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A PEDAGOGIAI KOMMUNIKACIO

El3szd az olvasdhoz

Tisztelt Olvasé!

Minden szerzdnek az a célja, hogy olvaséja kedvvel lapozgassa, olvassa a kony-
vét, és elégedettséggel, sok informéciéval gazdagodva tegye le az asztalra. Mélyen
tisztelt és kivilé pedagégus kollégank, aki nem véletleniil a konyv egyik recen-
zense, azt tandcsolta, irjuk meg az el8sz6t gyakorlatiasan, frappdnsan, és esetleg
némi humorral tlizdelve motivéljuk az olvasét a kdnyv elolvasdsihoz.

Kérjitk hét a tisztelt olvasét, olvassa el figyelmesen ezt a tanmesét, mert utdna
feltesziink egy talalés kérdést.

A kisnyuszi fol szeretett volna akasztani egy szép képet az dgya folé. Igen
dm, de nem volt kalapicsa, amivel beverhette volna a szoget a falba. Fogta hat
magat, és elindult a szomszédba, hogy kélcsénkérjen egy kalapdcsot a medvétdl.
Mikézben ment, igy morfondirozott magaban:

,Biztos ide fogja adni a kalapacsot. Ez a medve olyan bélcs és jésdgos. Csak
tisztelettel tudok felnézni rd. Nagy koponya. Mellette térpének érzem magam.
Tulajdonképpen nem is tudom, hogy jévok ahhoz, hogy egy ilyen semmiséggel
zavarjam 6t. Nem csoddlndm, ha megsértédne, hogy ilyen hiilyeséggel zavarom
6t. Ha én lennék az 8 helyében, én biztos nem adndm koéleson a kalapdcsomat
egy ilyen kis mitugrdsznak. Aaahhh.... Nem is fogja ideadni. Tisztara hiilye
vagyok, hogy most odamegyek, és bohdcot csindlok magambdl. Eskiiszom, meg
vagyok huzatva. Hit eszemnél vagyok én? Ez a barom 4llat meg ki fog rohogni
engem! Csak azt nem tudom, mit képzel ez magirdl?! Azt hiszi, velem mindent
lehet?!212!”

A kisnyuszi kézben odaért a medve hizahoz, és vadul d6rémbélni kezdett.
A medve csodédlkozva nyitott ajtét, de még mielStt barmit is kérdezhetett volna,
a kisnyuszi réiivéltott:

Talalés kérdés: vajon kélcsonadta-e a kalapdcsot a medve a kisnyuszinak?!
Félreértés ne essék, a tisztelt olvasé nem erre a konkrét kérdésre fog vilaszt
taldlni a konyvben, sokkal inkdbb kivin ez a kétet az igényes kommunikéci6

! Dezsényi Péter nyomén
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miiveléséhez hozzijirulni. Még pontosabban fogalmazva a f8szerep a pe-
dagégiai kommunikaciéé lesz. Es miért? Mert tigy gondoljuk, hogy a nevel-
oktaté munka sikerét vagy kudarcit, a tanulék eredményeit és fejlédését
nagymértékben befolysolja a pedagégus kommunikacidja. Ezért nagyon fontos
a kor pedagdgusinak a megfelel, igényes kommunikicié miivelése.

Az osztilytermi kommunikacidt, a tanérakon folyé diskurzusokat tdbb szem-
pontbdl is lehet vizsgilni: pedagdgiai, pszicholdgiai, didaktikai-metodikai vagy
nyelvészeti oldalrdl is. E kdnyv szerzdi harom célt tiiztek ki a kdnyv megirdséval
kapcsolatosan. Rendszerszemléleti alapokon nyugvé elméleti ismereteket
nyujtani az olvasénak a pedagdgiai kommunikici6 fogalmirdl, keletkezésérdl,
formalédasardl, csatorndinak jellegzetességeirdl. A szerzdk a konyv pedagdgiai,
modszertani hasznossdgat is feltételezik azzal, hogy pragmatikus, alkalmazisi
sikon kozelitik meg a térgyalt témdkat. Harmadikként pedig a konyv alapjaul
szolgdl6 kutatasi eredmények prezentildsival szeretnék a téma irdnt érdekléddk
felé mutatni a pedagdgiai kommunikacié vizsgdlatainak lehetdségeit, forrdsait
és felhasznalhatésigit. Mindezzel a tanitdsi-tanuldsi folyamat effektivitdsanak
novelését kivinjak eredményezni.

A konyvben felvazolt problémakérok kifejtései olyan szemléletmédot kép-
viselnek a pedagégiai kommunikici6 szakteriiletének vizsgalata terén, amely csak
egy a sok lehetséges meglitas koziil. Mindazondltal kifejezzitk reményiinket,
hogy az olvasék szdmira a felvizolt problémakérck nyitottsiguk ellenére
otletaddak és gondolkoddsra 6sztonzdek lesznek.

Vajda Zsuzsanna (2005, 334) gondolatival egyetértvén mondjuk azt,
hogy sem a kommunikiciénak, sem a konfliktusfelolddsnak, sem a megértd
meghallgatisnak nincs olyan receptje, amely néhiny hetes tanfolyamokon
megtanulhaté. A jé pedagégus mindig egész személyiségével vesz részt a hely-
zetek megolddsiban. A szerzdk kivinsiga az, legyen ez a konyv hasznos éppen
(de nem csak) ebben.

Koészonjiik birdldink szakszer(, segitd tandcsait, értékes véleményeit, ame-
lyekkel hozzajarultak e kdtet megirdsihoz.

Tisztelt olvasénkat tidvozdljiik és oriiliink, hogy veliink tart.

Dunaszerdabely, Komdrom, 2016. mdjus

A PEDAGOGIAI KOMMUNIKACIO

1 A kommunikicié dimenzidi

Ezen fejezet megkisérli réviden 4ttekintve bemutatni az emberi kommuni-
kacié torténetét, f6kuszal a kommunikacid szerepére az ember életében és a
tarsadalomban. Jelzésszertien feltiinteti a kommunikécié dimenzidit, amelyeket
a torténelmi valtozdsok ttjin (a kommunikécié vertikilis dimenzidja) és a tudo-
mdnyteriiletek formaléddsa tjan (a kommunikdcié horizontalis dimenzi6ja)
is értelmez. Tovabba igyeksziink megragadni a kommunikdciéelmélet és a
neveléstudomdny, mint a tdrsadalomtudomdny egyik komponense kozétti le-
hetséges Osszefiiggéseket. Ezzel kivinunk hozzdjirulni a pedagdgiai kommu-
nikdcié tudomdnyteriiletének elméleti megalapozottsigahoz.

A kommunikdciét sokféleképpen lehet jellemezni. Ez a sokféleség koszonhetd
annak, hogy a,kommunikacié annyira dltaldnos és mindeniitt jelenlevd arculata
az emberi életnek és a tirsadalomnak” (Buda, 1986, 16). Ezért a kommunikacié
fogalmit, szerepét az egyén és tirsadalom életében tobbféle megkdzelitésbdl
értelmezi a szakirodalom, hiszen tdbb tudomanydg, illetve interdiszciplindris
teriilet foglalkozik vele. Pusztin pragmatikus megfontoldsbdl a kommunikaciée
a kovetkezd részekre bonthatjuk (Buda, 1986, 16):

1. Kommunikicié informicidéelméleti-kibernetikai értelemben informa-

ciditadis minden értelemben.

2. Kommunikicié technikai értelemben — informdcidéitadis ember alkotta,

technikai rendszerekben.

3, Tarsadalmi kommunikdicié — informdaciédtadds a tarsadalmi szféra rend-

szereiben.

4. Bioldgiai kommunikdcié — él§ szervezetek kiilénféle rendszereiben zajlé

informdcidéatadds.

T. Molnér (2001, 6) jelsli még a kommunikdciét, mint személyes interakecidt,
mint a befolydsoldst szolgdlé mechanizmust, mint a jelentés ismeretelméleti
vizsgalatit, mint a kultdra csatornarendszerét.

Kommunikécié nélkiil nincs tirsadalom, szdgezi le Fiilop (2001, 28). A
kommunikicié jelensége megfigyelhetd a természetben, a kiilonféle él8lények
korében. Ezt nevezhetjitkk biolégiai kommunikdciénak is (Horvath, 2006,
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14), hiszen az egész él8vildg mikodése kommunikdcidra épiil, aminek csak egy
része a kozvélemény altal is jobban ismert llati kommunikacié. A novények fo-
toszintézisétdl az allatok szaporoddsdig, az dllatok szervezetének miikddésétdl
az emberi test miikddéséig tulajdonképpen informdcidk tovabbitasardl van szd,
mégpedig sajitos jelrendszerek segitségével. Példa lehet erre a genetika is, ahol a
~gének tizenete” hatidrozza meg az Uj egyed tulajdonsdgait. A természetben zajl6
kommunikicié kétségkiviil leglitvanyosabb jelensége az allati kommunikacio,
melyet az allatok viselkedését tanulmdnyozé6 etolégia tudoménya vizsgal. Barki
dltal megfigyelhetd, hogy az allatok kozdtt informécidesere zajlik: fizioldgiai
dllapotukat, dithiiket, ragaszkoddsukat, veszélyérzetiiket stb. tizenetekké ko-
doljék sajat jelrendszeriik segitségével, s ezeket tovabbitjik fajtdrsaiknak vagy az
dllatvilig mds egyedeinek. A jelrendszer persze az adott faj jellegzetességeihez
kapcsol6dik: lehet szin- vagy alakviltoztatds, hangjelzés, mozdulat stb.

A legutébbi évtizedekben a tuddsoknak sikeriilt dekédolniuk a méhek ténc-
repiilését (Fiilop, 2001, 28). A kaptdrba visszatérd felderitSk ezzel a jelbeszéddel
tajékoztatjik tdrsaikat az 4j legeldkrdl. A tanc két félkorbdl 4ll, a félkoroket
Osszekdtd egyenes a fliggdlegessel olyan szoget zir be, mint a lel8hely irdnya
a napsugarakkal. A legeld tavolsdgat a felderitd potrohdnak riszaldsdval jelzi, a
riszalds frekvencidja, amit a méhek csdpjaikkal tapogatnak le, forditottan arinyos
a tdvolsaggal. Ugyancsak a tédvolsagrdl és a legeld gazdagsagirdl ad informaciée
a tancot kisérd ziimmogés. A hangyak mirigyeikbdl kibocsitott illatanyagokkal,
ugynevezett feromonokkal szolgilnak, mds-mds koncentricidban, a veszély
jelzésére s egyéb informdcidk kozlésére is.

Az allati kommunikicié a legprimitivebb éldlényektd] a f8eml8sokig meg-
figyelhetd, utébbiaknal nyilvan mér kifinomultabb, differenciilt formédban. Az
dllat viselkedésének szabalyrendszerét, benne a kommunikdciét genetikusan
kapja. A szakirodalom ezt ,kotelezd parancsként” emliti, ami arra utal, hogy
barmily kifinomult is egy allatfaj kommunikacidja, az soha nem tudatos.
Az allat nem kozolni akar, hanem kozolnie kell, 6sztonei dltal vezérelve
cselekszik., Még akkor is, ha a delfinek legendds, az ember altal maig meg
nem fejtett informacidcseréjérdl van sz6, vagy a méhek fizikai és geometriai
torvényszerliségeket magaban foglalé hires tincirdl, esetleg az emberszabdsu

majmok kommunikaciéjarél.
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Az allati kommunikicié eszkozei azonban messze elmaradnak a kommu-
nikdcié emberi eszkozeitdl. Az édllati hang, szag csupdn azoknak a hatdsoknak
a jelzése, amelyek az allatban bizonyos fiziolégiai valtozasokat idéznek els. A
hatds mindig kapcsolédik valami kivélté okhoz (Fiilsp, 2001, 28). Az ember,
az allatedl eltérden a szimbolikus jelrendszerek és a kommunikacids eszkozok
széles skaldjat hozta létre. A bioldgiai kommunikicié, ennek formdi és
szabalyszer(iségei a fejlddés sordn egyre bonyolultabba vélnak, majd az emberen
keresztiil a tirsadalmi kommunikacié formdiba és szabélyszertiségeibe mennek
4¢ (Buda, 1986, 17).

A térsadalmi szfériban dontd szerepe van az informacidnak, az infor-
méciéaramldsnak. Az inform4cié az ismeret, de az ismeret még nem informdcid.
Hogy azza valjék, birtokosdnak kozlésre alkalmas formdaba kell oltdztetnie,
és el kell juttatnia a befogaddhoz, aki, ha valéban befogadta, magiévi tette,
cselekvéssel, magatartdsinak megviltoztatdsival vagy 1) informéciéval vala-
szol. Az emberi tirsadalom fejlédése szorosan osszefiigg az informdcids
osszekdttetések mennyiségi és mindségi mutatdival, amelyek determindljik
az emberi tirsadalom fejlédését és fejlettségi szintjét. E szemléletmdd alapjan
Fiilsp (2001, 28) 6t korszakot kiilonit el a tirsadalom fejlddésében, amelyeket
informaciés forradalmaknak nevez. Az elsé a beszéd forradalma. Az ember
a munkavégzés sordn szerzett és teremtett informdcidit dtadja tdrsainak, uté-
dainak. A mésodik az irds forradalma. Az informéci6tirolds fiiggetlenné vilik
az emberi emlékezettd], lehet8vé teszi az informdci6 rogzitését, tovabbitdsit.
A harmadik a kdnyvnyomtatds forradalma. A sokszorositis technikija az
informicidk tomeges terjesztésének lehetdségét biztositja, és ezzel el8segiti
a tarsadalmi haladds felgyorsuldsit. A negyedik a tivkozlés forradalma. Az
informiciés Ssszekottetések gyors iitemben dramlanak a technikai eszkozok
segitségével. Az 6tddik az elektronikus informdciéfeldolgozas forradalma.
A kommunikiciét 0j dimenzidkba dllitja és lehetvé teszi az informdcidk
tovabbitdsat, tirolasit és keresését mindségi és mennyiségi vonatkozdsban
egyarint. A tirsadalomfejlédés sorin végbement informiciés forradalmak
kozds nevezdje a technika, amit ok-okozati tényez8ként is fel lehet fogni.
A magyarizatot Buda (1986, 17) adja, aki gy gondolja, hogy a technikai
kommunikdciéban testet 6ltd bioldgiai és tirsadalmi kommunikacié infor-
méciéelméleti és kibernetikai értelemben jelenik meg.

