat fordítottja. Szavakat, gesztusokat gondolati szimbólumokká alakítunk át. A megértés tulajdonképpen az átalakítás hatékonyságán múlik, és annak függvénye, hogy milyen értelmezési keretbe ágyazzuk be az érkezõ információt, vagyis milyen kognitív sémába illesztjük bele. 

A befogadó személy kognitív sémái már eleve meghatározzák, hogy mennyire szelektíven észleli a hozzá intézett üzenetet. Ha ezek a sémák, mint értelmezési keretek rugalmasak akkor az új onnan érkezõ információhoz történõ akkomodációjuk, módosításuk következik be, feltéve, ha nem szokványos, hanem új információ érkezik a kezdeményezõtõl. A merev sémák jelentés szelektivitást gyakorolnak már az észlelés szintjén az információ befogadására, sõt, torzíthatják is az észlelést, és hozzájárulhatnak, hogy a befogadó az üzenetet csak egyféleképpen vagy tévesen értelmezze. Elõsegítik az erõteljes asszimilációs folyamatokat, melynek során az új ingerek a régi értelmezési keretekben kapnak helyet. Oktatási környezetben az akkomodációs tevékenységre helyezõdik a hangsúly a diákok szempontjából, mivel a tanár szerepkörében az információnyújtás a legfontosabb feladat. A tanítás során a feszültségek abból származnak, hogy a tanár által kedvelt domináns értelmezési keret különbözik attól, ahogyan a tanulók értelmezik az eseményeket és a hallott információkat. Ez nemcsak megértési nehézségeket, hanem motivációs problémákat is okoz.

i) A reagáló személy (a vevõ)

A reagáló személy a küldõ üzenetének a célpontja. Ha az üzenet vétele megtörtént, akkor ezt egy erre adott reakció követi. Ha nem történik reagálás, akkor nem tekinthetjük a kommunikációs ciklust befejezettnek. Az osztályteremben néhány üzenetre azonnal lehet reagálni, legtöbb üzenetre azonban csak késleltetve. Amikor ilyen késleltetett reagálásról van szó, akkor az üzenetet küldõnek érzékenynek kell lennie arra, hogy kivárja, amíg a reagálás megformálása megtörténik. A reagálónak, hasonlóan a kezdeményezõhöz, verbális és nem-verbális reagálási módok állnak rendelkezésére, valamint ezek kombinációja.

j) Visszajelzés

Az interperszonális kommunikációban többféle visszajelzés lehetséges: 

1. Pozitív visszajelzést kap a kezdeményező, ha a reagáló jelzi, hogy megértette az üzenetet.

2. Negatív visszajelzés születik a reagálás teljes hiánya vagy olyan reagálás esetén, amely arra utal, hogy nem értették meg az üzenetet vagy nem észlelték azt.

3. Kétértelmû kifejezésrõl van szó, amit a kezdeményezõ pozitív vagy negatív visszajelzésként is értelmezhet (pl. a semmibe bámulás). Amikor a kezdeményezõ a kétértelmû kifejezést negatív hangsúllyal értelmezi, akkor igen gyakran ahhoz folyamodik, hogy átfogalmazza az üzenetet. Osztálytermi környezetben a tanár a tanulóknak a visszajelzést aktívan nyújtja viszonylag rövid szekvenciájú kommunikáció után, s ezek a visszajelzések jórészt verbálisak, minõsítõ erejûek, kritikák vagy dicséretek formáját öltik. A diákok viszont a tanár részére fõként nem-verbális módon nyújthatnak minõsítést. Visszajelzést a tanárnak aktívan kell kérnie (számonkérés, feleltetés, felszólítás a válaszadásra). A tanár számára tehát az lesz a visszajelzés az õ kommunikációjáról, hogy a diák megértette-e az elõadott információt, valamint a diák metakommunikatív megnyilvánulása, arckifejezése; nem pedig a szóbeli kritika vagy dicséret.

Az osztálytermi kommunikáció szintjei 
a) Intraperszonális kommunikáció

Az egyénen belül folyó kommunikációról van szó. Ennek skálája a gondolkodástól, a hangos beszéden keresztül, egészen a feljegyzés készítéséig terjedhet. Az egyén fejlõdése során ez az intrapszichikus kommunikáció az interperszonális kommunikáció belsõvé válásának következtében alakul ki. Néma olvasásnál, feladatok megoldásánál, kérdésekre adandó válaszok kigondolásánál osztálytermi környezetben is intrapszichikus kommunikáció folyik. Két fõ jellemzõje van: 

1. A kezdeményezõ és a reagáló ugyanaz az ember. Ennek következtében a hibák korrigálását az egyénnek kell végrehajtania, és nem egy külsõ megfigyelõnek. 

2. Az üzenet szimbolikus formáját csak az intraperszonális kommunikációban résztvevõ személynek kell megértenie, tehát nem jelent problémát a nyelvi szimbólumoknak az esetleges félreértelmezése.

Minthogy a külsõ megfigyelõ (pl. a tanár) ki van zárva a diák intraperszonális kommunikációjából, nem is tudhatja pontosan (csupán metakommunikatív jelekbõl), hogy egy frontális óravezetés során milyen folyamatok mennek végbe a diák fejében.

b) Interperszonális kommunikáció

Két személy vesz benne részt. Osztálytermi környezetben ennek három változata lehet: tanár a diáknak, diák a tanárnak, diák a diáknak küld üzenetet. Fõ jellemzõje, hogy mind a kezdeményezõ, mind a reagáló többszörösen szerepet cserél egy kommunikációs aktuson belül. Egyéni feladatmegoldások, számonkérések, valamint párokban történõ tanulás szolgáltatnak példát a fenti helyzetekre.

c) Csoportkommunikáció

Ez a leggyakoribb kommunikációs forma az osztályban. Ismét több változat kerülhet szóba: a tanár a csoportnak, a csoport a tanárnak, s egy tanuló a többi tanulónak küldhet üzenetet. Ilyen típusú kommunikációról van szó viták, elõadások, magyarázatok esetén, valamint, ha csoportosan oldanak meg a gyerekek valamilyen feladatot. Az ilyen típusú kommunikációt a spontán megbeszélések széttördelik, ezért a kommunikációs esemény irányítói erõs strukturáláshoz folyamodnak. A strukturálás olyan erõs lehet, hogy a közben felbukkanó kérdések sem képesek elterelni a gondolatmenet irányát. Az elterelhetõség mértékét olyan szempontból érdemes értékelnünk, hogy mennyiben képes fenntartani a tanulás iránti motivációt.

Az itt bemutatott gondolatmenet talán azért hasznos, mert átfogja a kommunikációs folyamat teljességét, azonban az egyes fogalmak körébe tartozó jelenségek még kidolgozatlanok. Valamilyen üzenet kibocsátására még korai lenne az enkódolás fogalmát használni, s az üzenetek megfejtésére, valamint rögzítésére túlzás lenne a dekódolás fogalmait alkalmazni, mikor csupán arról van szó, hogy bizonyos szabályok szerint két vagy több személy beszélget egymással. Ezeknek a fogalmaknak az alkalmazása hasznos a gondolatmenet teljességének érzékeltetése szempontjából. Gyakori alkalmazásuk azonban inkább még csak a tudományosság igényét vagy annak látszatát kelti. A kibernetika és az információelmélet fogalmainak használata mindenképpen segítségünkre lehet egy globális mûködési séma kialakítása szempontjából, de a felhalmozott ismeretanyag még nem teszi indokolttá, hogy a köznyelvi kifejezéseket feltétlenül a kölcsönzött, inkább az analógiás gondolkodást segítõ fogalmakkal helyettesítsük.

Családi szocializációs hatások
Az iskolában középponti jelentõsége van a verbális információszerzésnek, ezért nem közömbös, hogy az iskolába érkezõ gyereket a családban milyen típusú nyelvi szocializációs hatás érte. A gyerek iskolai sikerességét meghatározza az a tényezõ, hogy olyan típusú szocializációs hatás érte-e a családban, amely az iskolában is fontos lehet. Hess és Holloway, 1984-ben rámutatnak arra, hogy a tanár–diák interakciók többsége három részbõl áll. A tanár feltesz egy kérdést – erre egyetlen gyerek válaszol –, majd a tanár értékeli a választ. A kérdés–válasz–értékelés típusú kommunikációs mintázat nem feltétlenül jellemzõ a szülõ–gyerek kapcsolatban, kivéve azokban a családokban, ahol szisztematikusan odafigyelnek a gyerek nyelvelsajátítására.

A fenti két szerzõ több kutatási eredmény áttekintése során a következõ összefüggésekre hívja fel a figyelmet a nyelvel sajátítással kapcsolatban:

1. Kommunikatív kompetencia

Azok a szülõk, akiknek gyerekei sikeresebbek az iskolában, már korán elkezdik spontán módon tanítani a nyelvhasználat elemeit. Ennek legegyszerûbb változata a kérdés–felelet szekvenciák alkalmazása. Az anyák egy része már dialógushelyzetet teremt akkor, mielõtt a gyermek kimondaná az elsõ szavakat, azáltal, hogy reagál a gyermek által kibocsátott hangra és várja, hogy a gyerek ismét reagáljon erre.