11
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Ezzel az 4ttekintéssel érzékelhetjitk a kommunikdcié részei (vagy nevezhetjitk
8ket a kommunikacié vertikalis dimenzidjanak is) kozotti Osszefiiggést.
Mindamellett ezeknek az osszefliggéseknek a meglatisa még nem biztositotta
a kommunikacié holisztikus megkozelitését. Ez azért is lehetséges, mert a
Buda, T. Molnir és Fiilop éltal prezentilt kommunikdcié osztdsa inkabb a
kommunikdcié vertikdlis tagozdéddsdt, értelmezését koveti, a kommunikécié
tarsadalmi fejlddésének szakaszait véve alapul.

A kommunikiciénak vannak egyéb dimenzidéi is. Egyébiriant utal rdjuk
Buda (1986, 17) is, mikor azt mondja, hogy ,barmelyik kommunikacié tipusrdl
legyen is sz6, mindegyikben igen Osszetett halmazt lithatunk jelenségekbdl
és problémakbdl”. Ezeknek a jelenségeknek és problémaknak a megragadisa
teszi lehetdvé, hogy a kommunikiciét tégabb, 4ltalinosabb &sszefiiggésekbe
hozhatjuk. Tébbek kozott ez adott sajitos szemléletet a kommunikacid
koncepcidjinak, és egyes elméleteknek a kidolgozdsira, kiilonés tekintettel a
tarsadalomtudomdnyra. Ez alkotja a kommunikécié horizontdlis dimenzijit.
Az egyes kommunikacié elméleteket a kovetkezd fejezetben prezentaljuk.

A tovibbiakban igyeksziink megragadni a kommunikédciéelmélet és a ne-
veléstudomdny mint a tdrsadalomtudomdny egyik komponense kozétti lehet-
séges Osszefliggéseket, mivel e kotet tirgykore a pedagdgiai kommunikdcié.
Ezzel kivinunk hozzijérulni a pedagdgiai kommunikicié tudomdnyteriile-
tének elméleti megalapozottsigihoz.

1.1 A kommunikacié neveléstudomanyi vetiiletei

Ezen alfejezet keretein beliil nem kivinunk hosszti id8utazist tenni a neve-
léstudomdny térténelmi formalddasa terén. Célunk itt megragadni a peda-
gbgiai kommunikdcié mint j tudomdanyteriilet kibontakozdsit, amely a
neveléstudomdnyban zajlo Gjszerti meglitisokat hivatott magiba foglalni, és
egyben reflektdlni is rajuk.

A 20. szazad pedagdgiatorténete nagyrészt egy 1j kommunikacids fordulat-
nak a torténete, fogalmaz Zrinszky (2002, 4). Az oktatds-nevelés mindig is
tilnyomérészt kommunikdcié volt. De mivel szerves része a tirsadalomnak,

megfigyelhetdek és nyomon kovethetSek a torténelmi korszakonként véltozo,
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nevelési intézményekben zajlé oktatd és nevel6 munka kommunikaciés jelleg-
zetességei. Az iskolai nevelést sokdig, egészen a 19. szdzadig a verbalizmus uralta,
amelynek az alapja az ékes beszéd volt, a klasszikus retorika. A pszicholégia,
szocidlpszichol6gia, kulturilis antropoldgia, kibernetika és mds tudomanyok
kibontakozdsa nagy hatissal voltak a tirsadalmi életre, és nem keriilték el az
oktatdst sem. A 20. szdzadban Gjrafogalmazédott az a tézis, miszerint neveléssel
az ember szinte korlitlan mértékben formailhaté. ,S ez a talfokozott, szinte
parttalan pedagdgiai optimizmus nemcsak az egyént célozza meg neveldi
hatasaival, hanem a kiilénféle emberi csoportokat, kdzdsségeket, végs$ soron az
egész tirsadalmat” (Pukanszky, 2014, 10). A kommunikdciéelmélet kialaku-
lasa, amely az ,emberkézi kapcsolatok, valamint a térgyi vildg és a személyiség
kozti kolcsonhatdsok létezési-létesiilési modjat nemcsak lingvisztikai sikon,
hanem az tizenetcserék, valamint a belsé kommunikacié figyelembevételének
egészében” (Zrinszky, 2002, 3) vizsgalta, forradalmi attorést eredményezett a
pedagdgidban is.

Létrejott ugyanis a pedagégiai kommunikdcidtan, amely kutatni kezdte,
milyen médon és milyen szabilyok kézdtt szervezddnek a sajétos célok szol-
galatiba allitott és sajitosan szervezett kommunikacids folyamatok és azok-
nak jellegzetességei. Tette és teszi ezt abbdl a célbdl, hogy a nevel§-oktatd
tevékenységet a legnagyobb mértékben optimalizalja.

A pedagdgiai kommunikacié fogalma:

+ hatdrozottan utal arra, hogy ennek az elméletnek a tirgya sajitos
kommunikdcié (nem egyszerlien a nevelési intézményekben, ill. helyze-
tekben folyd, a kommunikici6 iltalinos jegyeivel kimeritSen jellemez-
het8 kommunikicid),

+  kifejezi, hogy itt nemcsak a kommunikdcidelmélet egyik alkalmazdsdrdl
van sz0, és nem is a neveléstudominy egyik vizsgilati néz8pontjirdl,

hanem viszonylag 6nall6 kutatdsi 4gazatrél (Zrinszky, 2002, 6).
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2 A kommunikacid
értelmezésének irdnyzatai

Ebben a fejezetben megfogalmazottakkal hirom célt kivanunk elérni. Elsg-
ként értelmezni kivinjuk a kommunikacié fogalmat. Masodik célunk felva-
zolni a kommunikicié horizontélis dimenzidjit alkoté kommunikiciés elmé-
leteket. Harmadikként kisérletet tesziink arra, hogy a széles kiterjedésti kommu-
nikdcidelméletek egyes tirgykoreinek a pedagdgiihoz valé viszonyit feltarjuk.

Még mieldtt tirgyalnink a pedagdgia és a kommunikicidelméletek egyes
targykoreinek a viszonydrdl, fontos értelmezniink a kommunikacié fogalmit.
Napjainkban a kommunikici6 a legiltalinosabb értelemben, a koznyelvben
informdcidatvitelt, informdacidcserét jelent valamilyen jelrendszer (pl. a nyelv)
segitségével. Ugyanakkor sziikebb értelemben (és az eredetéhez kozelebb
4lldan) jelentheti az emberi gondolatok cseréjét is.

A kommunikacié sz6 nagyon gazdag jelentéstartalommal bir. Sok tudés
prébalta ezt a kifejezést elemezni, értelmezni. Ertelemszertien sajit szemszogét,
sajit tudomdnyteriiletét helyezve elStérbe. Mindezt aldtdmasztva idézzik
Griffin szavait. ,A tudésoknak merdben eltérd véleményitk van arrdl, mi a
kommunikacié, és nehéz a pélydt tgy kijelolni, hogy a kutaték nem tudnak
megegyezni annak méretét, alakjat és helyét illetSleg” (Griffin, 2003, 34).

A kommunikacié latin eredetli sz6. Az 8skifejezés, a ,munus” kételességet,
szolgdlatot jelentett. Ebbdl szdrmaztathaté a ,communis” — kéz8s, ,communio” —
részvétel,,communitas” — k6z0sség és a,,comminicare” — megbeszélni kifejezések
(Zrinszky, 2002, 15). Igy sziiletett a,,communicatio’, ami alatt értjitk valaminek
a kozlését, kozzétételét, amely dltal Gn. kdzos tuddsunk gyarapodik. Ez minden
kozosség alapfeltétele (Rosengren, 2008, 13). A latin communicare sz6bol jote
létre a magyar megfeleldje: ,kozossé tenni”.

A kommunikicié meghatdrozdsindl kiindulépontul szolgdlnak nemecsak az
egyes tudomdnyteriiletek értelmezései, jellegzetességei, problémdi, kihivasai,
hanem az ember-, kultura-, tirsadalomfejlédés sordn végbement véltozasok,
sziikségletek, amelyek a kommunikdcié gyakorlati alkalmazhatésigat determi-
néljék. A kommunikdciétan, irja Erdélyi (2013, 91), egyre tobb részteriiletet
fedez fel maganak, hogy sajit szdndékait mindinkdbb érvényesitse.
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Ezért tartjuk fontosnak bemutatni a kialakult kommunikdiciés elméleteket.
Griffin (2003, 34-49) eredetileg hét kommunikiciés elméletrdl szimol be. Mi
ebbdl hatot tartunk fontosnak bemutatni, és kiilonb6z8 szerz8k sokszinii de-
finici6ival illusztrdljuk besorakozisukat egy-egy irdnyzatba. Ott, ahol lehet-
ségesnek véljitkk, eldrebocsdtjuk az irdnyzatok pedagdgiai alkalmazhatdsdgat
is. Az olvaséval azt is érzékeltetni kivinjuk, hogy az egyes kommunikdcids
elméletek, irdinyzatok nem léteznek izoldltan, hanem szorosan egymadsra vannak
utalva, osszeftiggésben allnak egymassal.

2.1 A szocialpszicholdgiai irdnyzat

A kommunikicié szocidlpszicholdgiai irinyzatit képvisel kutaték olyan
ok-okozati sszefiiggéseket keresnek, amelyek megjésoljak, mikor lesz sikeres
egy bizonyos kommunikdcids viselkedés, és mikor nem (Griffin, 2003, 35). A
kommunikicié szocidlpszicholégiai megkézelitésének elinditéja nyilvinvaléan
Carl Hovland (Yale Egyetem) és kutatécsoportja volt, aki azt kutatta, ki mit
mond kinek és milyen hatdssal. A kutatdk réjéteek arra, hogy nagyon hitelesnek
tlind forrisbdl szdrmazd iizenet nagyobb véleménymddositist eredményezett,
mint a kevésbé hihetd forrasbdl szirmazé azonos iizenet. Feltirtdk tovabb4 a
hitelesség kétféle forrasat: a szakértelmet és a jellemet. Szakértdnek szdmitottak
azok, akikrdl ugy tlint, tudjik, mirdl beszélnek. A jellemet a kutatisban
résztvev8k az észlelt 8szinteség alapjén itélték meg. A kutatds eredményeként
elmondhaté, hogy a szakértelem sokkal fontosabbnak tiint a jellemnél a véle-
ményvaltoztatds novelésében. A meggydzés hatdsa viszont nem tartott sokdig,
mivel néhdny héten beliil a hiteles és kevésbé hiteles forrasok kdzotti kiilonbség
eltint. A kutaték ezt ,szunnyadd effektus’-nak nevezték, és rdjéteek, hogy
idével az emberek elfelejtik azt, hogy egy gondolatot hol és kitdl hallottak,
vagy olvastak, de ha tjra 8sszehozzak az lizenetet a forrdssal, a hitelesség még
mindig sokat szidmit (Griffin, 2003, 36).

Ebbe az irdnyzatba sorolhaté Németh (1999, 1), aki szerint a kommunikécié
lényege, hogy az egymissal kapcsolatban 1évé emberek a kériilottitk és magukban
lejitsz6dé torténéseket a nyelv és mds nem szébeli jelzések segitségével egy-

mdssal kozolni tudjék. Szerinte a kommunikiciés folyamat sordn az ember
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tudatosan vagy tudatlanul hatdst gyakorol a masik gondolkoddsdra. Szité (2007,
9) szerint ,a kommunikécié érzelmek, gondolatok kicserélése és megosztisa
olyan szimbdlumok segitségével, amelyek a beszélgetd felek kozds fogalmi ta-
pasztalatait reprezentdljik”. Szerinte a kommunikacids tevékenység valami-
lyen kontextusban folyik. Fiske (2002, 1) véleménye, hogy a kommunikécié azon
emberi aktivitisok egyike, amit minden ember felismer. Kommunikdciénak
nevezi a beszélgetést két ember kozott.

Hatvinyozottan érvényes ez az iskolakban létrejovd szocidlis helyzetekre.
Az egymassal kapcsolatba 1ép8 kommunikdtorok hatdst gyakorolnak egymasra
— a tanit6 a tanul6kra és azok egymdsra. A tanité a kommunikici6jival, de
nemcsak a beszéddel, hanem viselkedésével, hozzaillasival is érdemben for-
mélja a tanuldk jellemét. A tanit6 feladata ezen tdl a személyi interakcidk és

szocidlis folyamatok szinkronizéldsa.

2.2 A retorikai irdnyzat

A kommunikacié retorikai irdnyzatit Griffin kiilonallé elméletként tartja
szdmon. Mi tgy gondoljuk, hogy nagyon szoros 8sszefiiggésben van a kommu-
nikdcié szocidlpszicholégiai irinyzatival, mivel itt is nagyon fontos az, ki
mit mond kinek, és milyen hatdst valt ki beldle, kiegészitve a ,hogyan” széval
és annak jelentésével. A ,hogyan” alatt értjitk a beszéd technikdjat, az érvelés
technikajinak alkalmazisit, a beszél8 meggy8z38dését, hitelességét, a hallgaté
meggydzését.

A kommunikaci6 retorikai megkozelitésének elhivatottjai kozott azok vannak,
akik a kommunikaciét, mint ékes beszédet, szénoklatot és ennek a nyilvinos
beszédnek a technikai hétterét kutatva keresik azokat a lehetdségeket, amelyek
segitségével mondandéjukat a lehetd legjobban eldadhatjak. A kommunikiciénak -
retorikai megkdzelités szempontjabdl, annak ellenére, hogy javarészt egyirdnyt
kommunikdciérdl van sz6 - célja a nyilvdnos szobeli meggydzés. A hangstly a
nyelv hatalmén és szépségén van, hogy megmozgassik az emberek érzelmeit, és
cselekvésre 8sztondzzék Sket. Erdélyi (2011,191) ezzel kapesolatban azt vallja,
hogy a beszéd a befogad6 szdmdra jobbdra auditiv élmény, nem mindegy tehdt
az, hogy osszetevSinek szintje mennyire kultivilt. A beszéd megértését a hangzis
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teszi lehetdvé. J6 és tisztdn hallhatésiga mellett fontos jellemzdje a beszédnek
az 4rnyaltsdg, kellemesség, rugalmassag. A beszéd hangzdssdgat nagyban ezek a
tényez8k befoly4soljik (Erdélyi, 2011, 190):

- a zOngésség — a zongés hangok hangzésabbak, mint a zongétlenek,

- a szdjiiregben képzett akaddly mindsége — minél kisebb az akadaly, annal
hangzésabb a hang,

- az idétartam — a magyar nyelvben a hangok id8tartamdnak értelem-meg-
kiilonboztetd szerepe van. Az idétartambél adédé kiildnbségeket befolyisol-
hatja tbb tényez8, koztiik megemlithetjik a kozlés céljit, korilményeit,
a kozl§ pillanatnyi lelkidllapotdt, vérmérsékletét, képességeit, felkésziileségét.

A j6l hangzé, értelmes, ékes beszéd eldfeltételei a mentdlhigiéniai elvirasok.
Ide sorolhat6 a limpaldz lekiizdésére tett tudatos igyekezet, a helyes légzés-
technika elsajatitdsa és alkalmazdsa, a megfeleld artikulicid, a helyes hangkép-
zés, a hangstly, a beszéd kdzbeni sziinet értelmes kitoltése stb. Mindannyian
tudjuk, hogy a pedagégusnak a beszélt szdvegre vonatkozé nyelvhelyességi,
beszédtechnikai elvirisoknak egyarint meg kell felelnie, és ugyanezt a tanuldk-
ndl is kell figyelnie, segitenie.

2.3 A szemiotikai irdnyzat

A szemiotikai irdnyzat alatt a kommunikdciét mint a jelek segitségével tor-
ténd jelentésitvitel folyamatat értjitk. A szemiotika a jelek tudoménya. Jelnek
mindsiil mindaz, ami valami mast helyettesit. Ebben a felfogdsban a szavak —
azok frott formaja is tovabbd a nonverbilis kifejezések jelek, szimbdlumok. Téth
(2008, 319) tgy gondolja, hogy a kommunikdcié mindaz, amelyben kézés kod
alapjan torténik a jelzésviltis. A kommunikicié t8bbnyire informaciddtvitel,
amelybe beletartozhat az informiciéra valé reagilds és a vilasz kibocsatdsa
is. A kommunikdcié rendszerint nem egyszeri tdrténés, hanem torténések
sorozata, Réka (2002, 7) is hasonléképpen gondolkodik a kommunikdciérdl,
mert a kommunikacié szerinte is jelek és kodok segitségével valésul meg. A
jelek targyi tények vagy cselekedetek. A kddok pedig olyan rendszerek, melyek
meghatdrozzik, hogy a jelek milyen kombindcidkba léphetnek egymdssal.
A kédok és jelek alkalmasak a tovabbitisra és befogadsra. A kommunikicié

17



HORVATHOVA KINGA — SZOKOL ISTVAN

akkor jon létre, ha a kommunikdlé felek tgy hasznaljak &ket, hogy azok
tizenetet kozvetitsenek egymds szimdra. A nonverbalis kommunikéciés meg-
nyilvdnuldsokat szintén értelmezhetjitk jeleknek, szimbélumoknak, amelyek
megértését, dekddoldsdt tanitjuk, tanuljuk a szocializdlédds alatt. A szavak
nélkiili kommunikaciénak, mint példdul a testmozgis, az arckifejezés, a térbeli
elhelyezkedés, a szemkontaktus jelentdsége és helyes értelmezése az iskolai
gyakorlatban hangsulyosan fontos.

A kommunikacidelmélet szemiotikai irinyzatit a tovibbiakban pedagdgiai
vonatkozasiban értelmezziik. Nézzitk meg roviden osszefoglalva az olvasis,
szovegértés és irds problémakorét. Az olvasis sikjan érdekesnek bizonyulhat az
olvasistanitdsi technikdk vagy mddszerek ismertetése, megkiilonboztetése.

Az olvasdstanitdsi médszereket hirom csoportba soroljuk (Vajda, Késa,
2005, 513):

1. Szintetikus mddszer: az egyes betiik megtanitisival halad a szd, szdveg
olvasisihoz. Az egyes betiikhoz hozzakapcsolja az 4ltaluk kifejezett beszéd-
hangokat, majd néhdny betli megtanitisa utin pirhuzamosan megkezdi az
osszeolvasdst is. Az eldnye, hogy a gyermek viszonylag kevés betii ismeretében
és az Ssszeolvasdsi mechanizmus elsajititdsa utdn mar képes olvasni, viszony-
lag rovid iddvel az olvasis megkezdése utdn.

A médszer hatrinya, hogy a gyermeknek meg kell tanulnia hdrom tevékeny-
séget: az Osszeolvasist, a folyamatos olvasist és az értelem felfogdsit.

2. Globilis médszer: a sz6 képi alakjihoz kapcsolja annak jelentését, a
sz0képbdl azutdn részekre bontissal jut el a bettiig. Els8 lépésként valamilyen
targyhoz, képhez rendelnek hozzd irott szoveget, amelyet addig egyeztetnek
vele, amig a gyermek a sz6 képi jele alapjin felidézi, melyik targyhoz, képhez
tartozott, melyik nevét jelenti. Sok olvasis utin kiemelik a gyakran el8forduld
bettiket, igy sajatitja el azokat is a tanuld. A médszer el8nye, hogy az olvasdstanulds
elején a tanulénak nincs szitksége az osszeolvasdsra, csak a képi tirsitdsra, és
azonnal folyamatosan ejti ki a szét. Hatranya, hogy viszonylag sok idét vesz
igénybe, hiszen az egészként felfogott szdvegek olvasdsa utdn el kell sajdtitani
a bettiket, az dsszeolvasis miiveletét. A tanulé eleinte csak olyan szdveget tud
olvasni, amelyiknek ismeri a sz6képeit. Egyéb veszélye a globalis médszernek
Erdélyi (2013, 13) szerint abban van, hogy a tanité az olvasis folyamatinak
fokozatait nem hallja, tehat javitani sem tudja a menet kdzbeni tévedéseket. A
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két médszer koziil egyiket sem lehet egyértelmiien elutasitani vagy elfogadni,
de ha jol megfigyeljiik, jellegzetességeikben kiegészitik egymdst. Ezt haszndledk
fel a

3. vegyes mddszerek megalkotdi is. Fontos figyelembe venni azonban,
hogy barmely médszert is alkalmazzuk, a kezd§ olvasénak mindig tokéletlen az
olvasdsa. A szintetikus médszerrel tanuld kezdd olvasénak nincs 4ttekintése a
szovegrdl, mig a globalis médszerrel az olvasis kezdetén még teljesen tagolatlan
a szOkép egysége. A globdlis mddszerrel azokndl a nyelveknél prébalkoztak,
amelyeknél a hangalak és a helyesirds jelentdsen eltér (ilyen az angol és a
francia). A globdlis mddszer Vajda, Késa (2005, 513) szerzdpdros szerint nem
felel meg a latin betti-hang megfelelés digitalis jellegének, mert éppen a digitilis
jel-rendszer lényege marad ki az olvasistanitisbdl: nevezetesen, hogy az irott
alaknak érzékletesen nincs koze a jelentéshez.

2.3.1 A tanuldsi nehézségek, zavarok és a diszlexia

Az, hogy a kezd§ olvasé gyakran hibdzik, lehet a diszlexia tiinete, de utalhat
a nem megfeleld olvasistanuldsi modszerre is. S8t, Vajda, Késa (2005, 514)
szerz3paros kimondja, hogy a diszlexia keletkezésében szerepet jitszik az
olvasistanitids mddszere, amit Rudolf Flesch osztrik szirmazisti amerikai
egyetemi tandr diszticsia (azaz a nemtanitds) széval illet (Erdélyi, 2013, 14)

A probléma bonyolultsigira valé tekintettel megkiséreljitk roviden Gssze-
foglalni a diszlexia tirgykorét. Tessziik ezt azért, mert a diszlexia a leginkabb
vizsgalt teriilete a tanuldsi nehézségeknek (zavaroknak)’, mégis csak egyike a
szdmos, f8képp tiineti szinten elkiilonitett rendellenességeknek. Kirk, Bateman

2 A diszticsia fogalmat feltételezésiink szerint Rudolf Flesch pejorativ értelemben ismerteti, a

szakirodalom ezt a fogalmat nem hasznalja.

> A tanuldsi nehézségek, mint kategéria, viszonylag tjkeletdi. A “learning disability”, (tanuldsi
képtelenség, nehézség, zavar) kifejezést Samuel Kirk hasznilta el8szdr (1962), és egy konferen-
cidn, ahol agysériilésekkel és a percepcié terén problémakkal kiizd8 gyerekekkel foglalkozé
szakemberek taldlkoztak a kozds problémak megvitatdsira, vilt dltaldnosan elfogadottd.

A jelenség leirdsa azonban visszanytlik a mult szazadba. Morgan 1896-ban szdmolt be egy brit
orvosi folydiratban annak a 14 éves fitinak az esetérdl, akinek normalis intelligencidja és a normélis
okrtatdsi koriilmények ellenére komoly nehézséget jelentett az olvasds. Ezt a rendellenességet
kezdetben “szévaksdgnak” nevezték, és a bal agyi féltekében keletkezett neuroldgiai elviltozdsoknak
tulajdonitottak az akkoriban megjelent, balféltekei sériilések sordn olvasasi készségiiket vesztett
betegekrdl sz616 tanulményokra alapozva az elméletet (Gyarmathy, 2000, 245).
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(1962) meghatdrozisiban a tanul4si zavar olyan elmaradds, rendellenesség vagy
megkésett fejlddés a beszéd, olvasisi, irdsi, szdmoldsi folyamatokban vagy mds
iskolai tantdrgyakban, amelyet lehetséges agyi diszfunkcié és/vagy emocionilis
vagy viselkedési zavar 4ltal okozott pszicholégiai hitriny eredményez. Nem
értelmi fogyatékossig. Erzékszervi hidnyossig, vagy kulturilis, vagy okrtatasi
tényezSk okozzik”. A meghatirozis hangsiilyozza a tanulasi zavarnak az isko-
laval kapcsolatos viselkedésben valé megjelenését és sériilt pszicholdgiai folya-
matokkal valé kapcsolatit. Ez a leirds lényegében minden tovibbi definicid

alapja maradt (Gyarmathy, 2000, 243).
Irdnyzatok a tanuldsi zavarok kutatdsiban és terdpidjaban

A szindréma kutatdsiban négy {6 irdnyvonal rajzolddik ki annak alapjén, hogy
a kutatdk a szindréma mely aspektusira koncentralnak (Gyarmathy, 2000, 243).

A neuropszicholégiai elméletek képviselik a tanuldsi zavar elsd, széles
korben elfogadott elméletét. Ezekben a megkozelitésekben a probléma oka az
agy kisebb-nagyobb karosoddsa. A tanuldsi zavarokkal kiizd8 gyerekek és az
agysériilést szenvedett betegek tiinetei kozédtti hasonlésigon alapul az elképzelés,
hogy a zavarok hétterében minimalis organikus sériilés dllhat, amely eléggé enyhe
ahhoz, hogy nem vezet dltalinos mentilis retarddcidhoz, hanem csupin szelektiv
kovetkezményekkel jér. POS (pszichoorganikus szindréma) elnevezésként ismert.
A kifejezés a “pszichogén” tényezSk hangsulyozisival a figyelmet a pszichol6giai-
pedagdgiai beavatkozds sziikségességére terelte (Gerebenné, 1996 in Gyarmathy,
2000, 244).

A szakemberek mir az Stvenes évek végén felhivtik a figyelmet arra, hogy az
agy korai kdrosoddsa nem lokdlis kiesésekhez, hanem feldolgozasbeli eltérésekhez
vezet. A tanuldsi zavarokkal kiizd8 gyerekeknél azonban ritkdn talilhaté ki-
mutathat6 agyi organikus kirosodas, ezért egyre inkabb a tanuldsi rendellenes-
ségeket az agy mikddésbeli rendellenességeivel hoztik osszefiiggésbe. Ekkor
keletkezett az MCD (minimal cerebral dysfunction) kifejezés is, amit magyarul
tengelyszindromdnak neveznek. A tengelyszindréma kifejezés azt jelzi, hogy nem
egy meghatdrozott funkci6 sériil, és nem 4ltalanos értelmi képességbeli elmaradis
alakul ki, hanem a jelenség hatdsa minden tevékenységen keresztiilfut, mint egy
tengely. Erinti az 6sszes kognitiv mitkodést, amelyeknek kozponti szerepiik van
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a tevékenységek végrehajtisiban, viszont nem okoznak teljes kiesést semmilyen
teriileten sem (Gyarmathy, 2010, 11). Olyan miikddésbeli eltérésrdl van szé,
amelyet igen nehéz azonositani, inkdbb csak a tiinetekben jelenik meg, és ezek
altal irhaté le.