A párbeszéd egy másik formája olyan egyszerû játékok gyakorlása, amely nyelvi mintázatok ismétlõdését teszi lehetõvé, ilyenek pl. a mondókák. Ebbõl szinte szervesen nõ ki a mesék együtt történõ olvasása. Az ismétlõdõ játékos fordulatok, és a mesékben megjelenõ dialógusok elõsegítik annak a megtapasztalását a gyerek számára, hogy most õ következik, ezáltal megtanulja a párbeszéd apró elemeit. Ezekben az esetekben a szülõ azt várja el a gyerektõl, hogy olyankor is megnyilatkozzon, amikor nyilvánvaló, hogy a szülõ tudja a választ, de most a gyerektõl kérdi azt. Az olyan családokban, ahol a gyerekektõl elsõsorban akkor kérdeznek dolgokat, ha valamilyen tájékoztatást kér tõlük a szülõ, amikor tehát a szülõvalóban nem tudja, hogy távollétében a gyerek mit csinált, arra tanítják a gyereket, hogy csak olyan esetekben tartsa természetesnek az interakciót, amikor neki kell tájékoztatnia valamirõl a felnõttet. Az iskolai helyzetek kérdés–válasz–értékelés dialógusai azonban éppen az olyan beszélgetést részesítik elõnyben, amikor a tanár tudja vagy várja a megfelelõ választ. Valószínû, hogy ebben az esetben nemcsak a nyelvi kompetencia elsajátításáról van szó, hanem arról is, hogy a gyerek megtanul alkalmazkodni a beszélõ gondolkodásmódjához, kognitív stílusához.

A kommunikatív kompetencia kialakítása szempontjából igen lényeges, hogy a szülõ a gyerek számára fontos szavakat mennyire könnyen észlelhetõ helyre teszi, pl. a közlés végére, ahol az jobban észlelhetõ. A nyelvtani szerkezet elsajátítását a kutatások szerint azok a szülök tudták hatékonyabban megvalósítani, akik olyan egyszerû mondatstruktúrákat alkalmaztak, amit már a gyerek is használt, s ezt bõvítették tovább.

2. Az olvasási teljesítmény

A gyerek iskolai olvasási teljesítménye annak függvényében is alakul, hogy a családban mennyire támogatták az olvasástanulás elõzetes készségeit. A kutatások az alábbi mozzanatokra mutatnak rá.

Fontos, hogy a szülök milyen értéket tulajdonítanak az olvasásnak. Ez abban nyilvánul meg, hogy a szülök mennyit olvasnak, és hogyan fejezik ki érdeklõdésüket az olvasás iránt, amikor errõl beszélgetés történik. A kutatások eredményei arra utalnak, hogy a korán olvasni tudó gyerekek szülei lényegesen többet olvasnak, mint azon gyerekek szülei, akik szokványos idõben tanulnak meg olvasni. Az is fontos azonban, hogy a korán olvasó gyerekek szülei csak elvétve próbálják szisztematikusan olvasásra tanítni gyerekeiket. Az viszont gyakran elõfordul, hogy a szülõk szívesen válaszolnak a gyereknek a betûkkel kapcsolatban feltett kérdéseire, akár naponta többször is. Továbbá a szülõk rendszeresen olvasnak a gyerekeiknek, s ha a gyerek kéri, akkor többször is hajlandók újra elolvasni kedvenc történetét.

Ha az olvasáshoz, íráshoz szükséges anyagok már a családban könnyen hozzáférhetõek a gyerek számára, ez jelentõs lehet az olvasási teljesítmény szempontjából. A korán olvasó gyerekek családi környezetét vizsgálók azt találták, hogy a normál idõre olvasni tudók szüleihez képest a szülök sokkal többször adtak a gyereknek papírt. Ceruzát vettek neki, többször fordult elõ, hogy képes ABC-jük volt, s gyakrabban biztatták a rajzolásra.

Ha a szülõ a gyereknek hangosan olvas, ez több szempontból elõsegíti az olvasási készség fejlõdését. Egyrészt különbséget tud tenni a gyerek ezáltal az írott és a beszélt nyelv fordulatai között. A könyv képeinek nézegetése során tapasztalatot szerez a gyerek a kezdeményezés–válaszolás–értékelés szekvenciáiban, melyet a tanárok is használnak az iskolában. A szülõ ugyanis gyakran megkéri a gyereket, hogy nevezze meg a képen látható tárgyat, majd visszajelzi a válasz helyességét. Az ilyen közös olvasás azt is elõsegíti, hogy az olvasott történeteket emlékezetbõl megtanulja a gyerek és a felnõtt. Ez azt eredményezi, hogy a gyerek fejlettebb szinten kezdi használni a nyelvet, mint amilyen mértékben spontán képes lenne erre. Bõvül a szókincse és a nyelvtani szerkezettel kapcsolatos ismeretei is.

Ha különbözõ együttlétek (pl. vacsorázás vagy feladatmegoldások, de akár az öltözködés, tisztálkodás, játékok elrakása vagy a játékok használata) során alkalma van a gyereknek beszélgetésre (verbális interakcióra), akkor e családi környezetben jelentõs tapasztalatokat szerez az olvasási készségek terén. Fontos lehet a szülõ részérõl, hogy a kevésbé értett szavakat, mondatokat újrafogalmazza, kibõvítse jelentésüket vagy egyértelmûsítse azt. Lényeges, amikor feladatot hajt végre a gyerek, hogy a feladatvégzés egyes szekvenciáit ismertesse a szülõ (pl. az öltözködés, mint interakció, ilyen szakaszokra bontást és együttmûködést igényel). Nem közömbös a szavak pontos kiejtésének megkövetelése, szójátékok, mondókák tanítása.

A kommunikatív kompetencia és az olvasási teljesítmény kialakulásának kezdeteit már az otthoni környezetben nyomon követhetjük. Az ilyen természetû szocializációs' hatások a különbözõ családokban eltérõek, s ennélfogva eltérõ készségszinttel érkeznek a gyerekek az iskolába. Kérdéses, hogy ezek a különbségek a mûvelõdésbeli hátrány, illetve elõny szimbólumaivá lesznek, vagy úgy reagálunk rájuk inkább, mint öröklött különbségekre illetve markánssá vált képességekre, személyiségvonásra.
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	Szociofugális elrendezés
	Szociopetális elrendezés


1. ábra

Mindenképp felvetõdik azonban az a kérdés, hogy ha a gyerekek különbözõ elõ történettel és készségszinttel érkeznek az iskolába, akkor egy differenciált oktatási rendszerben miként küszöbölhetõk ki ezek a családból hozott különbségek. A mûvelõdési hátránnyal rendelkezõ gyerekek számára indított programok ezen „készségek kompenzálását lennének hivatva betölteni. A tantervi célok rugalmasabb strukturálása nélkül, a módszertani segédeszközök széles skálája hiányában, valamint a szülõknek a gyerek tanításába történõ bevonása nélkül, aligha lehet számítani jelentõs változásra. Számot kellene vetni azzal, hogy a jelenlegi osztálylétszámok mellett, és az oktatási segédeszközök viszonylagos szerény volta mellett (speciális készségeket fejlesztõ programok: munkafüzetekkel, audiovizuális anyagokkal) nem marad-e csak vágyott, de meg nem valósítható cél a gyerekek differenciált foglalkoztatása? Szükségessége ugyanis egyre nyilvánvalóbbá válik.

Oktatási környezetek és kommunikáció
A tárgyi környezet struktúrája és elrendezése is jelentõs hatást gyakorol a kommunikáció módjára, különösen ha az ebbõl származó hatások összegzõdnek. Egy helyiségben például a bútorok elhelyezkedése befolyásolja, hogy milyen típusú interakciók jöhetnek létre inkább.

Osmond (1970) pszichiátriai osztályok termeit vizsgálva arra a következtetésre jutott, hogy az interakcióra gyakorolt hatás szempontjából két típusú teret lehet megkülönböztetni. A szociofugális terek elrendezése olyan, hogy azok nem kedveznek a személyek közötti interakció kialakulásának, míg a szociopetális terek elõsegítik az interakciót (1. ábra). Valójában az a legkedvezõbb, ha nem végleges a helyiségek bútorainak elrendezése, hanem a kívánt feladatnak megfelelõen változtatható (Mazis és Canter, 1979).

Iskolai környezetben a bútorok elhelyezésének két fõbb típusa lehetséges (Davies, 1981):

1. Formális mód:

Ilyenkor a padokat szabályos sorokban helyezhetjük el, és a padok egyirányba néznek. Elõl foglal helyet a tanári asztal, esetleg pódiummal, valamint tábla, vetítõvászon. Az ilyen típusú elrendezés alkalmas elõadáshoz, konferencia lebonyolításához vagy frontális óravezetéshez. A hazai osztálytermekben nemcsak az a jellemzõ, hogy szinte mindegyikben ilyen típusú elrendezés van, hanem jelentõs részükben a megváltoztathatatlanságot sugallja az a tény, hogy az így elrendezett padok (talán tûzbiztonsági okokból vagy azért, hogy ne tûnjön el egyik helyiségbõl sem a bútorzat) össze vannak csavarozva. Az így elrendezett padok önmagukban üzenetet hordoznak arról, hogy milyen típusú oktatási tevékenység dominál kereteik között. A tárgyak bizonyos mértékig meghatároznak egy kontextust, amelyben egy adott típusú kommunikáció folyik.

A formális elrendezésre egy másik lehetõség, amikor a padokat félkörben helyezzük el úgy, hogy a székek a vezetõ felé nézzenek. Ez az elrendezési mód szintén elõadáshoz, strukturált frontális óravezetéshez alkalmazható.

2. Informális mód:

Az egyik lehetõség, hogy egy-egy asztal köré kb. 6 széket csoportosítunk. Ez a változat akkor kívánatos, ha kooperatív tanulási munkát végzõ kiscsoportokra osztjuk fel az osztályt (nem képességcsoportokra). Az ilyen elrendezés elõsegíti, hogy mindenki mindenkivel tudjon kommunikálni.