A percepcids és perceptuo-motoros elméletek a hangsilyos diszfunkcié te-
riilete szerint hirom csoportba sorolhatdak.

A perceptuo-motoros (észlelési és mozgasi) zavarokat kiemeld megkozeli-
tések szerint a perceptuo-motoros funkcidk elégtelen integricijanak kévet-
kezménye a tanulisban mutatkozd zavar. Az észlelési és mozgisi rendszerek
osszerendezettsége hidnyzik, a vizualis folyamatok nem tudnak jol strukearale
mintakat nytjtani a motoros tevékenység szimdra. A terdpids elgondolds lényege,
hogy a szenzoros input és a motoros output kozott folyamatos interakcidonak
kell létrejonnie.

A tanuldsi zavarok csdkkentésében a leghatékonyabb ttnak a prevenciét le-
het tekinteni. Mivel a szenzomotoros integrici6é szenzitiv periédusa féleg az
6voddskorra esik, ezért ez a korosztily kap kiemelt figyelmet a prevencidban
és a fejlesztésben. Az elgondolds szerint a vizudlis, auditiv és kinesztétikus
tapasztalatok, kiilonboz8 szenzoridlis élményeknek egymassal és a mozgéssal
torténd megfeleld integricidjira van sziikség az iskolai készségek — iras, olvasis,
szdmolas — elsajititisihoz. A fejlesztés lényege az 6vodai nevelésbe beépithetd
mozgasos, jatékos fejlesztés, amelynek sordn a gyerekek fokozott mértékben
jutnak hozz4 a testi-kinesztétikus, téri-vizudlis és auditiv élményekhez.

A vizuo-motoros integricid és a szemmozgisok szerepét hangsiilyozé meg-
kozelitések a szemmozgis és egyenstilyrendszer zavarait tekintik a tanuldsi rend-
ellenességek okdnak, igy lesziikitik a perceptuo-motoros deficitet a vizualitdsra
és szemmozgasra,

A percepciés megkozelitések az észlelésben mutatkozé deficittel foglalkoz-
nak. Az oki tényezdket nem vizsgéljék, inkabb a perceptudlis diszfunkcié korri-
galasara igyekeznek megfelel§ eljirasokat, fejlesztd programokat kialakitani.

A pszicholingvisztikai elméletek a tanuldsi és viselkedésbeli problémdkat a
pszicholingviszikai folyamatok rendellenességeire vezetik vissza. A normélisan
fejlédé gyerekeket a gondolkodds eszkozeként hasznilt nyelv killonbozteti meg
a lelassult fejlddéstiektsl. Az egyébként normilis intelligencidval rendelkezd
gyerekek artikuldciés nehézségei jelezhetik a késdbbi problémat. Sok, késdbb
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tanuldsi zavarokat mutat6 gyermeknél azt tapasztaltik, hogy nem haszniljik
a nyelvet szimbolikus folyamatként. Elméleti alapjaikra épitve olyan fejlesztd
programokat dolgoztak ki, amelyek ezeket a nyelvi hatrinyokat hivatottak
csokkenteni.

A behaviorista elméletek a tanuldsi zavarokat viselkedésbeli rendellenesség-
nek tekintik, és nem foglalkoznak a héttértényez8kkel. A korrekcid legmeg-
feleldbb eszkozét a viselkedésterdpidban latjik. Ezt az elméletet képviselk
kovetelményeket llitottak a gyerek elé, és a tanulmanyi és szocidlis célok elérését
jutalmaztdk, ezaltal a helyes viselkedés meger8sddote, a helytelen gitlédott.
Kérdéses azonban, hogy a tanuldsi zavarok kiviltdsiban szerepet jatszé okok
ilyen mérvii ignoraldsa és a kizirdlag tiineti szintii kezelés biztositisa valoéban
hatékony beavatkozis lehet-e.

A specifikus tanuldsi zavaroknak, mint a diszlexia, mindig van valamilyen
neuroldgiai alapja, valamilyen idegrendszeri sajitossdg, amely f8ként a kdrnye-
zeti hatdsoktdl fliggden okoz zavarokat. A specifikus tanuldsi zavarok ugyanis
kulttrafiiggd rendellenességek. Ha nem kellene irni, olvasni és szdmolni, ezek a
gyerekek ugyanolyan j6l tudndnak teljesiteni, mint barki mas, esetleg bizonyos
teriileteken még jobban is. Specifikus tanuldsi zavar birmilyen intelligenciaszinten
megjelenhet, mert intelligencidtdl fiiggetlen sajitossdg (Gyarmathy, 2010, 10).

A diszlexia elnevezés dltaldban az olvasds elsajititdsanak zavarara hasznalatos,
de mir maga a sz4 is sokkal tdgabb fogalomra utal. A kifejezés két gorog eredetii
tagbdl tev8dik Sssze, ahol a,disz” nehézséget, a, lexis” sz6bdl eredd , lexia” pedig
szavakat, beszédet jelent. Tehat sz szerint forditva a szavakkal kapcsolatos
zavarrdl van szé. A sz6 azonban gylijtéfogalomma vélt, amellyel olvasisi za-
varként mind tiinetekben, mind az okokban nagyon eltérd jelenségeket azono-
sitanak (Téthné, Téth, 2000, 141). A diszlexidnak kétféle formdja ismert — a
szerzett és a fejlédési. A szerzett hipotézis szerint enyhe agyi traumak vagy az
agy fert8z8 betegségeinek kovetkeztében létrejovd funkciondlis kirosodasok
okozzak a tanuldsi zavarokat, és azok stilyossiga a kdrosodas mértékécdl fiigg. A
szerzett diszlexia gyakoribba vildsdnak azonban vannak kevésbé pozitiv okai is.
Egyik ilyen ok, hogy a gyermekek mar sziiletésiik eltt rengeteg toxikus anyaggal
keriilnek kapcsolatba. Sok vegyszerrdl, adalékrél, gydgyszerrdl, tisztitdszerrdl,
benzing$zrdl, Slomrdl stb. nem is tudjuk pontosan, hogy milyen hatédssal vannak
a fejlddS idegrendszerre. Mar évtizedek ota sok szakember hivta fel erre a
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veszélyre a figyelmet (Gyarmathy, 2010, 12). A fejlddési (6roklott) elképzelés
genetikailag meghatirozott biokémiai zavarra vezeti vissza a részképesség-
kieséseket. Ezt a megkozelitést timasztja ald az a tény, hogy tanuldsi zavarokkal
kiizd8 gyerekek csalddjiban (testvérek vagy sziilsk kozott) gyakran taldlhaté
hasonlé képességdeficit. Ez a jelenség inkdbb idegrendszeri érzékenység, a
szokdsostdl kicsit eltérd idegrendszeri miikodés drokletességét jelezheti.

Ami bizonyos, hogy jelentds szerepet jitszanak a specifikus tanuldsi zavarok
kialakuldsiban, kiildnésen az 6roklote, de a szerzett diszlexia esetében is gyakran a
szokdsostdl eltérd agyi és testi dominancia viszonyok.* Ennek a megallapitasnak
alapja, hogy a temporilis lebeny normalis, asszimmetrikus struktirdja a
magzati életben egyes gyerekeknél eltérden fejlédik . A diszlexidsok tehat a
szokdsostdl eltérd agyi dominanciit muratnak. Igy informiciéfeldolgozasuk és
gondolkodasuk eltér a tobbségétsl.

A bal agyfélteke miikddésére az egymdsutnisdg, a 1épésrdl 1épésre torténd
feldolgozés a jellemzd. Sorozatokat, viszonyokat, részeket tud kezelni. Olyan
funkcidk kapcsolédnak a bal agyféltekéhez, amelyekben meghatirozé a sze-
rialitds, az egymdsutdnisig: beszéd, irds, olvasis, szimolds, elemzés, mind az
informicidk darabjainak megfeleld 8sszeillesztését kivinjédk. A jobb agyfélteke
mésképp miikodik. Az informdicidkat egészlegesen, egyidejlileg dolgozza fel.
Ezért kapcsolédik ehhez a féltekéhez a vizualitds, a térbeli képességek, a zene
értése, élvezete, a képzelet, az érzelmek, a humor. Minden, amit egészként
fogunk fel. Nem darabonként ismerjiik fel egy ember arcat, hanem egyszerre
csak észleljitk, hogy ki az, akire néziink. Elemzés és a viszonyok figyelembevé-
tele nélkiil dolgozza fel a térbeli-vizuilis ingereket a jobb agyfélteke.

A gyakorlatban a két agyfélteki feldolgozds nem kiiloniil el. Az agyféltekék
egylittmiikddése az alapja az informécidk feldolgozdsdnak. Egyszertien leirva
az torténik, hogy az informdcidkat a részletekkel foglalkozé bal agyfélteke
elemzi, rendezi és megfeleld viszonyokat figyelembe véve a darabokat helyiikre
teszi. A jobb agyfélteke az, amely egészet csindl mindebbdl. Ez az a pillanat,
amikor osszedll a kép. Ha az el84ll6 egész nem megfeleld, tovibbi részletek

* Azagyi sejtek a fejlddés sordn versengenek a fennmaraddsért. Szokdsosan a bal agyfélteke sejtjei
gydznek, és a népesség nagyobb hinyaddra a bal agyfélteki dominancia a jellemz8. Diszlexidsokn4l
azonban a jobb agyfélteki sejtek keriilnek eldénybe. Ennek okt a tesztoszteron nevil hormon
mennyiségének megnovekedésében talaltdk (Gyarmathy, 2010, 13).
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elemzésére van sziikség, amig a feladat elvégzésre nem keriil. Ez a folyamat igaz
a legegyszertibb és legbonyolultabb miiveletekre is. Az iskola egyoldaltian a bal
agyféltekei miikddést preferalja. A beszéd, iras, olvasds és szamolds a legfontosabb
készségek az iskolai sikeresség szempontjibdl. A tudomdnyos gondolkodasnak
csak az elemzd, logikai mddon t6rténd megkdzelitési formajit koveti az iskolai
tanulds. A jobb agyféltekéhez kapcsolddd képességek és készségek az iskolaban
kevésbé lényegesek. Azok a tantirgyak, amelyek térbeli-vizualis képességeket,
technikai vagy zenei érzéket kivinnak, a bizonyitviny aljira keriilnek. Pedig
a jobb agyfélteke igen fontos feladatot lit el a magasabb szint(i intellektudlis
tevékenységben. Az itlitds, egészleges felfogis egyszerre adja meg a vilaszt
egy adott problémara. Nem kell logikai folyamatot végiggondolni. A megoldds
egyszertien osszedll. Ezért nem véletlen, hogy a magasabb intelligenciadvezetbe
esé személyek kozott az dtlagosnal gyakoribb a jobb agyfélteki dominancidt
mutatdk ardnya (Gyarmathy, 2010, 14-15). A diszlexidsok nehézségeinek az alapja,
hogy az iskoldban hétrinyt szenvednek sajatos, jobb agyfélteki dominancidjuk
miatt.

Hadd fejezziik be ezt a rendhagyd, a kommunikacié tirgykoréedl kissé eltérd
fejezetet egy — a leendd, kezd§ és gyakorlé pedagdégusok szdmara egyarint fon-
tosnak vélt — gondolattal.

A diszlexidsoknak nem az olvasis elsajdtitdsa okozza a legnagyobb gondot,
hanem a tananyag felépitése. Nem tudjik kovetni a 1épésrdl 1épésre felépiild
tanmenetet. Kis darabokbdl és sajatos egészekbdl ll a tudasuk, ami nem teszi
lehetdvé, hogy az ismeretek valaha is megértésre és valddi dtldtasra keriiljenek.
Pedig ahhoz, hogy ez ne igy legyen, sokat segitene, ha az egyes tananyagrészek
megkezdése eldtt a tanuldk elére kapnanak egy rendszert, a megtanulanddéknak
a szerkezetét. Egy rovid, vazlatos Osszefoglalds a tananyag megkezdésekor
legaldbb annyit segit, mint befejezésekor. Igy a tanuléknak 4tlatasuk lehet arrédl,
mit is tanulnak. A tananyag nem biiniigyi regény, hogy a végén szabad csak
kideriilnie, mi tortént. Ha valaki tisztdban van az ismeretek Ssszefiiggéseivel,
akkor mér félig tudja is azokat. A diszlexidsok és az egészekkel konnyebben
boldogulé tanulék szdméra lényeges konnyebbséget jelentene mir egy ekkora
valtoztatds is. A tanuldsi zavar sok tekintetben tanitdsi zavar eredménye, ezért
a tanitdsi zavar megsziintetése, vagyis a gyermekek megvéltozott képességstruk-
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turdjanak figyelembe vétele jelentSsen csokkentheti a tanuldsi zavarokkal kiiz-
dék szamat (Gyarmathy, 2010, 19-20).

2.4 A kibernetikai iranyzat

A kibernetika mint tudomanyig, melynek megalapozéja Norbert Wiener
amerikai matematikus volt, azt kutatja, hogy a visszacsatolds hogyan teszi lehetd-
vé az adatfeldolgozist a fejiinkben és a szamitdgépeinkben. Az § visszacsatolds-
fogalma alapozta meg a kommunikacié kibernetikus megkozelitését, amely a
kommunikéciét sszekdtd kapocsnak tekinti birmilyen rendszer (szdmitdgép,
csaldd, szervezet) kiilonallé részei kozott (Griffin, 2003, 36).

A kommunikicié mint informdiciéfeldolgozas otletét Claude Shannon, a
Bell telefontarsasdg kutatdja vetette fel, aki egy matematikai elméletet dolgozott
ki a jelzések tovabbvitelére. Elmélete pusztin a torzitismentes hangtovabbitas
technikai problémajinak megolddsira iranyult.

Mivel Shannon a Bell telefontarsasignak dolgozott, az elmélete egy telefon-
hivdsbol- és telefonbeszélgetésbdl eredeztethetd. Shannon szerint a hivé fél
az informdci6 forrdsa. A hivé belebeszél a kagyléba, ami a telefonvezetéken
keresztiil egy jelzést tovabbit. A kapott jelzés itkdzben statikus zorejeket vesz
fel, és a megvaltozott jelzés alakul vissza hanggd a hivott fél telefonjaban.
A folyamat minden 1épésénél elvész némi informdicid, igy a kapott iizenet
kiilonbozik a kiildétedl. Az informacidelmélet végsd célja, hogy a rendszer
informicidhordozé képességét a maximumra emelje. Ezt az elméletet a 2.1
4bran prezentdljuk (Griffin, 2003, 37).

| atvivé P> ! befogadd p CEL
lizenet jel fogadott lizenet

T jel

zajforras

informacioforras

2.1 dbra Shannon és Weaver kommunikdciés modellje
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A zajt Shannon az informicié ellenségének mindsitette, mert csdkkenti a
csatorna informdcidhordozé képességét a kiildé és a fogadé kozott. Shannon
modellje nem tartalmazza a visszacsatoldst, nem utal annak fontossigira egy
informacié 4tvitel kapcsan. Hasonléan vélekedik Barké (1998, 168), aki a
kommunikacién, a sz6 eredeti értelmében , kozlést, kozzétételt ért”. Szerinte azt a
folyamatot nevezziik igy, amely kddolt elemeket kdzvetitd csatorndkon keresztiil
zajlik. Az tizenet az ad6 és a vevd kozott dramlik, amely az adétdl indul és a vevd
szdmdra érthetd formaban jelenik meg. Az informéci6 cseréjét kommunikdciénak
nevezi. Szerinte az informdci6 ismeret, amely kdzlésre alkalmas.

A fenti definicié a kommunikiciét a technikai folyamatok oldalardl kozeliti
meg. De bizonyira nem elegendd kizirélagosan a kommunikicié technikai
oldalit érteni az olyan bonyolult rendszerekben, mint amilyen a tdrsadalmi,
illetve oktatdsi rendszer. A bonyolult rendszerekben a kommunikicié mivolta
sokkal Osszetettebb, megfigyelhetd az egyes irinyzatok egymdsba fonddisa.
Tekintsiik példinak a kommunikdcié meghatdrozasit Serédl (2009, 21) szerint,
aki e folyamatban a kovetkezd elemeket kiiloniti el. A feladé (vagy add) az, akitdl
az lizenet szdrmazik, aki valamilyen informaciét kivin tovibbitani, s ennek
érdekében a kodolast végzi. A vevd (vagy cimzett) az, akinek a felad6 az iizenetet
szanja, aki a kozleményt észleli, s a kéd ismeretében ,megfejti” az tizenetet. Az
iizenet (vagy kdzlemény) maga az informacid, melyet a feladd tovabbitani kivan,
a kodolds eredményeként jon létre, ennélfogva jelekbdl 4ll. Tartalmaz tudati
képeket, de érzelmi és indulati elemeket is, titkrozi a feladé céljit, akaratit,
valamint belsd llapotit. A kéd a megallapodas szerinti jelek rendszere, melynek
segitségével az informéci6 formdba onthetd és tovabbithatd tizenetté vilik. A
kédolds az a folyamat, melynek sordn a kdd segitségével az informaciét formédba
ontjiik, ,megfogalmazzuk”. Az adis az lizenet eljuttatisa a felad6tdl a vevdig. A
visszacsatolds a vevd reakcidja az ad6 kdzleményére. Mihelyt sorozatos kdzlések
mennek végbe, fellép a reciprocitds, vagyis a cimzett visszaiizen, nemcsak
a dekddolt tizenet hat a befogadéra, hanem a befogaddsi aktus és a befogadd
reakcidi is hatnak a kibocsatéra (Zrinszky, 2002, 18). A csatorna az a fizikai
kozeg, melyen keresztiil a kdzlemény a felad6tdl a vev8hoz eljut, ilyen lehet pl. a
levegd, de a telefonvonal vagy az Internet is. A kommunikicié soha nem légiires
térben zajlik. Nagymértékben befolyisolhatja a kommunikiciét a kornyezet,
tehdt az a kdzeg, ahol a kommunikacié megvaldsul: segitd- és zavard tényez8k
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egyardnt adédhatnak a kommunikaciés kornyezetben. Az iizenet kddoldsa és
dekéddoldsa nem feltétleniil egy id8ben térténik. A kodolds és dekddolds kdzote
térbeli és idSbeli eltolédds egyarint lehet, ami persze mddosithatja is az tizenet
értelmét, igy hatdssal lehet a kommunikécié sikerére. Ezt az elemet hivjuk
csatornazajnak. Idedlis esetben nem jelenik meg a zaj a kommunikicidban, de
eléfordulhat, hogy a feladé dltal kiildott {izenet és a cimzett 4ltal vett kozlemény
eltér egymdstdl. Ilyen zaj lehet pl. a telefonvonal hibdja, de pl. tipikus zajkeltd
tényezd az idS is: pl. napjainkban Szent Istvin torvényei nem ugyanazt az
iizenetet kozvetitik, mint keletkezésiik idején. Osszehasonlitva a technikai
értelmezéssel itt megjelennek a visszacsatolds, a kdrnyezet, a térbeli és iddbeli
eltoléd4s, mint a kommunikacié folyamatinak fontos elemei.

A kommunikdcié informdciéfeldolgozis irdnyzatinak és a kommunikdci6
szemiotikai irdnyzatinak az Osszefiiggését még pontosabban az olvasison
keresztiil tudjuk érzékeltetni. Az olvasist nemcsak szemiotikai irdnybdl lehet
megkdzeliteni, hanem gy is lehet értelmezni, mint az informéciéfeldolgozis
folyamatit. Erdélyi (2013, 29) allitja, az olvasds szamitidstudomdnyi értelemben
is informdci6feldolgozds, mert amikor a szdvegrdl torténd vizudlis informdci6
begytijtésekor felhaszndljuk kordbbi ismereteinket, voltaképpen dekddoljuk a
szavakat, mondatokat. Miutdn ez megtdrtént, a memoridnkbdl hozzékeressiik
a megfeleld jelentést. A szoveg megértését, dekddoldst azonban befolyisolhatja a
szavak kétféle jelentSsége. A sz6 denotativ (Bakos, 2002) értelemben a jel és a jel
targya kozdtt fenndlld viszonyt titkrdzi. Ha rékeresiink az adott széra, példaul
az értelmezd szétirban, a sz6 denotativ jellemzését taldljuk, tehat az alapvetd
jelentését. Ebben az értelemben a sz6 mindenki szdmdra egyforma jelentéssel
bir, mindenki szdmdra ugyanazt jelenti. Mignem a sz6 konnotativ (Bakos, 2002)
értelemben az alapvetd jelentést drnyald kiegészitd jelentéssel bir — az olvasd
szamdra. A szé konnotativ értelemben érzelmi toltetli, mert az olvasd elézd
élményeit, tapasztalatit foglalja magéba, aminek segitségével az adott szavat,
annak jelentését dekddolja.
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2.5 A szociokulturalis irdnyzat

A modern tirsadalmakban egyre gyakoribb, hogy a kommunikiciét olyan
4ltalanos fogalomként hasznaljik, mely az emberi kulttrit jeleniti meg, magiba
foglalva az emberi beszéd és nyelv jelenségeit, a tudomanyok és miivészetek
korét, valamint a kultdra mas egyetemes jelenségeit. Ebben az értelemben a
kommunikicié a kultira csatornarendszere, eszkdz, melynek segitségével a
kultara értékei dtadhatdk, hagyomdnyozhatdk. Ide kapcesolédhat a szébeliség, az
irdsbeliség, a népkoltészet és a miikoltészet viszonyrendszerének az értelmezése
is, amelyre példdul Liszka (2013) egyik monografidja, Atmenetek folklér és nem
folklér hatdran, tesz utaldst.

A kultdra, irja Strédl (2014, 436), kiilonboz8 értelmezésben van jelen éle-
tiinkben, mindnydjan masképp éljiik meg. Az adott kultira kozos nyelvet
hasznil, azonos az értékrendje, hasonlé a magatartisa, gondolkoddsa stb., vagyis
egy szélesebb tdrsadalmi keretet biztosit. A kulturilis értékeinket generdciérdl
generdcidra adjuk 4t, s ha sziikséges, médositjuk, aktualiziljuk, ,életet leheliink
bele”. A kulturélis kozeg segit abban, hogy konnyebben értelmezziik azt, ami az
adott tarsadalomban erkolesds, humoros, tiszteletreméltd stb. Minden ember
egy adott kulturélis kozegben né fel, amely hatdssal van ra. Szocializalédunk,
megtanuljuk, hogy mit virnak el tdliink, mi a helyes — helytelen, a beszéd-
modorunk is rahangolédik a tirsadalom altal elvirt normdkhoz, és még sok
minden mds, amely meghatdrozza, formalja mindennapi létezésiinket.

A szociokulturilis irdnyzat azon a feltételezésen alapul, hogy az emberek a
kultarit beszéd kozben teremtik Gjra és Gjra. Legtdbben tigy gondoljik, hogy
a szavak a valésagot titkrozik. A szociokulturilis felfogds szerint azonban ez
gyakran forditva torténik. A valésigrdl alkotott képiinket erdsen befolydsolja
az a nyelv, amit gyerekkorunk 6ta beszéliink (Grifhin, 2003, 41). A nyelvészek
tobbsége elvont tuddsnak nevezi azt, amellyel a beszél8k az dltaluk beszélt
nyelvrdl rendelkeznek, véli Erdélyi (2013, 29). A nyelvnek a tirsadalomban
betsltott funkcidja, nyelvtuddsunk, beszédtuddsunk, majd ezzel sszefiiggésben
olvasni tuddsunk szempontjibdl feltételezi a szocidlpszicholégiai irdnyzatra
valé tdmaszkoddst is.

Emellett magit a mindenkori tirsadalmat is felfoghatjuk egyfajta hiradasi
rendszernek, hiszen a tdrsadalmi élet feltételezi az egyének és az egyes szerve-
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zetek kozotti kolesonhatist, kapcesolatot, mely nyilvinvaléan a kommunikéciéra
tamaszkodik, illetve feltételezi a tirsadalomban zajlé kommunikicids folyama-
tokat. Norbert Wiener, a kibernetika atyja, a kommunikiciét,cement”-nek irja
le, ugyanis éllitdsa szerint ez a jelenség a tirsadalom egybeforrasztdja (Hordnyi,
2001).

Pedagégiai vonatkozisban nagyon taldlé Ledneckd (2010, 69) megitélése,
aki a tankonyvrdl véli azt, hogy a tirsadalom altal torténetileg létrehozott
termék, amely maga is tirsadalmi tartalmak, értékek leképezddése. A tankdnyv
mint didaktikai szoveg célja az dltala prezentdlt tananyag tanuldkkal vald
elsajitittatdsa. Mint ilyen a tirsadalom elvirasait, a tirsadalom elérendd céljait
kommunikalja a tanuldkkal. Kissé leegyszertisitve mondhaté, hogy a tirsada-
lom, a politika tehit a tankonyvon keresztiil tudja reprodukélni 6nmagit.

2.6 A fenomenoldgiai irdnyzat

A fenomenoldgiai irdnyzat a kommunikdcidban az élet szandékos elemzésére
utal, mégpedig az azt megéld személy szempontjdbdl (Griffin, 2003, 45), nagy
hangsulyt fektetve arra, hogy az emberek hogyan értelmezik sajat szubjektiv
tapasztalataikat. A fenomenoldgiai irdnyzat sem 4ll messze a kommunikdcié
szocidlpszicholdgiai irdnyzatatdl, hiszen a ki mit mond kinek és milyen hatdssal
(szocidlpszicholdgiai irdnyzat alaptézise) itt is megtaldlja a maga érvényesiilését.
Kicsit mélyebbre dsva a fenomenoldgiai irinyzat kérdése igy hangzik: lehetsé-
ges, hogy két ember a felszines benyomdasokon tullépve egy mélyebb szinten
egymdsra hangolédjon? Vajon mi sziikségeltetik ehhez? Griffin (2003, 45)
Rogersre utalva kiemeli a kongruenciat, az empitidt és a feltétel nélkiili pozitiv
odaforduldst. A kongruencia a kommunikdciéban hitelességet jelent, egy
személy belsS érzései és kiilsé megnyilvinuldsai kozotti dsszhang. Az empati-
kus megértést Strédl (2013, 283) Buda szavaival igy értelmezi: az empétia
a személyiség olyan képessége, amelynek segitségével a masik emberrel vald
kozvetlen kommunikdciés kapesolat sordn az ember bele tudja élni magit a
mdsik lelkillapotiba. A feltétel nélkiili pozitiv odafordulds és — hozzatesszitk—
pozitiv elfogadds a pedagdgia teriiletén maga a professzionalizmus jelképe is
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lehetne. A fenomenoldgiai megkozelités jelentds fontossdggal bir a pedagégia
kommunikacié tanitisiban is.