Párban történõ tanulásnál, tutorhelyzetben egy asztal két szomszédos oldalán vagy egymás mellett történõ elhelyezkedés kedvezõ.

Egy újabb lehetséges mód, ha székekbõl köröket alkotunk, de asztalok nélkül. Megbeszéléseknél, esettanulmányoknál, önismereti készségek fejlesztésénél ilyen jellegû elrendezések kedvezõek.

Mivel egy-egy tanteremnek több funkciót is el kell látnia, ezért nagyon fontos lenne, hogy könnyen mozgatható bútorokkal legyen felszerelve.

A tanulási folyamatban való részvételt az osztályban meghatározza, hogy a gyerek a térben hol ül.

Formális elrendezésnél, ahol szabályos sorok vannak, következõképp oszthatjuk fel a teret a részvétel szempontjából. Az elsõ sor teljes szélességében képzeletben meghúzott vonal és a hátsó sor középpontját az elõbbi szakasz két végpontjával összekötõ vonal egy háromszöget képez. Ez az a tartomány, amelybe a (legtöbb tanári kommunikáció irányul frontális óravezetés esetén. Azok a gyerekek, akik ennek a háromszögnek a területén belül vannak, azoknál a legnagyobb a részvétel esélye, mert nekik van legnagyobb lehetõségük szemkontaktust létrehozni a tanárral. Amennyiben a tanár nem kívánja az ültetést a véletlenre bízni, úgy olyan eszköz lehet a kezében, amivel lehetõvé teszi, hogy P, bizonyos gyerekek számára nagyobb odafigyelést biztosítson. Az ültetés a diákok alcsoportjainak kohézióját is képes formálni azáltal, hogy a közel ülõkkel óra közben is több kommunikáció folyhat a gyerekek között.

Davies (1981) utal olyan kutatásokra is, amelyek kimutatták, hogy milyen típusú interakcióknál milyen ülésrendet kedvelnek az egyének, amennyiben választhatnak. A hétköznapi beszélgetés során az asztal két szomszédos oldalán ülést kedvelték, együttmûködõ interakció esetén pedig az egymás mellett ülést részesítették elõnyben.

Az ülésrend aktív befolyásolása oktatási célokat segítõ tevékenység lehet. Ha egy tanár rendelkezésére áll a berendezés rugalmas alakítása, ettõl még nincs garantálva az oktatási tevékenység magas színvonala, mivel ez még sok más tényezõtõl függ.

A tárgyi környezet feltételeinek ilyen meggondolásból történõ mellõzése azonban akadályozó tényezõ lehet az oktatási folyamat minõségi fejlesztése során.

Az oktatott csoport nagysága
Az oktatási környezet alapvetõ meghatározója a térbeli elrendezés mellett az oktatott csoport nagysága (Davies, 1981).

A 25–40 fõ közötti csoportnagyság esetén a tapasztalatok azt mutatják, hogy elõadásra, magyarázatokra támaszkodó frontális óravezetésre lehet építeni. Megbeszélések és vitacsoportok maximum 5–7 fõvel mûködnek sikeresen. A nagy létszámú csoportokban olyan típusú kommunikáció valósítható meg, ami elsõsorban információátadást szolgál, ami kiemel, kihangsúlyoz bizonyos lényeges összefüggéseket, típuspéldára vagy tipikus folyamatokra hívja fel a figyelmet. A nagycsoportok nem feltétlenül rosszabbak, ha olyan tanulási célokat tûzünk ki, amelyek adatok, tények és alapvetõ információk elsajátítását kívánják meg.

Kis létszámú csoportok viszont nélkülözhetetlenek, ha készségeket, attitûdöket kívánunk tanítani, ha a tanulási célok magasabbrendû formáit kívánjuk elérni, mint pl. az alkalmazást, analízist, szintézist, döntéshozatalt, értékelést. Az ilyen típusú elsajátításhoz olyan kommunikáció szükséges, ami biztosítja a személyességet, ami egyéni segítségnyújtás lehetõségét teremti meg, s a tanulók egymás közti interakcióinak felhasználására épít. Az ilyen típusú kommunikációt és cél elérést a kis létszámú csoportok képesek biztosítani.

A magas osztálylétszámokat és az iskolai helyiségek berendezésének kötöttségeit ismerve elmondhatjuk, hogy a rejtett tanterv megléte ezekben is megnyilvánul. A meghirdetett oktatási célok olyan hagyományos fizikai és társas környezetbe épülnek bele, melynek következtében a meghirdetett és ténylegesen elérhetõ célok között sokkal nagyobb ellentmondás feszül, mint ahogy ez az oktatási tevékenység természetébõl következne. Hozzájárul ehhez, hogy a családi szocializációból eredõ különbségeket csak elvi szempontból vesszük figyelembe, de valójában az oktatási szerkezetbe nem építjük be azokat a módokat, amelyek megoldási lehetõségeket nyújtanának. Ezek a problémák túlmutatnak az egyes pedagógus felelõsségén és erõfeszítésén, szervezeti valamint oktatás–fejlesztési kérdéseket érintenek.

Mit tartanak fontosnak a diákok a hatékony tanárok kommunikációjában?
Check (1986) olyan vizsgálatokat végzett, amelyek azt igyekeztek feltárni, hogy a diákok milyen jellemzõk alapján különböztetik meg a hatékony tanárokat a nem hatékony tanároktól. 747 fõiskolai hallgatóval, 104 érettségizõ diákkal és 93 8. osztályos tanulóval folyt a vizsgálat. A különbözõ életkorokban alkalmazott kérdõíves felmérésekben a kérdések tartalma azonos volt, bizonyos megfogalmazásbeli változtatás mellett.

A tanári kommunikációra vonatkozó eredményeket az alábbiakban összegezzük:

a) Megjelenés: Jelentõs mértékben igényelték, hogy a tanár jólöltözött legyen, s ezt a nõtanároknál fontosabbnak tartották, mint a férfi tanároknál. Elõadás tartásánál kedvezõbbnek ítélték, ha a tanár helyváltoztató mozgásokat végez.

b) Oktatási kommunikáció: A csak elõadásra építõ módszert kevésbé kedvelik. Fõként, az alacsonyabb életkorokban a vita sokkal népszerûbb. Ha azonban elõadásról van szó, akkor sokkal jobban kedvelik minden életkorban a strukturált, esetleg vázlattal is kísért elõadást. Elvárják, hogy a tanár az elõadás fontosabb körvonalait ismertesse. Inkább meghallgatnak egy strukturált, de monoton és kissé unalmas elõadást, mint az olyat, ami szóvirágokkal van telitûzdelve. A következõ igények merültek még fel: Velünk beszéljen, ne csak hozzánk. Értékes, naprakész információi legyenek. Képes légyen a tanulók szintjén kommunikálni. Példákat mond a fogalmak szemléltetésére. Érzékelje, hol tartanak a diákok a tanulási folyamatban. Elõnyben részesül az, aki hatékonyan képes alkalmazni a humort, a viccet, és szellemes megjegyzései vannak.

c) Kapcsolati, emocionális válaszok: A hatékony tanárok segítséget adnak a kötelezõ csoportos oktatáson kívül. Barátságosan közelednek tanulóikhoz, és õszintén érdeklõdnek irántuk. Lelkesednek a tanítás és a tanítványok iránt. A tanulókat egyedként kezelik, nem pedig unalmas emberek csoportjaként. Kapcsolatkialakításukban érzõdik, nem felejtették el, hogy valaha õk is tanulók voltak. Megalapozott ismereteik vannak és képesek errõl beszélni. 

Nem hatékony tanárokra adott válaszok:

a) Megjelenés: Ápolatlan a külseje, hányaveti. Úgy beszél, hogy majdnem ráfekszik az asztalra. Bizarr megnyilatkozásai vannak.

b) Oktatási kommunikáció: Unalmas, monoton. Hosszú szüneteket tart elõadás közben, és ismétlõdõ töltelékszavakat használ, amikor gondolkodik vagy zavarban van. A táblának és nem a tanulóknak beszél. Nem eléggé informál t, összerendezetlen, elvont.

c) Kapcsolati, emocionális válaszok: Nincs humorérzéke és nem tud lelkesedni. Gyakran használ cinikus megjegyzéseket és nevetségessé tesz tanulókat mások elõtt. Gyakran használ profán kifejezéseket, kétértelmû sztorikat vagy szex-témájú humort. Érzéketlen a diákok szükségletei iránt. Magas lóról beszél. Az egész osztály elõtt megszégyenít egyes tanulókat.

Ennek a vizsgálatnak az eredményei arra utalnak, hogy a külsõ megjelenés, a tanítási tevékenység során végzett mozgások, a kommunikáció verbális tartalmának szervezõdése és az érzelmi üzeneteket közvetítõ kommunikációs elemek egyaránt fontos tényezõk a diákok számára, s meghatározzák a tanár sikerességét. Az ilyen vizsgálatok nem elemzik az oktatási kommunikáció folyamatát, de rámutatnak azokra az érzékeny pontokra, amelyek a tanulók és a hallgatók szempontjából fontosnak látszanak. Az ilyen elemzés nagyfokú hiányossága abban rejlik, hogy összegyûjt, osztályoz, de a jelenségek dinamikus összekapcsolásával nem foglalkozik.

Kérdések és válaszok
Ha azt vizsgáljuk, hogy milyen kérdéseket alkalmaz a tanár, és mi ennek a jelentõsége az oktatás szempontjából, akkor az interaktív szempont kerül az elõtérbe. Ha a tanár kérdéseket tesz fel, és ezek nem csupán egy elõadáson belül feltett költõi kérdések, akkor erre verbális választ vár, melyet természetesen nem-verbális üzenetek is mindig kísérnek. Ez esetben interperszonális vagy csoportos kommunikáció indul meg – kezdeti definíciónk értelmében.