Korunk nyitott szellemisége, a kiilonbdz8 szakteriiletek litvanyos fejlesztése
megkdveteli a szinvonalas szdértést a kulturdle kommunikécié ismérvei szerint,
és nem csupin a nyelvi vonatkozisok teriiletén, hanem altalinossigban is.
Ehhez kivintak hozzdjirulni a prezentilt kommunikacids irdnyzatok, amelyek
segitenek eligazodni a kommunikiciés elméletek, kiilonb6z8 definicidk, fel-
fogasok, interpretalasok sokasigin. Itt kivinjuk leszogezni, hogy a prezentilt
irdnyzatok tobbféle vonulata is lehetséges, mivel mdsmilyen szempontbdl is meg
lehet kozeliteni a kommunikaciét, példdul szociolingvisztikai, konstruktivista
vagy éppen az oktatdselméleti szemléletmddot alkalmazva. (Az utdbbival fo-
gunk foglalkozni e monografia keretén beliil.)

A fejezetet Fercsik és Radtz (1999, 9-21) szerzdpiros definicidjaval kivin-
juk befejezni, akik tgy gondoljik, hogy a kommunikicié értelmezésében
kulcsfogalom a rendszer, a kéd, a visszacsatolds, a verbdlis és nem verbalis
kommunikicié, az empitia, a hitelesség és az utalds. Mivel tirsas jelenség, ezért
tarsas térben zajlik.

Azért vélasztattuk ezt a definicidt, mert jOl titkrdzi a felsorolt irdnyzatok
egybefonddasat. Bizunk benne, hogy a figyelmes olvasé a fenti definiciébdl az
egyes irdnyzatok kulcsfogalmainak besoroldsit a fejezet dttanulmanyozdsa utin
képes lesz dGnmaga megitélni.
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3 A pedagdgiai kommunikacié

Kétetiink harmadik fejezetében a pedagédgiai kommunikicié sajitossigaira
figyeliink. Egyes alfejezetek tirgyaljak a pedagégiai kommunikicié funkciéit,
tipusait, csatorndit, szintereit és a tanuldsi kdrnyezet fontossigat a folyamat
effektivitisa érdekében.

A pedagdgiai kommunikicié egy kiilonleges fajtdja a szociilis kommu-
nikdciénak. Kiilonlegességét sajit funkcidja és szerepe adja meg. FS funkcidja,
hogy szolgilja a pedagdgiai célokat (Gavora, 1988, 21). Zsolnai (1996, 1) szerint
a pedagdgiai kommunikicié tirgykorébe tartoznak a pedagégia vildganak kii-
16nb6z8 szintjein a pedagdgiai alapviszony lényegiségét kifejezd kodhasznilat,
szerepcserék, informdcideserék, illetve a kommunikacids aktusok és folyamatok
eredményeként keletkez8 kommunikitumok, amelyek manifesztilédnak irott
és mondott szovegekben épptigy, mint gesztusokban, mimikdban, 6ltdzkddés-
ben stb.

Zrinszky (2002, 24) szerint hirom felfogis hat a pedagdgiai kommunikaciéra.

El8szor is tudatositani kell, hogy a tanitds médszeres és rendszeres isme-
retkdzvetités. Utdna a pedagdgusnak torekednie kell a megfeleld légkor meg-
teremtésére, és a tanuldsi célok megvaldsuldsira is iigyelnie kell. Nem utolsé
sorban pedig tudatositani kell, hogy a tanitis- tanulds-nevelés komplex folyamat,
melynek a lényege, hogy a pedagdgus megtalalja a dinamikus egyensulyt az
emberek kdzti kapcsolatok épitése és a szocidlis tanulds kdzote.

Ha a pedagégiai kommunikdciét az oktatds és nevelés céljdval szervezett
kommunikaciés helyzetnek nevezziik, akkor a tanulds ennek a szitudciénak a
folyamatira és eredményére utalé kifejezés, amely a kommunikacié hatdsira a
tuddsban nyilvinul meg. Ezért talaljuk nagyon kifejezének Barké (1998, 129-
130) szemléletmédjit. A tudds a kommunikdciés helyzetben felmeriilt kérdés,
amely a vilaszcselekvések folyamataiban jelenik meg. A kérdésfeltevés magiban
hordozza a személyes kérdés ltalanos jellegét. Ehhez a pedagégusnak sziiksége
van egy kérdezési kultiira elsajititasira, amely el8segiti a gondolkoddst. A tanir-
tanulé6 kommunikdcié a magatartisban megjelend vélasz aktivitdsira irdnyul.
Amiben a pedagdgiai kommunikicié leginkdbb sajitos, az nem a nyelv, a beszéd,
a kozlésméd, hanem a kommunikativ kapcsolat, a fejlesztd, személyiséggazdagitd
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szdndék. A tanitdsi 6rdn szdbeli kdzlések hangzanak el, a pedagdgusok és
tanulék kommunikalnak egymadssal egy olyan nyelven, amely a hétkoznapi és
szaknyelvei kommunikaciébdl tev8dnek ossze. A pedagdgus figyelembe veszi a
tanuldk meglévd tuddsit. Mivel minden eredményes kommunikicié feltétele a
partnerhez val¢ alkalmazkodis, ez nem tekinthetd a pedagégiai kommunikéci6
kiilonlegességének. Az viszont igen, hogy a meghatdrozott pedagdgiai célok
nagymértékben elSre tervezettek. A pedagégus program szerint halad, igyekszik
a tanuldkat rdbirni arra, hogy kovessék ezt a tervet. Hasonléan teszi ezt a
kommunikacién kiviil minden mds eszkodzzel és formdval. Az audiovizualis
kozvetitdeszkozok, tirgyak, képek, rajzok hasznilata ugyanugy fejlesztési cél,
a miiveltséget és szaktuddst fejlesztik (Barkd, 1998, 166-167). A pedagdgus
tanitdsa sordn alkalmazott kommunikacidjat jelent8sen befolyasolja a nevelési
filozéfidja. Ezt a nevelési filozofidt gyakran befolydsolja az, ahogy a tanuldévei
alatt St nevelték. J6 esetben sajit filozéfide alakit ki sajit neveléstudomdnyi
ismeretei alapjin, rosszabb esetben filoz6fidjit sajit élményei befolyasoljdk,
alakitjédk. Az intézmény tradicidi, az ellen8rz8 személyek, azaz kiils§ tényez8k
is befoly4solhatjik a nevelés filozofidjat.

A pedagégus j6 kommunikdciéval, ritermett személyiséggel képes olyan
légkort kialakitani, ahol a tanuldk szivesen tanulnak, beszélnek problémiikrdl,
érzéseikrdl. A pedagdgus segit feltarni képességeiket, erdsitheti dnbecsiilésiiket
és onértékelésiiket. A pedagdgus egyik legfontosabb kotelezettsége az anya-
nyelv dpolasa. Eletkoronként valtozik a tanulé kommunikiciéja, amelyet a csa-
lad nagyban befoly4sol. A csaladon kiviil jelentds befolydst gyakorol a kommu-
nikdciéra a bardti kor is. A felndttek is dtvesznek egymdstdl bizonyos kom-
munikacids elemeket. A nevel8-oktaté munkdnak két alapvetd résztvevdje van,
a pedagdgus és a tanulé, ezért a pedagdgiai kommunikécié elsésorban kéztitk
valésul meg. A pedagdgiai kommunikacié megvaldsulhat sziild és pedagdgus
kozt fogaddérikon és sziildi értekezleteken. Sziild és gyermek kapcsolataba is
beleszovédhet a pedagdgiai kommunikicié (de ez nem képezi tirgydt ennek a
munkdnak).

A pedagégus kommunikicidjira jellemz3 a pedagdgiai és nyelvi kommuni-
kicid, a tanitdsi folyamat eredményessége és a kapcsolatfelvétel jelentdsége. A
pedagdgiai kommunikicidhoz a kovetkezd készségek sziikségesek: empatia,
kapcsolatteremtés, tolerancia, motivicid, egyiittmiikodés. A kommunikaciét
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a pedagdgus szabdlyozza, melyet személyiségének Osszetevdje hatdroz meg.
A pedagdgiai kommunikicién beliil nagyon fontos a kommunikaciés klima.
A kommunikdciés klima fontos feltétele a kozérthetdség és a bizalmas légkor.
A kozérthetdség jellemzdje, hogy a kommunikdciéban résztvevd felek azonos
kommunikéciés format hasznaljanak. Nagyon fontos, hogy a pedagégus kommu-
nikdci6ja érthetd legyen a tanuldk szdmdra. Ez azért is fontos, hogy megértsék
a pedagdgus mondanival6jit, kérdezzenek, értelmezzenek és visszajelezzenek.
A kommunikdciés klima keretén beliil kolesonds informécidatadas jon létre,
ami alapjan a vevd ismereti szintje gyarapszik. Az érthetd kommunikicié egyik
negativ tényezdje a lelkidllapot. Rossz lelkidllapot esetén szorongds 1ép fel, ami
visszafogja a beszél8t, viszont a biztonsdgos kozeg és az érzelmi kommunikaci6
segit a problémdban. A pedagdgia feltétele az 3sztdnzés, motivélds és a buzditds
(Strédl, 2009, 43-46). J6 kommunikacids tigyességgel rendelkezd pedagdgus a
lehetd legpontosabban kifejezésre juttatja gondolatait, érzéseit és szitkségleteit.
Fogaddként viszont a lehetd legpontosabban megérti a masik ember kozlését.
A j6 kommunikdci6s tigyességgel rendelkezd pedagégus megteremti a tiszta és
érthetd beszéd feltételét (Szabo, 2002, 55).

3.1 A pedagdgiai kommunikécié funkcidi

A kommunikacids megnyilvinulisok tbbféle funkciét toltenek be az embe-
rek kozotti kapesolatok sordn.

A pedagdgiai kommunikaciénak vannak els8dleges és masodlagos funkciéi.

A pedagdgiai kommunikdcié elsddleges funkcidja az oktatdsi-nevelési célok
elérése. A tanulds-tanitas folyamatiban motivalast, aktivizdldst, a tananyag meg-
értésének biztositdsdt, az ismeretek elsajdtitdsit, a nevelési célok elérését, az
intellektudlis fejlddést és személyiségformdlédast segiti eld (Szecskd, 1994, 7). A
tandr beszéde, a verbdlis és nonverbilis kifejez8eszkozei teszik ezt a folyamatot
lehetdvé, ami viszont nem egyszeri, alkalmi, hanem egy tartésan fennall$ kap-
csolatra épiil (Gavora, 1988, 24, Szecsei — T6th, 2005, 22).

A pedagégiai kommunikicié masodlagos funkcidja a kapcsolatra irdnyulé
szerepe. A pedagdgiai kommunikaciéban részt vevd tanuldk egymds kozotti, a
tandr és a tanul6k kozti interakcidjanak kommunikativ mozzanataira fékuszal.
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A kapcsolat jellege 4ltaléban nem egyenrangti, asszimetrikusnak mondjuk.

A pedagdgiai kommunikdciénak van metanyelvi funkcidja is, amit értel-
mez3 funkcidnak neveziink, amikor magardl a nyelvrdl a nyelv segitségével
beszéliink. Amikor valamit nem értiink meg, pl.: nem ismerjiik a sz6 jelentését,
a nyelv segitségével érdeklddiink a nyelvrdl, a nyelvhasznalatrdl, koriilirjuk,
magyardzzuk. De metanyelvi szerepet tdlthetnek be a nem nyelvi jelek is. A
kommunikicié sordn ezek a nem nyelvi jelek segitenek értelmezni az elhangzott
kozlést.

Az elsddleges funkcidk kozdtt a kommunikacidnak tdjékoztaté szerepe
van, amikor a feladd, a tanar addig ismeretlen informaciét kozol a cimzettel, a
tanulékkal. Ezt nevezziik informdciés funkciénak is, mivel a kommunikicids
folyamat résztvevdi kozottr tdjékoztatds torténik, mellyel tényeket és ezek
magyardzatit kozlik (Forgé, 2011). A pedagdgiai kommunikdciéban ezt java-
részt a tanitd biztositja. A kommunikdcié akkor tlti be kifejezd szerepét,
amikor a felad6 az érzelmeit, hangulatat, érzéseit kozli, gyakran felkidles vagy
6hajté mondatban kifejezve. Az érzelmeket kommunikalhatja tanité és tanulé
egyarant. Ezt nevezziik érzelmi funkciénak (Forgd, 2011), mivel a kdzl§ sze-
mélyiség belsd fesziiltségei oldédnak fel az érzelmek kifejezésével. Elégettség,
orom, bosszisag, aggodalom, banat, lelkesedés egyardnt ide tartozik, ugyanis a
ki nem fejezett, visszafojtott pozitiv érzelmek éppuigy fesziiltséget okoznak, mint
a negativak. Felhivo szerepét a pedagdgiai kommunikdcié akkor tolti be, amikor
a tanitd cselekvésre szélitja fel a tanuldkat, és ehhez felsz6lité moédot hasznal.
Motivéici6s funkciéként (Forgd, 2011) is ismert. A pedagdgiai kommunikéci6
folyamatdban a tanité a tanulét legtobbszor rd akarja birni valamire: cselekvésre,
magatartisviltoztatisra, kozos vélemény kialakitdsdra, valamilyen koriilmény,
esemény, jelenség elkeriilésére. E funkcié leginkabb meggy8zéssel jon létre. A
pedagdgiai kommunikéci6 ellen8rzési funkciét (Forgd, 2011) is betdlt, mivel
segitségével valésulhat meg a visszacsatolds, a teljesitmények értelmezése, a kész-
ségek megszerzése, a kivant kompetenciik kialakuldsa és ezeknek az értékelése.