A tanári kérdezés jelentõségét a kutatások egy része abból a szempontból mérlegeli, hogy mennyi várakozási idõt hagy a tanár, amikor feltesz egy kérdést a tanulónak, illetve a tanuló válasza után hagy-e még gondolkodási idõt. A kérdezéssel összefüggõ kivárási idõtartam vonatkozásában Rowe 1974-ben végzett alapvetõ megfigyeléseket (Johnson, 1979). Természettudományi tanító tanárok óráit figyelte meg a kérdezés szempontjából, és arra az eredményre jutott, hogy a tanári kérdés befejezése után a diáknak általában egy másodpercen belül el kell kezdenie a válaszadást. Ha nem válaszolna ilyen rövid idõtartam múlva a tanuló, akkor a tanár megismétli vagy átfogalmazza a kérdést, vagy valaki mást hív fel. Ha a tanuló választ adott, akkor a tanár általában 0,9 másodpercen belül azzal reagál, hogy újabb kérdést tesz fel vagy megjegyzést tesz, értékeli a tanuló teljesítményét. A kivárási idõk rövidsége miatt a tanulók válaszai mindig töredékszerûek és a tanulók gondolatai mindig befejezetlenek. Ilyen gyors tempó mellett a tanulók nem is tesznek fel a tanárnak vagy egymásnak kérdéseket.

Bár az ismétlések esetén alkalmas lehet az ilyen gyors kérdezés, de nem felel meg pl. a felfedezéses tanulásnál vagy olyan alkalmakkor, amikor mélyebb gondolkodást várunk el a tanulótól. Rowe kutatásai szerint a tanulók általában szaggatottan beszélnek, 3–5 másodperces szüneteket tartanak egy-egy gondolati egység között. Ez azt jelenti, hogy a tanárnak kétfajta kivárási idõvel is számolnia kell: az egyik a tanári kérdést követõ kivárási idõ. Ajánlatos a tanárnak 3–5 másodpercet várnia (azaz magában 5-ig elszámolnia), mielõtt újrafogalmazza, megismétli vagy megváltoztatja a feltett kérdést.

A másik: a tanuló válaszát követõ kivárási idõ, ahol ismét ennyit érdemes kivárni, mielõtt reagálnánk a tanuló válaszára, illetve újabb kérdést tennénk fel. Lehet ugyanis, hogy a tanuló még mindig az általa adott válaszokon gondolkodik, azt fejleszti tovább, értékeli vagy megváltoztatja.

Amikor Rowe arra képezte ki a tanárokat, hogy legalább 3 másodpercre növeljék a várakozási idõket, akkor ennek a viszonylag egyszerûnek látszó, de nem könnyen megvalósítható változásnak a hatására a következõ eredmények születtek:

A tanulók részérõl: nõtt az általuk adott válaszok száma és hossza. Csökkent a nem tudom válaszok aránya. Növekedett az elméleti problémákat felvetõ válaszok aránya. Több elfogadható érv, bizonyíték jelent meg a válaszokban. Az alacsony szinten teljesítõ tanulók is jobban bekapcsolódtak a válaszadásba és az óra alatti tevékenységbe.

Annak hatására azonban, hogy megváltozott a tanulók válaszadásának minõsége, megváltozott a tanárok kérdésfeltevésének mintázata is. A tanárok többféle kérdést tettek fel, és növekedett azon kérdések száma, amelyek bonyolultabb gondolati tevékenységet igényeltek. A tanárok rugalmasabbá váltak abban a tekintetben, hogy milyen válaszokat fogadnak el és melyeket bocsátják vitára.

Más szavakkal azt is mondhatjuk, hogy ún. reciprok interakciós folyamat jött létre, ami azt jelenti, hogy kölcsönösen hatottak egymásra az interakciót folytató felek úgy, hogy megváltoztatták egymás viselkedését. Az oktatási folyamat az ilyen reciprok interakciók nagy számát tartalmazza, de csak nagyon kevés területet tártak fel az eddigi kutatások (Salomon, 1981).

Nemcsak a várakozási idõtartam, hanem a kérdezés módja is hozzájárul ahhoz, hogy milyen színvonalú válaszokat kapunk. Attól függõen, hogy a tanár milyen szintû gondolkodást követel meg, annak megfelelõ kérdést ajánlatos alkalmaznia. Az alapvetõ kérdezési kategóriák három nagy csoportja ismeretes (Orlich és mtsai, 1980). Ezen alapvetõ kategóriák a következõk: konvergens, divergens és értékelõ kérdések.

a) Konvergens kérdések

A konvergens kérdezés esetén a tanár olyan kérdéseket alkalmaz, melyek a tanulók figyelmét egy középponti témára irányítják. Ennek legegyszerûbb változata, ha a kérdés olyan, amire a tanulók igen-nem válaszokat adhatnak. Aki ezt a stratégiát alkalmazza, annak tisztában kell lennie azzal, hogy alacsonyabb kognitív szinteket céloz meg. Nem lehet azt mondani, hogy a konvergens kérdések önmagukban rosszak vagy jók lennének. Annak függvényében ajánlatos megítélnünk õket, hogy alkalmazójuknak milyen céljaik vannak. Egy tanítási óra bevezetésénél, ismétlésnél, idegen nyelv tanításakor a szókincs gyakoroltatásánál vagy pl. helyesírás gyakoroltatásánál az ilyen típusú kérdések célszerûek lehetnek. Gyors alkalmazásuk lehetõvé teszi, hogy sok tanuló bevonódjék a válaszadásba. Figyelembe kell vennünk azonban, hogy a gyors és rövid válasz következtében a válaszok intellektuális színvonala alacsonyabb lesz, nem alkalmas ez a kérdezés arra sem, hogy vitát indítsunk el. Példa: Róma melyik ország fõvárosa? Milyen körülmények között fog a víz 100°C alatt is forrni? Ki fedezte fel Amerikát? Miért él viszonylag kevés ember a sivatagokban? Hogyan kérdezünk az állítmányra?

b) Divergens kérdezés

A divergens kérdezés természetszerûleg a konvergens kérdezés ellentéte. Ilyen esetben nem azt várjuk el, hogy egyetlen helyes megoldást vagy a válaszok egy szûk körét adja elõ a tanuló, hanem sokféle eltérõ válasz lehetséges. A divergens kérdésnél többféle eltérõ nézet megengedhetõ, ezért csaknem mentes az olyan szigorú értékeléstõl, mint ami a konvergens kérdésekre adott válaszoknál tapasztalható. A divergens kérdezés alkalmazása elõnyösen járul hozzá a negatív énképpel rendelkezõ tanulók önértékelésének alakításához, mert az ilyen kérdésekre ritkán lehet helyes vagy helytelen választ adni. A divergens kérdezés célja, hogy többszörös reagálást váltson ki vele a tanár, tehát ugyanarra a kérdésre több gyerek véleményét is figyelembe vegye. A válaszok sokféleségét eközben, nem értékeli, legfeljebb amikor már sokféle válasz létrejött. Az ilyen típusú kérdezés alkalmas arra, hogy vitákat indítson el a gyerekek között, de azt is elõsegíti, hogy a gyerekek meghallgatási készségei fejlõdjenek. A meghallgatási készség területén kezdetben a tanár nyújt mintát, s ezzel még a továbbiakban fogunk foglalkozni.

Az ilyen típusú kérdezés alkalmazása nem hoz gyors sikereket, mert bonyolultabb készségeket igényel a tanulóktól. Bonyolultabb kommunikációs készségeket és magasabb szintû kognitív tevékenységet, s nem egyszerûen az információs elõhívását igényli (analízis, szintézis). A tanárnak tehát számolnia kell bizonyos nehézségekkel és azzal, hogy ezt a kérdezési módot tanítani szükséges, s csak fokozatosan lehet bevezetni. Példák: Mi történne; ha az iskolában nem lennének szabályok? Milyen hatással lesz az életszínvonalra, ha néhány évtized múlva kimerülnek a Föld olajkészletei?

c) Értékelõ kérdések

Az értékelõ kérdezés olyan divergens kérdéseket tartalmaz, amelyeknek értékelõ eleme is van. Alapvetõ probléma, hogy a nézetek kifejtésénél a diákok szem elõl tévesztik az értékelés kritériumát, s ennek felelevenítéséhez arra van szükség, hogy a tanár megítéléstõl mentesen újrafogalmazza az értékelési kritériumot. Példák: Mennyiben lett jobb a világ a számítógépek megjelenése óta? Miért lehet fontos szerepe Magyarországnak a nemzetközi politikában, annak ellenére, hogy kis ország? Milyen szempontból elõnyös vagy hátrányos, ha együtt tanulsz valakivel, vagy ha egyedül tanulod meg a leckét?

Az értékelõ kérdések a gondolkodás magasabb szintû folyamatait igénylik, hasonlóképpen a divergens kérdésekhez.