A kommunikécié mésodlagos funkcidja a kommunikacids kapcsolatra iranyulé
szerepe. A pedagdgiai kommunikaciét valamilyen formaban megnyitjuk, pl. ko-
szOniink, megszdlijuk azt, akihez szdlni kivanunk. Ilyenkor a kommunikici6
kapcsolatteremtd szerepe érvényesiil. A beszélgetés sordn a pedagégus tobbszor
él a kapcsolatfenntarté szerepével, azaz megkérdezi a tanulét, érti-e, amit
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mond, figyel-e rd. Minden beszélgetést illik lezdrni, elbiicstizni a mésiked, tehdt
fontos a kommunikacié kapcsolatzard szerepe. A pedagdgiai kommunikdcié
sordn érvényesiil a kommunikicié szocializiciés funkciéja, mint a kozos
tuddsalap megszerzése a magin- és a kozélet szférajiban (Szecsks, 1994, 7). A
pedagédgiai kommunikacié a kulturilis fejlédést is szolgdlja (Szecskd, 1994, 7),
mivel a kommunikaci6 az emberek kultirdjanak Srzésére is irdnyul, a pedagé-
giai kommunikacié célja ennek tovdbbaddsa, az alkotékészség sztonzése. A
kommunikdcié el8segiti az integraldst (Szecskd, 1994, 7) is, a tanuldk, tanuléi
csoportok, kisebbségek és nemzetek kolcsonos megismerése céljabol, az elSitélet-
mentes nézetek kialakitdsa érdekében. Az iizenetnek gyakran a gydnydrkodtetés
is célja. Ezt a kommunikdci6 esztétikai szerepének nevezziik, amikor a beszél8
nyelvi szépségre, humorra, egyéb esztétikai hatdsra torekszik (tanité és tanulé
egyardnt).

3.2 A pedagdgiai kommunikdcié tipusai

Az alabbiakban N. Kollir, Szabé (2004, 399) és Fercsik, Raatz (1999, 19)
csoportositisit vettiik alapul.

A kommunikdiciéban résztvev8k szima szerint megkiilnboztetjiik az inter-
perszonilis, vagyis a kétszemélyes kommunikdciét. Osztélytermi kdrnyezet-
ben ennek hirom viltozata lehet: tandr a tanulénak, tanuld a tandrnak, tanuld
a tanuldnak kiild tizenetet. F§ jellemzdje, hogy mind a kezdeményezd, mind
a reagdlé tobbszordsen szerepet cserél egy kommunikacids aktuson beliil.
Egyéni feladatmegolddsok, szimonkérések, valamint pirokban torténd tanulds
szolgdltatnak példit a fenti helyzetekre. Tovibbd a csoportkommunikiciot,
amely a tanitd és a csoportban részt vevd tanulk kozott zajlé kommunikicidt
jelenti. Ez a leggyakoribb kommunikiciés forma az osztilyban. Ismét tobb
valtozat keriilhet szoba. A tandr a csoportnak, a csoport a tandrnak, egy tanulé a
tdbbi tanulénak kiildhet iizenetet. Ilyen tipust kommunikéciérdl van szé vitdk,
eldadasok, magyarazatok esetén, valamint ha csoportosan oldanak meg a tanulk
valamilyen feladatot. Az ilyen tipust kommunikiciét a spontin megbeszélések
széttdrdelik, ezért a kommunikdciés esemény irdnyitdi erds strukturdlishoz

folyamodnak. A strukturalas olyan erds lehet, hogy a kozben felbukkané kérdé-
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sek sem képesek elterelni a gondolatmenet irdnyit. Az elterelhetdség méreékée
olyan szempontbdl érdemes értékelniink, hogy mennyiben képes fenntartani a
tanulds irdnti motivacit. A tdmegkommunikdci6é (amit a tdmegkommunikdcids
eszkozok, mint példaul a televizid, rddid, internet stb. hasznalata tesz lehetdvé)
lényege, hogy a pedagdgiai kommunikiciéban résztvevk egymdstdl és az iizenet
kiildgjécsl id8ben és térben elkiildniilten fogadjak az tizenetet. A pedagdgiai
kommunikiciéban lényeges szerepet tolt be az intrakommunikacid, amely
személyen beliili, belsd beszédet jelent (az egyén gondolkozik, vilaszt keres a
kérdésekre, mérlegel, érveket keres...). Ennek skaldja a gondolkod4stdl, a hangos
beszéden keresztiil, egészen a feljegyzés készitéséig terjedhet. Az egyén fejlddése
sordn ez az intrapszichikus kommunikicié az interperszonilis kommuniki-
cié belsdvé viliasinak kovetkeztében alakul ki, Néma olvasisnal, feladatok
megoldisinal, kérdésekre adandé vilaszok kigondolasindl osztélytermi kérnye-
zetben is intrapszichikus kommunikicié folyik. Két £ jellemzdje van: 1. A kez-
deményez8 és a reagdlé ugyanaz az ember. Ennek kovetkeztében a hibdk
korrigéldsit az egyénnek kell végrehajtania, és nem egy kiilsé megfigyelSnek.
2. Az tizenet szimbolikus formdjit csak az intraperszonalis kommunikédciéban
részt vevd személynek kell megértenie, tehdt nem jelent problémit a nyelvi
szimbSlumoknak az esetleges félreértelmezése. Minthogy a kiilsé megfigyeld
(pl. a tandr) ki van zdrva a tanulé intraperszondlis kommunikdciéjabél, nem
is tudhatja pontosan (csupan metakommunikativ jelekbdl), hogy egy frontalis
dravezetés sordn milyen folyamatok mennek végbe a tanuldk fejében.

A pedagégiai kommunikicidban résztvevik kozelsége szerint megkiilon-
boztetjiik a kozvetlen és a kozvetett kommunikiciét. Kdzvetlen akkor, ha
a tanité és a tanuld egyszerre vesz részt a folyamatban, és térben kozel van
egymdshoz. Kozvetett kommunikiciénak nevezziik azt, amikor egy harmadik
résztvevd segitségével jut el az iizenet a felad6tdl a cimzettig. A harmadik
résztvevd lehet valamilyen technikai eszkéz is, amely a kapcsolat létrejottét
biztositja.

A pedagdgiai kommunikicidban alkalmazott kédrendszer szerint ismer-
jitk a verbdlis, szavakkal kifejezett, széban vagy irdsban torténd kommunikd-
ciét és a nem verbdlis, szavakon kiviili jelzésekkel torténd kommunikaciot (ezt

a munka kiilén részeiben értelmezziik).
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A ko218 szdndéka szerint megkiildnboztetjiik a szindékos kommunikdcidt,
amikor az iizenetet a kiild8 szdndékosan bocsitja ki, és a nem szindékos
kommunikdciét, amikor az tizenetet a kiild8 szdndékai ellenére bocsitja ki.

A kolcsonosség szerint megkiilonboztetjitk az egyirdnyd kommunikdacidt,
amelyrdl akkor beszéliink, amikor az tizenet fogadéi, pedagdgiai értelmezésben
ezek altaldban a tanulék, nem kiildenek vélaszt a kibocsitd (a tanitd) felé és
a kolcsonds (vagy kétirdnyd) kommunikaciét, amelyrdl akkor van szd, ha a
kommunikdcié oda-vissza haté folyamat, a fogaddk valaszolnak az iizenet ki-
bocsitdjinak. Az egyirdnyi pedagdgiai kommunikdcié felosztisinal kétféle
lehetdség kinalkozik: 1. A kozl6 vagy kozvetitd szerep a pedagdgusé, a befogads,
recipiens szerep pedig a tanuldé. A leggyakrabban hasznalt didaktikai médszerek
a pedagdgus szébeli eldaddsa, magyardzata vagy az irott szovegek értelmezése,
illetve a médiumok alkalmazisival kozvetitett kommunikicié. 2. A kozldk a
tanuldk, a kozlések megitéldje, 6sztonzdje és segitdje a pedagdgus. Legféképpen
ezekben a szitudcidkban jelentkezik: tanérai vagy vizsgafeleletek, ,hozzaszola-
sok vagy irdsos beszdmoldk, dolgozatok, targyi teljesitések. A kolcsonos (két-
irdnyd) kommunikacié felosztisindl a kolcsondsség lehet dialogikus jellegii,
ami leginkabb a pedagégus és a tanuldk vagy két tanuld kozétti parbeszédben
nyilvinul meg. Csoportos jellegii kolcsonds kommunikiciét a megbeszélés,
a vita mint didaktikai médszer alkalmazasa teszi lehet&vé.

A pedagégiai kommunikacidban résztvevék viszonya, pozicija szerint is-
merjitk az egyenrangi (horizontilis) kommunikaciét, amikor a résztvevdk
azonos kommunikdciés jogokkal rendelkeznek, pedagdgiai szituicidkban
ez leginkdbb a pedagégusok egymis kozdtti kommunikdcidjéra érvényes.
Nem egyenrangti (vertikilis) kommunikdciordl akkor beszéliink, amikor a
részvevSk nem azonos kommunikdciés jogokkal rendelkeznek. Ez jellemzd a
tanitd és tanul6 kapcsolatira is.

3.3 A pedagégiai kommunikécié csatorndi
A kommunikdlé ember tudatosan vagy tudat alatt hatdst gyakorol egy

mdsik ember viselkedésére, valamilyen kialakitott rendszer segitségével. Ehhez
a hatdshoz kiilonb6zd eszkozoket hasznél, amelyek magit a kommunikacié
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tartalmit hordozzdk. A kommunikdcié mint jelenség nem mindig tudatosan
zajlik. Sokszor, ha nem is vessziik észre, folyamatosan kiildiink jeleket a masik
félnek. Ezek alatt a jelek alatt nemcsak az emberi beszédet értjitk, hanem a
kommunikal6 fél megjelenésé, illatit, mozdulatait és mosolydt, amelyek nagy
mértékben hatnak rink. Ebbdl kifolydlag két kommunikdcios csatorndt kiilon-
boztetiink meg. Az elsd a verbilis csatorna, amely alatt a szébeli kommunika-
ci6t értjitk. A szavakon tdlnytlé egyéb megnyilvinulisokat a nonverbalis csa-
torna kozvetiti.

A valésagos folyamatban ezek a tényezdk szorosan 8sszekapcsolédva, egy-
midst kiegészitve vesznek részt. A verbidlis és nonverbdlis csatorna szorosan
osszekapcsolva, egymast kiegészitve vesz részt, csak vizsgdlati célbdl kiilonit-
hetdek el egymastdl. A nem verbélis kommunikdcié magdba foglalja a szava-
kon tuli kifejezéseket (Gédszpor, 2010, 52).

A verbilis kommunikacié a tirsalgdsban szavaink 4ltal valdsul meg. A nyelv
fontos szerepet tolt be a mindennapi életben, alapvetd a tirsadalmi érint-
kezésben. A verbalis kommunikdcié alapja a nyelv és a beszéd. A verbilis
kommunikdcién beliil nagy jelent8sége van a kifejezésnek. A hasznélt szavak
sem mindig ugyanazt jelentik a kibocsité és a befogadé részérdl. Ezenkiviil
nehézséget okozhat a széhasznilat és a széfordulat is (Németh, 1999).

A térsadalmi kélcsénhatdsok nagy része nem verbalis kommunikdciét fog-
lal magiba. A nem verbilis kommunikicié magdba foglalja a szavakon tuli
kifejezéseket. Informdicidcsere torténik a test, a mimika és a taglejtés dltal. A
nem verbalis kommunikaciéra jellemzd, hogy azonnali, mivel a kibocsitd
személy pillanatnyi érzelmeit titkrdzi, amely csak addig tart, mint a kibocsdtis.
Az arckifejezés jelentds szerepet jitszik a nem verbdlis kommunikdcidéban. A
szemmozgisok, a szdj dlldsa, a grimaszok meghatirozzik az arc kifejezését. Az
arckifejezéseket ugyan tgy, mint a taglejtéseket arra hasznaljik, hogy kiegészit-
sék a beszédet vagy helyettesitsék vele. Megmutatja, hogy az, amit kimondunk,
az nem mindig egyezik azzal, amit gondolunk. A hétkoznapi életben megpré-
baljuk ellendrizni testiink mozdulatait és arckifejezéseit (Lazar, 2001, 43).
A nem verbdlis kommunikdci is bizonyitja, hogy az emberi érintkezések sordn
nagy tomegli informéci6é dramlik felénk, és mi magunk is nagy tomegii infor-
miciét bocsitunk ki. A megjelenés, 6ltdzkodés, kozmetikai cikkek hasznilata
sajdtos jelzésrendszert jelent. Az emberi kommunikdcié kétszint(i folyamat. Van
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egy akaratlagos szintje és van egy akaratunktdl fiiggetlen, spontdn szintje. A
szdndékos kommunikdcié jelzése részleges. Az akaratlan kommunikiciéé nem
(Barks, 1998, 150).

A kommunikacié egyes csatorndit nemcsak abbél a szempontboél lehet megkii-
16nboztetni, hogy van-e benne beszéd, vagy nincs, hanem elkiilénithetjiik a
kommunikdacié szandékolt, illetve akart jellegét illetSen is. Ebbdl a szempont-
bdl megkiilonboztethetiink direkt kommunikdciét, amelyet szindékozunk
tenni, és indirekt kozlést, amelyet tudatosan nem kontrolalunk, de 6szténdsen
eléjon beldliink. A direkt kozlés foleg verbilis, de 4llhat egyezményes nem
verbilis jelekbdl is. Ha valaki integet, kézmozdulatokkal hiv, fejrazissal tagad.
Az indirekt kommunikdciét leginkdbb nem verbdlis elemek, gesztusok teszik.
A mindennapi személyes kommunikicidk sordn a direkt és indirekt kozlések
szablyszer(ien, egyiittesen fordulnak eld. A direkt kozlést az indireke kozlés
kiséri. Minden direkt kozlést kisér mimika, gesztus és hanglejtés. A tekintetbdl,
az arckifejezésbdl, a testtartisbdl és a hanghordozisbdl meg lehet allapitani,
hogy a beszél§ fél, érzelmi dllapota milyen a masik személyhez viszonyitva. Az
indirekt viselkedésbdl meg lehet dllapitani azt is, hogy a kozlési szitudcidban a
személy hogyan érzi magit: biztonsigban van-e vagy szorong, lelkesedik vagy
unatkozik. Ezek a direkt kommunikaciét szabdlyszertien kisérd, érzelemkifeje-
z8 természetli indirekt, nem verbilis kozlésjegyek Osszefiiggésben vannak a
kozolt tartalommal.