Egy olyan oktatási stratégiának, amely a tanári kérdezést elõnyben részesíti, szükségképpen számolnia kell azzal, hogy a tanulóktól érkezõ kérdéseket is bátorítania kell. A tanulóktól érkezõ kérdések fontos visszajelzést nyújtanak a tanárnak az osztály motivációs szintjérõl és arról, mennyire értették meg a tanár által elõadott információt vagy a bemutatott problémahelyzetet. A tanulói kérdezés nem spontán kifejlõdõ folyamat. Még olyan oktatási környezetben sem, ahol nem gátolják a tanári megnyilatkozások a kérdések lehetõségét. A tanárnak címzett tanulói kérdések fejlesztésére Suchman dolgozott ki néhány szempontot, melynek lényegét ismertetjük (Johnson, 1979):

Miután a tanár bemutatott egy problémahelyzetet (pl. egy filmrészletet arról, hogy a víz hegynek felfelé folyik) vagy feltett egy bonyolultabb kérdést, felszólítja a tanulókat arra, hogy találjanak ki magyarázatokat a jelenség mibenlétére. A tanulóknak a következõ alapszabályokat kell betartani eközben: Kérdéseiket úgy kell megfogalmazni, hogy azokra a tanár egyszerûen igen-nel vagy nem-mel válaszolhasson vagy valamilyen információval szolgáljon. Amikor rákerül a sor az egyik tanulóra, akkor annyi kérdést tehet fel, amennyit csak akar, mielõtt átadná a kérdezés jogát másnak. A tanár nem válaszolhat értékelõ módon olyan esetben, amikor a magyarázatuk helyességét kérik tõle számon a gyerekek, mert azokat nekik kell kitalálni. Bármelyik tanuló bármilyen elméletet kipróbálhat. A tanulók szabadon összeülhetnek, és megbeszélhetik a problémát egymással. Felhasználhatnak különbözõ információforrásokat, amire csak szükségük van.

A tanár megszólalásainak tehát az a szerepe, hogy a problémamegoldást serkentse. Amennyiben magnetofonra rögzítik a folyamatot, akkor utólag, akár a tanulókkal együtt is elemezni lehet, melyek voltak azok a kérdések, amelyek elõbbre vitték a problémamegoldási folyamatot.

A tanári kérdezés tehát problémamegoldási folyamatot indít el, kognitív konfliktust teremt a gyerek fejében már meglévõ ismeretek és az új vagy szokatlanul egymás mellé helyezett információk között. Ezzel a gyereket arra ösztönzi, hogy azt a kognitív sémát, értelmezési keretet, amivel már rendelkezik, módosítsa vagy az új információt elhelyezze abban. Az ilyen kognitív konfliktusok létrehozása, az ebbõl származó viták, valami a nézõpontegyeztetés a tanulás intrinsic (belsõ ösztönzésre épülõ) motivációs lehetõségeire épít.

A gyakorlati oktatómunkát megfigyelve azonban arra a követetésre lehet jutni, hogy a tanítási órák többségében a magasabb kognitív válaszokat elõhívó kérdések elõfordulási aránya a várakozásokhoz képest jóval kisebb, s nincs olyan átfogó elmélet sem, amely megfelelõen értelmezné, hogy, ez miért is mûködik így. Az iskolai fegyelem fenntartásával és az osztály irányításával kapcsolatos kutatások azonban, bizonyos értelmezési keretben, indirekt módon utalnak arra, hogy miért' okoz nehézségeket az oktatási kommunikáció ilyen értelmû hatékonyabbá tétele.

Az osztály irányításában szerepet játszó kommunikáció
A fegyelmezés interakciós mintázatát vizsgálva Kounin 1970-ben 80 általános iskolai tanár óráját vette videószalagra, olyanokét, akik kiváló vagy különösen rossz fegyelmezõ hírében állottak (Johnson, 1979). A hatékony osztályirányítás szempontjából a felvételek elemzései szerint a következõ tanári tevékenységek voltak fontosak:

A jól fegyelmezõ tanár kellõen elõkészítette a tanítási órák menetét, ennek következtében az órák rendkívül élénkek voltak, kevés idõt kellett fordítani arra, hogy a tanulók átváltsanak az egyik tevékenységbõl a másikra. A tanulók figyelmét és érdeklõdését azzal is ébren tartotta, hogy ha az egész csoporthoz szólt, akkor olyan kérdéseket intézett az osztályhoz, amely a gyerekek többsége számára érdekes problémát jelentett, az egyéni feladatok során pedig figyelembe vette a tanulók egyéni képesség szintjét és szükségleteit. Rendszeresen pásztázta figyelmével az osztályt, ennek következtében folytonosan észlelte, mi történik. Idõben be tudott avatkozni, mielõtt még a helyzet túl komollyá vált volna.

A rosszul fegyelmezõ tanárok a következõ hibákat vétették: Rosszul idõzítették a rendbontásra történõ reagálásukat, s eközben a helyzet már súlyossá változott. Célponti hibákat vétettek, nem vettek észre minden rendetlenkedõt, illetve olyanokat is figyelmeztettek, akik nem fegyelmezetlenkedtek. Gyakran estek a túlreagálás hibájába, kiabáltak, hisztérikussá váltak, noha a helyzet éppen higgadtságot követelt volna meg,

Láthatjuk, hogy ez a vizsgálati eredmény hallgatólagosan tartalmazza az óra levezetésének egy igen pergõ menetét. Olyan nagyfokú figyelmet és éberséget igényel, amely megelõzõ beavatkozásokat tesz lehetõvé. Amennyiben az osztály irányításának problémáját e fenti interakciós mintázatok alapján kívánjuk értelmezni akkor arra a következtetésre jutunk, hogy ez a helyzet nem kedvez a kérdezés várakozási ideje meghosszabbításának, nem segíti elõ a divergens vagy értékelõ kérdezés növekedését, és a kutató–kérdezõ tanulói tevékenység kibontakozását sem. Tulajdonképpen azzal ér el a tanár preventív beavatkozást, hogy olyan feszített programot ad, amiben õ döntõen erõteljesen kontrollál azáltal, hogy aktív szerepet játszik. Ilyen feltételek mellett mintegy nem jut ideje a gyereknek rendbontó viselkedést produkálni. A jó fegyelmezés ára tehát a felgyorsult tempó, amelyet gyakran lehet tapasztalni, ha valaki megfigyeléseket végez az iskolai osztályokban. A vizsgálat egyébként mellõzi az értelmezés során annak figyelembevételét, hogy a tanár a dicséreteivel és kritikáival alapvetõen milyen kommunikációs klímát teremt az osztályban, milyen létszámú osztályok irányításáról van szó, és mennyire eltérõ tudásszinttel rendelkezõ tanulók csoportosulnak egy-egy osztályban, milyen a végzett tevékenység kognitív színvonala. Nem eléggé tisztázott tehát az a kontextus, amelyben a tanárok közötti különbségeket kimutatták, jóllehet, ezek a hiányosságok nem kisebbítik a vizsgálat eredményeinek fontosságát. 

Árnyaltabb kép bontakozik ki a tanári kommunikációval kapcsolatban, ha összegezzük azokat a vizsgálati eredményeket, amelyek a Pygmalion-kutatások területén történtek. 

A tanári elvárások kommunikálása
A tanári elvárásokkal kapcsolatos vizsgálatok arra építenek, hogy az egy osztályban tanuló gyerekekrõl a tanár eltérõ fejlõdési lehetõségeket feltételez. Ezek a feltételezések, a gyerek jövõbeli teljesítményével kapcsolatos elvárások, meghatározzák a tanárnak a gyermekkel szembeni kommunikációját, mely olyan hatást ér el a gyermek viselkedésében, hogy az igazolni fogja a tanárnak a gyermekkel kapcsolatos elvárásait. Így jön létre a Pygmalion-effektus, az önmagát beteljesítõ jóslat (Brophy, 1983; Cooper, 1979).

A tanárokat az elvárás kialakításának kezdeti fokán olyan tanulói jellemzõk befolyásolják, mint pl. a tanuló szüleirõl és idõsebb testvéreirõl szerzett ismeretek, a társadalmi réteghez vagy etnikumhoz való tartozás, a tanuló neme, fizikai megjelenése, öltözködése, iskolai múltjának története, korábban szerzett érdemjegyei, róla készült tanári és pszichológiai vélemény. Az ilyen információk különbséget képezhetnek a tanár számára két tanuló között, annak ellenére, hogy intelligenciateszttel vagy teljesítmény-teszttel mérve e két tanuló között esetleg nincs különbség, vagy nincs különbség a pillanatnyi érdemjegyek tekintetében.

Az így szerzett információk kapcsán nem arról van szó, hogy a tanár feltétlenül ilyen sztereotipizált módon kíván viselkedni a tanulókkal szemben, ám ezekhez a sematikus jellemzõkhöz még hozzájárulhatnak az osztálytermi helyzetben olyan egyedi tanulói jellemzõk, amelyek megerõsíthetik a kezdeti pozitívabb vagy negatívabb képet. Így pl. az osztálytermi körülmények között bizonyos tanulók aktívabbak, így jobban odafigyel rájuk a tanár, s ha ez az aktivitás nem a rendbontó viselkedés formáját ölti, akkor módjukban áll a tanár által kialakított kezdeti képet változtatni.

A kevésbé kezdeményezõ tanulók elõsegítik, hogy félrevezetõ elvárásokat tarthasson fenn róluk a tanár, mivel kevésbé látványosan és ritkábban bizonyítják magukról, hogy tulajdonképpen milyenek is. Azokat a tanulókat sokkal inkább alulteljesítõknek észlelik a tanárok, akik kevésbé érdeklõdõek, kevesebbet figyelnek és mosolyognak a tanárra, másolnak a szomszédaik füzetérõl, könnyen feladják a tanulással kapcsolatos erõfeszítést. Bizonyos esetekben a tanárok fenyegetettnek érzik saját magukat az, ilyen tanulói viselkedés esetén, mert úgy élhetik meg, hogy ezek a tanulók sikertelenségük bizonyítékai. Ugyanígy az ellenkezõ irányú folyamat is igaz.

Hogyan kommunikálja a tanár a tanulóval kapcsolatos elvárásait?

Ezzel kapcsolatban a különbözõ kutatások a következõ eredményeket hozták. Akikkel szemben alacsonyabb elvárásokat tanúsítanak a tanárok, távolabbra ültetik a tanári asztaltól, ritkábban létesítenek velük szemkontaktust és kevesebbet mosolyognak rájuk, kevesebb odafordulást tanúsítanak, gyérebb a biztatást jelentõ fejbólintások száma.

Verbális kommunikáció esetén rövidebb ideig várnak, hogy választ adjon a tanuló, ha felszólítják. Gyakran elõfordul, hogy nem várják ki, amíg megmondja a választ, hanem a tanár maga mondja meg azt. Nem adnak visszajelzést a nyilvános szereplésrõl. Kerülik az osztály elõtti nyilvános szerepeltetést, mivel az olyan egyedi interakciót kívánhat meg; hogy ezáltal nem tudják fenntartani a többi gyerekkel a kontrollt. Vele inkább négyszemközt kommunikálnak. Amennyiben határeset helyzetben vannak, pl. valamilyen érdemjegy-odaítélése tekintetében, akkor kevésbé döntenek a javára.

A visszajelzés minõségére jellemzõ, hogy siker esetén ritkábban dicsérik meg, viszont gyakrabban kritizálják a hibákért.

Az ilyen kommunikációs módok létrejöhetnek alacsony képességûnek tartott vagy fegyelmezetlennek minõsített osztállyal szemben is, nemcsak az egyénekkel szemben, továbbá nemcsak az alacsonyelvárásból fakadó hatásokra értendõk a fentiekben elmondottak, hanem ellenkezõ irányban, olyan tanulók esetén is, akikkel szemben magas elvárás alakult ki.

Ezen vizsgálati eredmények bemutatása nem szabad, hogy azt sugallja, a tanárok nem képesek az információk korrekciójára. Nem ajánlatos úgy gondolkodnunk ezekrõl az összefüggésekrõl, hogy a tanulók teljesítményének alakulása lényegében a sztereotípiákra épülõ tanári bánásmód következménye. Vannak ugyanis olyan szempontok, amelyek megkötéseket jelentenek az elvárások érvényesülésével kapcsolatban, de felhívják a figyelmet arra is, hogy milyen helyzetek, események kedveznek az elvárások erõteljes kialakulása számára. Az elvárási hatások pontosabb elhelyezése nem jelenti azt sem, hogy teljesen mellõznünk kellene a velük való foglalkozást.

Az elvárások felerõsödését elõsegíti több szituatív tényezõ. Minél nagyobb az osztálylétszám, és minél gyorsabb haladási tempót kell diktálni a tananyag elsajátításában, annál inkább érvényesülnek az elvárások hatásai. Mint már említettük, azokban a helyzetekben, amikor a tanároknak nagy létszámú osztállyal kell együtt dolgozniuk, nagy tempót kell diktálniuk, különben érdektelenségbe fullad a munka, sokkal nehezebb a tanár számára, hogy kivárjon vagy egyedi magyarázatokat alkalmazzon, amikor a felszólított személy összekavar dolgokat.

A tanárok egyéni jellemzõi és az oktatással kapcsolatos nézetei is jelentõsen hozzájárulnak az elvárások kialakulásához. Ebbõl a szempontból megkülönböztethetõk az ún. proaktív, a túlreagáló és a retroaktív tanárok.

A provokatív tanárok kevésbé támaszkodnak mások véleményére, amikor tanulóikról képet alkotnak. Határozott célokat alakítanak ki akár gyengébb képességûnek, akár jó képességûnek látják a tanulót, és úgy vélik, elegendõ ötlet és eszköz áll rendelkezésükre ahhoz, hogy akár a leggyengébbnek tartott tanulót is megfelelõen oktassák, tehát haladást érjenek el nála. Ilyen esetben nagyobb a valószínûsége a pozitív elvárási hatások létrejöttének.

A túlreagáló tanárok merev sztereotípiákban észlelik a tanulókat, tehát jelentõsen beépítik a tanulókról kialakított képükbe a már általunk is érintett sematikus információkat. Ezeknél a tanároknál a negatív elvárási hatásfok érvényre jutása jelentõs.

A reaktív tanárok nem kezelik tanulóikat sztereotipizált módon, de nem is próbálják formálni õket meghatározott elképzeléseik alapján. A legtöbb tanár ilyen jellemzõkkel rendelkezik. E tanárok könnyedebben kezelik elvárásaikat, nyitottabbak a visszajelzésekre, a tanulóról kialakított kép módosulására. Legkisebb a valószínûsége annak, hogy egyéni jellemzõkbõl fakadóan elvárási hatások lépjenek fel náluk.

Érdemes még azt a kísérleti eredményt bemutatni, amit Swann és Snyder 1980-ban a tanárok tanításról alkotott nézeteivel kapcsolatban kaptak (Brophy, 1983). Azt találták, hogy azok a tanárok, akik olyan elmélettel rendelkeztek, hogy tanulóik teljesítményét az érés és az erõfeszítésre épülõ motiváció határozza meg (ezek voltak az intrinsic elmélet képviselõi) inkább az alacsony képességûnek tartott tanulókkal foglalkoztak többet, mert úgy érveltek, hogy a jobb képességû gyerekek egyedül is képesek lesznek tanulni. Azok a tanárok viszont, akik úgy vélekedtek, hogy a büntetésen, jutalmazáson és a tanár által alkalmazott módszereken múlik a tanulók teljesítménye (õk voltak az extrinsic elmélet képviselõi), sokkal inkább foglalkoztak a jobb képességûekkel, mert úgy vélekedtek, hogy legalább õket meg tudják tanítani a ki tûzött kritériumnak megfelelõen.

Ennek a kísérletnek az eredménye azt sugallja, hogy ha a tanárokat irreális mértékben felelõssé tesszük az oktatási eredmények alakulásáért azzal, hogy fõként saját oktatási munkájukon múlik a tanulók tanulmányi eredményessége, akkor elõsegítjük olyan rejtett mechanizmusok kialakulását, amelyek az osztályban tanuló gyerekek kedvezõtlen megkülönböztetéséhez vezetnek.

A fentiekben tárgyalt folyamatok – ismételten hangsúlyozzuk – rejtett folyamatok/mechanizmusok, ugyancsak a rejtett tanterv részei, melyekkel egy oktatáscentrikus, egységesített tanterv nem képes számolni. Mégis léteznek, meghatározzák az iskolai munka hatékonyságát, de olyan finoman és áttételesen érvényesülnek, hogy nem lehet õket morális kérdésnek tekinteni. Az elvárások megváltozása sem etikai kérdés, hanem részben pszichológiai, részben pedig szociológiai jellegû.

A most bemutatott Pygmalion-effektus ugyancsak az oktatási környezetben gyakori reciprok interakciós folyamat egyik megnyilvánulása. Az iskolapszichológusnak nemegyszer olyan gyerekkel kell foglalkoznia, aki egy negatív hurokhatás (reciprok interakciós folyamat) foglya, s annak ellenére, hogy ehhez a tanári elvárás is hozzájárult, a tanár kolléga mégis úgy tüntetheti fel – énképének védelme érdekében –, hogy az adott tanulási vagy magatartási probléma a gyerek személyiségtulajdonságával, illetve alacsony képességével magyarázható. Ennek következtében, véleménye szerint vagy a helyzet változtathatatlan, vagy a gyereken kell valamit változtatni, nem pedig az interakciós folyamaton. A megoldás azonban az lenne, ha ez a felgyorsuló negatív hurok megszakadna.

A dicséret kommunikálása
A dicséret a másik személy elismerését jelenti, egy személy által végzett dolog jóváhagyását fejezi ki. A dicséretnek (s ugyanígy a kritikának) fontos szerepe van a tanári elvárások kommunikálásában, a tanulók önértékelésének és teljesítménymotivációjának alakulásában. A dicséret fogalma sokkal többet takar, mint a tanulói válasz egyszerû helyeslését vagy tudomásulvételét. Dicséret esetén a tanár saját érzelmeit is kifejezi, meglepõdését, boldogságát. A tanuló viselkedését a tanári dicséret egy kontextusba helyezi olymódon, hogy információt nyújt a tanuló viselkedésérõl. A dicséret különbözõ kontextusokban elhangozva különbözõ jelentést hordoz, s lehetséges, hogy nem éri el a kívánt hatást vagy ellentétes eredményre vezet.

Brophy (1961) a tanárokkal és tanulókkal folytatott beszélgetések alapján a következõ funkcióit sorolja fel a tanári dicséretnek:

1. A dicséret, mint a kritika ellensúlyozása

Gyakran elõfordul olyan tanulóknál, akik színvonaluk alatt teljesítenek, hogy a tanár kritikát alkalmaz. Majd amikor a tanuló jobb minõségû munkát ad le, akkor azonnal megdicséri. Ilyen esetben a dicsérettel azt is igazolja a tanár, hogy a korábbi kritikája helyes volt, „mert hiszen, látod, tudsz te rendesebben is dolgozni, ha akarsz”. A tanár ezzel önmagát igazolja, de minél több ilyen ön igazoló elemet tartalmaz a dicséret, annál kevésbé lesz hatékony.

2. Dicséret, mint modellnyújtásra tett kísérlet

Ez esetben a tanár megdicsér az osztályban egy tanulót valamilyen viselkedéséért, mert ezzel az a célja, hogy a többi tanuló számára példaként állítsa. „Nekem nagyon tetszik, ahogy Zsuzsa rendbe tette a padját.” Hacsak nem nagyon fiatal vagy éretlen, érzelmileg függõ személy a megdicsért tanuló, akkor manipuláltnak érzi magát azzal, hogy példaként állították mások számára. Végülis a helyzetet büntetésként fogja fel, mert eszköz a tanár számára ahhoz, hogy az osztályt kontroll alatt tartsa.

3. Dicséret, mint pozitív útmutatás

Ez olyan alkalmakkor fordul elé, amikor a tanárok már belefáradtak abba, hogy egy adott tanuló számára újból és újból kritikával éljenek, vagy a követelményeket fogalmazzák meg ismételten. Elkapnak egy olyan pillanatot, amikor a gyerek enyhén megfelel a követelményeknek, és ilyenkor megdicsérik, mintegy azzal a célzattal, hogy mindig ezt várják el tõle. S lám, sokkal jobb egy barátságosabb légkörben együttélni, tehát ha dicsérhetnek, mintha folyton a mulasztásokra kellene figyelmeztetni.

4. Dicséret, mint a jég megtörése

Az ilyen típusú dicséret arra használható, hogy azokkal a tanulókkal, akikkel hosszabb ideje megszakította a tanár a kapcsolatot, most újra felvegye. Ez olyan esetben fordul elõ, amikor valakit komolyabban meg kellett büntetni vagy kritizálni. Ezzel adja a tanár a diák tudtára, hogy már nem áll büntetés alatt. Hasonló szerepet töltenek be az öltözködésre és a megjelenésre vonatkozó bókok.

5. Dicséret, mint a tanuló által kiprovokált elismerés

Több tanuló olyan magatartást tanúsít, amivel kiprovokálja a tanártól a nagyszámú dicséretet. Ezek a tanulók általában jókedvûek, extrovertáltak, elvégzett munkájukat gyakran odaviszik a tanárhoz megmutatni, s burkoltan vagy nyíltan azt kommunikálják a tanárnak, hogy elismerést várnak tõle. 

6. Dicséret, mint tevékenységváltási rituálé

Az ilyen típusú dicséret olyan helyzetben jellemzõ, amikor a tanár több tevékenységet kíván a tanulóktól egymás után, de elvárja, hogy jelezzék, amikor egy-egy közbülsõ feladattal készen vannak. Ilyenkor a tanári dicséret arra vonatkozik, hogy tudomásul vette a tevékenység befejezését, és át lehet térni egy újabb feladatra.

7. Dicséret, mint vigaszdíj

A magasabb életkorú gyerekeket tanító tanárok körében jellemzõ, hogy ritkán dicsérnek meg egy-egy tanulót az óra menetében. Fõleg a lassan dolgozó tanulóknál, különösen, ha együttmûködõ viselkedéssel rendelkeznek, a tanár türelmet tanúsít. Segítõkész, felveszi a bátorító, védelmezõ magántanító szerepét. Az ilyen pozitív odafordulás gyakran olyan esetben is elõfordul, amikor helytelen választ ad a tanuló vagy éppen gyenge teljesítményt produkál – megerõsítõ hatékonysága tehát kétséges.

A különbözõ kutatások nyomán a hatékony dicséret jellemzõit a következõkben lehetne összegezni: következetesen adják, ugyanakkor spontán, változatos és magán viseli az õszinteség jegyeit.

Azt sugallja, hogy megkülönböztetõ figyelmet fordít a tanár a tanuló személyes fejlõdésére. Információt nyújt a tanuló teljesítményének értékérõl. A tanuló saját korábbi teljesítményét használja fel a jelenlegi teljesítmény viszonyítási alapjaként. A sikert az erõfeszítésnek és a képességnek tulajdonítja, nemcsak egyiknek vagy másiknak, mert ezzel implicit módon szorgalmasnak, de butának illetve zseniálisnak, de felelõtlennek tekintené az egyént. Elõsegíti olyan attribúciók létrejöttét, amelyek arra utalnak, hogy a feladat öröméért vagy készségfejlesztésük, kompetencianövelésük érdekében emelik a tanulók teljesítményüket.

Az elbátortalanítás nyelvezete
A Pygmalion-effektus bemutatásánál a tanári kommunikációs módokat arra az esetre soroltuk fel, amelyek a tanítás során negatív énképet eredményeznek a tanulók körében, és csökkentik teljesítményüket. Ezek után a hatékony dicséretek elemzésével foglalkoztunk, amelyek figyelembevétele lehetõvé teszi, hogy a kommunikációnk révén pozitív személyes kapcsolatot alakítsunk ki tanulóinkkal, s ennek egyik területe, ahogyan dicséretet adunk. Most olyan területtel foglalkozunk, amikor valamelyik tanuló problémával fordul hozzánk, mint tanárhoz, esetleg osztályfõnökhöz, de mi olyan kommunikációs módokat alkalmazunk, amelyek elkedvtelenítik a gyereket a további segítségkéréstõl, de talán attól is, hogy önállóan megoldja problémáját:

Az elbátortalanítás nyelvezetével a humanisztikus pszichológia gondolatkörében Gordon (1974) és Martin (1980) foglalkozik. Ha problémával fordul hozzánk a gyerek, akkor a következõ formában gátolhatjuk a probléma kifejezése és megoldása felé vezetõ utat: 

1. hibáztatással, vádlással; 

2. vallató kérdezéssel;

3. bûntudatkeltéssel; 

4. utasítás és tanácsadás nyújtásával.

Összességében a meghallgatás hiányával okozunk kommunikációs gátakat, ami azt jelenti, hogy a fenti értelemben vett sztereotipizált üzeneteket küldünk, de azt is jelenti, hogy valóban nem maradunk csendben és nem figyelünk oda arra, milyen problémával állt elõ a gyermek. Néhány példával is szemléltetjük ezeket a fordulatokat:

Diák: „Kiborít ez a rossz osztályzat!”

Tanár, szülõ vagy barát elbátortalanító válaszai: 

– „Keményebben kellett volna tanulnod.” (vádlás, hibáztatás)

– „Miért nem tanultál többet?” (vallató kérdés) 

– „Megérdemled!” (bûntudatkeltés)

– „Jobban teszed, ha máskor többet tanulsz!” (utasítás) 

– „Miért nem alakítasz ki egy jobb tanulási módszert?” (tanács)

Saját kommunikációnk észleléséhez érdemes megfigyelnünk és elemeznünk más személyek párbeszédeit. A következõ párbeszéd egy általános iskolai tanár és Zsuzsa nevû diákja között zajlik le:

Tanár: Azt kéred Zsuzsa, hogy ültessem el mellõled Nikolát. Miért kéred ezt tõlem?

Zsuzsa: Mert állandóan beszél hozzám.

Tanár: Te egy nagyon ügyes és okos kislány vagy (hamis dicséret), és nagyon szereted azt csinálni, amit a tanár kér tõled (bûntudatkeltés) ... Tehát nem akarsz senki olyan mellett ülni, aki beszélget. 

Zsuzsa: Igen.

Tanár: Hát ez egy csodálatos tulajdonság (hamis dicséret). Azonban mivel egy ilyen okos kis tanuló vagy (hamis dicséret), én úgy gondolom, valószínûleg segíteni tudnál Nikolának azzal, ha jó példát mutatsz számára (dicséret a modell-nyújtás érdekében, tanácsadás). Ha Nikola továbbra is melletted ül, nem gondolod, hogy valószínûleg abbahagyja a sok beszélgetést, és igazán jól fog majd viselkedni? (megkérdõjelezés, tanácsadás)

Zsuzsa: Igen, tanár néni.

Tanár: Tehát Zsuzsa, hajlandó lennél arra, hogy Nikola továbbra is melletted üljön? (tanács, megoldási javaslat, mely teljes mértékben figyelmen kívül hagyja Zsuzsa kérését)

Zsuzsa: Igen, tanár néni.

Tanár: Hát... ez igazán nagyszerû. Köszönöm, Zsuzsa. Van még valami más?

Zsuzsa: Nincs, tanár néni.

Tanár: Rendben van, köszönöm.

E beszélgetés pozitívuma, hogy nem hibáztatja Zsuzsát, de egyébként igen sok olyan elemet tartalmaz, amely az elbátortalanítás nyelvezetét demonstrálja. A beszélgetés alaphangulata azt sugallja, hogy a tanár nem tartotta ténylegesen problémának azt, amit Zsuzsa annak tekintett, s tulajdonképpen szociálisan elfogadható megoldásokat alkalmazott. Amennyiben csakugyan errõl van szó, akkor a konfrontáció vállalása hitelesebbé tette volna a beszélgetést.

Túlélési stratégiák
Az elbátortalanító tanári üzenetek, rossz osztályzatok következtében, valamint a túlzott sikerre törekvés miatt a tanulók túlélési stratégiákat alakítanak ki (Martin, 1980). Az ilyen stratégiák kialakulása részben szervezeti, tantervi és módszertani okokra vezethetõ vissza, részben pedig arra, hogy a tanár a pályaszocializációja során milyen alapvetõ kapcsolatot tud kialakítani a gyermekkel egyénileg vagy a gyerekek csoportjával az oktatási környezetben. A tanítási órákon megnyilvánuló túlélési stratégiákat felfoghatjuk úgy is, mint elidegenülést az interakciótól (Goffman, 1978). A hétköznapi beszélgetések elidegenedési helyzeteit elemezve Goffman a következõ szempontokat veszi figyelembe:

a) Megtörténhet, hogy elkalandozik a hallgató fél.

b) Elõfordulhat, hogy a kelleténél jobban figyel arra, mennyire viselkedik helyesen vagy helytelenül, ilyenkor a személyes én-re figyelés áll a centrumban.

c) Középpontba kerülhet maga az interakció, mert pl. a csend kínos lenne. 

d) Ha a beszélgetõpartnerek kerülnek a centrumba, akkor azzal foglalkozik a beszélõ, hogy milyen benyomást kelt azokban, akiknek beszél.

e) A belebonyolódás esetén az egyén úgy tesz, mintha érdekelné a dolog, de csak azért teszi ezt, hogy ne érje, megrovás vagy veszteség, míg más alkalommal az unalom leplezett vagy leplezetlenebb jelei mutatkoznak meg.

Iskolai környezetben a Martin (1980) által elemzett interakciós helyzetek, mint tanulói túlélési stratégiák fõként a goffmani „belebonyolódás színlelése” kategóriát merítik ki. Néhány ilyen stratégia jellemzõje és szabályai:

1. A mintagyerek: Mindig úgy nézz ki, mintha próbálkoznál az adott feladattal. Mindig tégy úgy, mintha rendkívül elfoglalt lennél. Mindig úgy tûnjön, mintha tudnád a választ, és ha véletlenül felhívnak, tégy úgy, mintha éppen zavarba jöttél volna. 

2. Nem értem: Ha az elsõ próbálkozásra nem vagy sikeres, mondd azt a tanárnak, hogy nem érted. Amikor a tanár utasításokat ad, emeld fel a kezedet és mondd, hogy nem érted. Elsõ nekifutásra ne halld meg az utasítást, kérd, hogy a tanár ismételje meg.

3. Kérdések feltevése: Ne válaszolj közvetlenül a tanár kérdésére, hanem te kérdezz helyette. Sok tanár úgysem tud ellenállni, hogy a kérdésre ne maga válaszoljon. Pl. „Nem tudom, mit ért pontosan ez alatt a tanár úr...”.

4. Várakozás a jóváhagyásra: Mindig meg kell várni, amíg a tanár azt mondja: „Rendben van. Jól van.” Semmit ne tégy addig, amíg ez a jóváhagyás meg nem történik.

5. Csodálkozó nézés: Nem tudod, hogy mit tegyél? Nézz úgy a tanárra, mintha valami nagy ostobaságot mondott volna. Fontos, hogy biztos legyél abban, a tanár látja ezt a csodálkozó nézést.

6. Minimax stratégia: Soha ne adjunk a feltett kérdésre egyenes választ. Ne legyen egyértelmû álláspontunk, így sohasem mondhatják azt, hogy rossz az érvelésünk.

7. Suttogás és érthetetlen mormogás: Amikor hangosan kell olvasni és olyan szóhoz érsz, amit nem ismersz, halkítsd le a hangod és mormogj valamit. A megfelelõ szavak így esetleg kideríthetõk a tanár segítségével.

8. A válasz a tanár arcára van írva: A tanuló ilyenkor nem-verbális jelzéseket keres a tanár arcán ahhoz, hogy válaszának helyességét eldöntse. Pl. ha a tanár a táblánál áll, esetleg a helyes válaszhoz közel áll, ami a táblára van írva. Bólogat a fejével, ráncolja a szemöldökét, lebiggyeszti a száját, stb.

9. Jelentkezési stratégiák: A felszólítással fenyegetett tanulók a következõ stratégiákat alkalmazhatják: A tanár azokat a tanulókat szereti felszólítani, akik nem készültek. Jelentkezz és tûnjél magabiztosnak! Valószínû, hogy a tanár nem fog felszólítani.

Ha azt akarod, hogy felhívjanak, csinálj úgy, mintha zavarban lennél vagy csodálkoznál, és emeld fel a kezedet. Amikor majd a tanár felszólít, és tudod a választ, igencsak meglepõdik.

Az ilyen és ehhez hasonló stratégiákat úgy küszöbölhetjük ki, ha foglalkozunk azzal, milyen érzelmi üzenetet közvetítenek ezek számunkra, s megpróbáljuk a tanuló számára ezt visszatükrözni. Továbbá megpróbáljuk megérteni, hogy saját viselkedésünkben mi volt az, ami kiváltotta az ilyen tanulói viselkedést.

A személyre orientált kommunikáció, a segítségnyújtás nyelvezete
Amikor a tanuló valamilyen problémával, személyes kéréssel fordul a tanárhoz, akkor a sztereotipizált fordulatok helyett megkísérelhetõ, hogy az alábbiakban bemutatott meghallgatási készségek valamelyikével reagáljon (Gordon, 1974).

1. Passzív meghallgatás (csend)

Ha a tanuló problémáját szeretné feltárni és csenddel reagálunk a kezdeti biztatás után, akkor ez olyan üzenetet jelez vissza a tanuló számára, hogy „elfogadnak engem”. E helyzet arra bátorítja, hogy egyre többet és többet mondjon el.

2. Hatékony tudomásulvételt jelzõ reakció

A csend nem akadályozza a tanulót abban, hogy problémáját elmondja, de nem is kap biztosítékot arról, hogy valóban odafigyel a tanár. Segítséget jelent, ha beszédszünetekben olyan verbális és nem-verbális jelzéseket használunk, amelyek kifejezik, hogy valóban lépést tartunk a mondanivalóval. Ilyenek: a bólogatás, elõrehajlás, mosoly, egyéb testmozgások. Az ilyen közbevetések mint: aha, óóó, értem, látom, szintén azt jelzik a tanuló számára, hogy odafigyelünk.

3. „Jégtörõk” közbeiktatása

Idõnként további biztatásra van szükség ahhoz, hogy egyáltalán elkezdõdjék a probléma elmondása, vagy hogy mélyebbre lehessen jutni a feltárásban. Ilyen kiegészítõ üzenetek a „jégtörõk”. Pl. „Nem mondanál többet errõl?” „Úgy tûnik, hogy elég erõteljes érzelmeid vannak ezzel kapcsolatban! Szeretnél még errõl beszélni?”

4. Aktív meghallgatás

Az aktív meghallgatás lényege, hogy üzenetet küldünk arról, hogyan értettük meg, amit a gyermek elmondott. Ilyenkor nem azt hangsúlyozzuk, hogy értjük, amit a diák mondott, hanem saját szavainkkal újrafogalmazzuk, vagy is parafrazeáljuk, amit véleményünk szerint kifejezett. A parafrazeálás kettõs természetû, mert részben visszatükrözzük azokat a gondolatokat, amelyeket a gyermek érintett, de visszatükrözzük az érzelmeket is, amelyek esetleg csak burkoltan, rejtetten voltak benne mondandójában. Az ilyen üzenetküldéssel hatékonyan serkenthetjük a probléma feltárásának és saját erõbõl való megoldásának folyamatát.

Több olyan feltétel együttesére van szükség azonban ahhoz, hogy a tanuló ne érezze cinikusnak vagy manipulatívnak az aktív meghallgatás folyamatát. Ilyen feltételek például:

a) A tanárnak képesnek kell lennie arra, hogy elfogadja a tanuló által küldött üzenetet, mégha azok eltérnek saját nézeteitõl.

b) A tanárnak úgy kell átélnie a tanuló érzelmeit, mintha a sajátja lenne, de nem hagyhatja, hogy valóban a sajátjává váljék.

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

Elõfordulhat, hogy tanítási óra menetében és nemcsak személyes probléma esetén reagál a tanár parafrazeáló üzenettel. Ennek lehet olyan pozitív eredménye, hogy megszûnnek az olyan stratégiák is, melyekkel a gyerekek a kudarcok ellen védekeznek, s amelyeket az elõbbiekben bemutattunk. A mélyebb megértést tanúsítja az alábbi, délutáni tanulás során elhangzott beszélgetés is:

Tanuló: Nem fejeztem be a házi feladatomat.

Tanár: Úgy tûnik, ez meglehetõsen kiborít.

Tanuló: Igen, nem akarok fát kapni.

Aktív meghallgatással akkor élhetünk sikeresen, ha nem fenyegetõ a légkör, és az általunk visszatükrözött üzenet sem a megszégyenítést, a megfélemlítést, hanem a nagyobb mérvû elfogadást szolgálta. Azt is mondhatjuk, hogy nagy valószínûséggel akkor alkalmazható hatékonyan az aktív meghallgatás, ha a gyereké a probléma.

Gyakran elõfordul azonban, hogy a tanítási órán felmerülõ probléma a tanárt akadályozza valamiben, az is lehet, hogy a gyerek személyes problémájával azért fordul a tanárhoz, hogy valamire rejtett módon kényszerítse á tanárt, vagyis valamilyen játszmát játsszon. Ilyen esetben nem a meghallgatási készségekre, ha nem konfrontációra van szükség. A konfrontáció akkor hatékony, ha az ún. én-üzenetek formáját ölti. Az én-üzenetben három dolognak fontos kifejezõdnie:

a) Nevezzük meg a zavaró viselkedést vagy helyzetet.

b) Fejezzük ki érzéseinket, ami az akadályoztatás miatt keletkezett.

c) Nevezzük meg, miben akadályoz a célba vett viselkedés.

Ennek szellemében egy elkéséssel kapcsolatban a következõ én-üzenet fogalmazható meg: „Amikor késõn érkezel a tanítási órára, mindig feszültnek érzem magam, mert félbe kell hagynom az órát, amíg elhelyezkedsz.”

Amíg az aktív meghallgatás esetén fenyegetett helyzetbe a gyerek kerülhet, most az én-üzenetek megfogalmazása esetén a tanár kerülhet fenyegetett helyzetbe, mert érzelmi állapotából fejez ki valamit, amitõl sérülékenynek tekinthetõ. Elõnye az, hogy ebben a feszült helyzetben is humánus kapcsolatot kíván fenntartani azzal, hogy érzõ emberi lényként mutatkozik meg a gyerek számára, nem pedig kérlelhetetlen hatalomként. El kell azonban döntenie a tanárnak azt is, hogy megterhelhetõ-e a gyerek ilyen üzenettel, különösen, ha fiatal gyerekrõl van szó.