3.4 A pedagdgiai kommunikicié szinterei

A pedagégiai kommunikacié szintere az iskola. Az iskolai kommunikaciés
folyamat mindsége meghatirozza, milyen kognitiv szinvonalat érnek el a
tanuldk a tanulds sordn, és milyen kapcsolat alakul ki a tandr és tanulé kozot.
A kommunikaciés folyamat mindig valamilyen rendszerben folyik, amely meg-
hatdrozza azt, hogy a kommunikalt iizenetnek milyen jelentést tulajdonitunk.

Az iskola egy Osszetett kommunikiciés szintér. A tanulék nagy része az
osztilyteremben tartézkodik, ennek ellenére az iskola udvara, a folyosd, akar
a tandri szoba ugyan olyan kommunikdcids szintér. Ez lehetdvé teszi a sajitos
kommunikiciés format, mivel a gyerekek nemcsak osztélytarsaikkal, hanem
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mds osztilyokba jaré bardtokkal is beszélnek. Ez a fajta kommunikacié nem
annyira formalizalt, mint a tanitdsi éra, de mégis megvan a sajit jellemzdje. Az
osztilyterem mérete, berendezése meghatirozza az 6rik légkorét és a megvals-
sult kommunikaciét (Barabdsi, 2008, 30-31). Az osztilytermi kommunikacié
hasonlit mds kornyezetben lejitsz6d6 informdcidceseréhez, de funkcidjiban
eltérd. Az ipari szervezetek kommunikéci6ja leginkdbb az egész csoport céljit
befoly4solja, mig a pedagdgiai az informdiciéatnytjtist teszi lehetdvé (Szitd,
2007, 9). Az iskolai kommunikéci6 a nevelés szempontjabdl vélt érdekessé. Az
oktatds, a tanitds, a készségek és képességek munkalasa szintén kommunikéciés
folyamatban megy végbe (Mésziros, 2002, 18). Kommunikaciés kildtdsai van-
nak a tanuldk bevondsainak az oktatési folyamatba. Erdekes lehet a kiilonbézd
életkorti tanuldk figyelmének fenntartdsa, a tanuldk motivildsa. A tantermi
viselkedésszabilyzatban is a kommunikdciés folyamatok hatnak.

A kommunikicids folyamat szempontjdbdl fontos elem a csoport. Az osztaly
maga egy csoport. Gyakran ez a csoport egymdst sokszor 4tfedd csoportokra
bomlik. Vannak életkorok, amelyekben a nemek elkiiloniilnek egymastdl, csopor-
tokat képeznek egymds kozott. A csoportviszonyok kisgyermekkorban gyen-
gébbek, leginkabb a serdiilékor eldtti id8szakban kezdenek el er8sddni. A szii-
18krdl valé levilds a kortdrscsoportok felértékelésével jir. A csoportelmélet az
6rakon kiviil a tanulék egymas kozotti kommunikacidjiban folyik. Az érzelmileg
dsszetartozd csoportalakzatok figyelik egymdst, sok nem verbalis jelet valtanak
ki (Buda, 2003, 85).

A gyermekben fejlddése sordn bdviilnek a kommunikacids szituacidk, ennek
kovetkeztében egyre komplikaltabb kommunikacids szerep kialakitdsira van
szitksége. A beszéldnek a kommunikacids szerep kialakitdsival meg kell terem-
tenie a hallgatét. A hallgaténak rendelkeznie kell halldsi és nyelvi formak altal
nyujtott informacidk megértésére szolgdlé készségekkel, hogy a kommunika-
cié létrejohessen (Sugarné, 1985, 65). Az iskoldn beliili kommunikéciéban a
tandr empitidja is igen jelentds kommunikdci6s eszkdz. Fontos visszacsatoldst
ad a tandrnak a sajit magardl kialakitott képet illetéen. Azonban ez csak a
kommunikiciés oldala, nagyon fontos a kibocsitott kommunikdcié és a tanar
személyisége is. A tandri munkdban a kibocsitds nagyon aktiv, a tanir részben
informdcidkat ad dt, részben pedig szabdlyozza az informdcié felvételét. A ta-
néri kommunikacidban helyet kapnak a meggondolasok.
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A pedagégiai munkaban tobbnyire 6sztondsség és verbdlis tilsily uralkodik.
A taniri viselkedésben nagyon fontos szerepet jitszik az arculat. Mivel a
nem verbdlis kommunikicié nagyobb része nem tudatos, az ellentmondasok
megjelennek a nem verbélis kommunikdciéban, amely a kommunikativ hatdst
cs6kkenti. Ha a kommunikdciés csatorndk jelei kozdtt nagy az osszhang, a
kommunikdci6 hatdst gyakorol a hallgatéra. A begyakorolt stiluson is észrevehe-
t8 az elégtelenség. A tanitdsi folyamatban a tanar ne csak miiveleti folyamatnak
tekintse munkdjit, hanem vegye szdmitdsba 6nmagit, és tudatosan hasznélja
a személyén 4t érvényesiild kommunikaciét, tandcsolja Buda (2003, 89).

3.5 A pedagégiai kommunikdcié és a tanuldsi kornyezet

Az iskola egy kommunikiciés szintér, a maga kiilsé és belsd feltételeivel
(Strédl, 2009, 43). Jelentdsen befolyisolja a pedagdgiai kommunikaciét az intéz-
mény kdrnyezete. Meg kell teremteni az esztétikus, derts, viligos és harmonikus
kornyezetet. A tirgyi kornyeztet struktirdja és elrendezése is jelentds hatist
gyakorol a kommunikacié médjara, kiildndsen, ha az ebbdl szdrmazé hatdsok
osszegzédnek. Egy helyiségben példiul a butorok elhelyezkedése befolyisolja,
hogy milyen tipust interakcidk johetnek létre leginkabb. A szociofugilis terek
elrendezése olyan, hogy azok nem kedveznek a személyek kozotti interakcid
kialakulasinak, mig a szociopetdlis terek elSsegitik az interakciét. Valdjiban
az a legkedvez3bb, ha nem végleges a helyiségek butorainak elrendezése, hanem
a kivant feladatnak megfelelden valtoztathaté. Iskolai kornyezetben a butorok
elhelyezésének két fobb tipusa lehetséges (Gavora 2007, 150-162, Halikovs,
2012, 93-100).

Formilis méd. Ilyenkor a padokat szabalyos sorokban helyezhetjiik el, és a
padok egy irdnyba néznek. El6l foglal helyet a tanari asztal, esetleg pédiummal,
valamint tdbla, vetitéviszon. Az ilyen tipust elrendezés alkalmas el8adédshoz,
konferencia lebonyolitdsihoz vagy frontalis 6ra vezetéshez. A hazai osztily-
termekben nemcsak az a jellemzd, hogy szinte mindegyikben ilyen tipusu
elrendezés van, hanem jelentds résziikben a megviltoztathatatlansigot sugallja
az a tény, hogy az igy elrendezett padok 8ssze vannak csavarozva vagy fixilva
a padldhoz. Az igy elrendezett padok 6nmagukban tizenetet hordoznak arrdl,
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hogy milyen tipusti oktatdsi tevékenység domindl kereteik kdzote. A tirgyak
bizonyos mértékig meghatiroznak egy kontextust, amelyen egy adott tipust
kommunikacié folyik.

A frontilis elrendezésre egy misik lehet8ség, amikor a padokat félkorben
helyezziik el gy, hogy a székek a tanit6 felé nézzenek. Ez az elrendezési méd
szintén eléadishoz, strukturilt, frontilis dravezetéshez alkalmazhatd. Formalis
elrendezésnél, ahol szabélyos sorok vannak, kdvetkez8képp oszthatjuk fel a teret
a részvétel szempontjdbdl. Az elsd sor teljes szélességében képzeletben meghii-
zott vonal és a hdtsé sor kézéppontjt az el8bbi szakasz két végpontjibdl 6ssze-
kotd vonal egy haromszdget képez. Ez az a tartomdany, amelybe a legtobb tandri
kommunikécié irdnyul frontdlis éravezetés esetén. A szakirodalom (Gavora
2007, 150-162, Halakova, 2012, 93-100) ezt a teret az aktivitds z6ndjinak vagy
részvételi haromszognek is hivja. Azok a tanul6k, akik ennek a haromszdgnek
a teriiletén beliil vannak, azoknal a legnagyobb a részvétel esélye, mert nekik van
legnagyobb lehetdségiik szemkontaktust létrehozni a tanirral. Amennyiben a
tandr nem kivanja az iiltetést a véletlenre bizni, tigy olyan eszkdz lehet a kezében,
amivel lehetdvé teszi, hogy bizonyos tanulék szdmdra nagyobb odafigyelést
biztositson. Az iiltetés a tanuldk alcsoportjainak kohézi6jit is képes formdlni
azaltal, hogy a kozel iil6kkel éra kézben is tobb kommunikicié6 folyhat a tanu-
16k kozott. Az iilésrend aktiv befolydsoldsa oktatdsi célokat segitd tevékenység
lehet. Ha egy tandr rendelkezésére 4ll a berendezés rugalmas alakitisa, ettdl
még nincs garantalva az oktatdsi tevékenység magas szinvonala.

Informadlis méd. Az egyik lehetdség, hogy egy-egy asztal kdré kb. 6 széket
csoportositunk. Ez a véltozat akkor kivdnatos, ha kooperativ tanuldsi munkdt
végzd kiscsoportokra osztjuk fel az osztalyt (nem képességesoportokra). Az
ilyen elrendezés el8segiti, hogy mindenki mindenkivel tudjon kommunikalni.
Pirban t6rténd tanuldsndl, tutor helyzetben egy asztal két szomszédos oldalan
vagy egymds mellett torténd elhelyezkedés a kedvezd. Egy tjabb lehetséges
mdd, ha székekbdl koroket alkotunk, de asztalok nélkiil. Megbeszéléseknél,
esettanulmanyokndl, onismereti készségek fejlesztésénél ilyen jellegti elren-
dezések kedvezdek. Mivel egy-egy tanteremnek tdbb funkciét is el kell latnia,
ezért nagyon fontos lenne, hogy konnyen mozgathaté butorokkal legyen
felszerelve. A tanuldsi folyamatban valé részvételt az osztilyban meghatarozza,
hogy a tanulé a térben hol il
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A kovetkezd két fejezetben a tisztelt olvasét a pedagdgiai kommunikécié
verbdlis és nonverbalis megnyilvinuldsainak viligaba kivédnjuk kalauzolni.

Tudatositjuk, hogy a verbilis és nonverbilis csatornik egyiittesen miikédnek,
és a kommunikdciés folyamat sordn minden fizisiban éltaliban valamennyi
csatorna jeleinek konstelldcidja hat és jut be a percepcidba, valamint kap mi-
nésitést (Buda, 1986, 71). Eppen ezért a kommunikaciés csatorndkat pusztin
elméleti megfontoldsbdl vélasztottuk kiilon.
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4 A verbilis pedagdgiai

kommunikacid

A verbilis pedagdgiai kommunikacié tirgykorét elsddlegesen elméleti sikon
kivanjuk korbejarni. Ebben a fejezetben a pedagdgiai kommunikécié elemzésénél
az oktatdselmélet szemszogét helyezziik eldtérbe. A tandri verbélis kommuni-
kéciéra vonatkoz6 jellemzések megragadisira a tandra egyes fizisai és ezeket
a fazisokat jellemzd didaktikai modszerek fiiggvényében rendszerezzik és
vizsgaljuk. A monologikus és a dialogikus jellegli pedagdgiai kommunikaciét a
magyardzat, az el8adds, a vita és az irdnyitott beszélgetés dltal kozelitjitk meg.
Figyeljitk nemcsak a tandr, de a tanul6 verbdlis megnyilvanuldsait is. Kézben
a tirgyalt témakdrok gyakorlati alkalmazhatésdgira toreksziink. Kiilon
alfejezetekben tirgyaljuk a tandr verbilis viselkedésének sajtossdgait, a tandri
kérdéseket és a redundancidt. Az utébbi témat nemcsak elméleti, de empirikus
megvildgitisban is prezentaljuk. Jelzésszerlien éringjiik a verbalis kommuni-
kacié mésik fontos formajit, az irdst. Az utolsé alfejezetben a tanérik kommu-
nikdcis jellegzetességeinek vizsgilata sordn elért eredményeket mutatjuk be.

A verbalis kommunikacié a legbonyolultabb kéddal rendelkezik. Kédrend-
szere a nyelv és a beszéd, amely az ember fejlddéstorténete sordn alakult ki.
A nyelv és a beszéd kapcsolata mar régota észrevehetd (Buda, 1986, 71-72).
A verbilis nyelv a kommunikalé emberek egy csoportja altal hasznilt beszéd-
szimbSlum. Ebbdl az kovetkezik, hogy a nyelv azoknak a szimbdlumoknak,
koédoknak és szabalyoknak az dsszessége, amelyeket az iizenetek létrehozasira
hasznélunk. Nagyon kevés adat talilhat6 az emberi nyelv 8storténetérdl. Mint
ahogy arrdl is, hogy hogyan keletkezett a beszéd, és hogy milyen fizisokon ment
keresztiil. A nyelvészek allitjak, hogy valamennyi ma ismert nyelv nagyon hasonlé
és nagyon hasonlé fejlettségii. Viszont a nyelv fejlédésének ténye kétségtelen, ezt
mutatja a nyelvcsalidok megléte is (Gaszpor, 2010, 52-53). A nyelv kédjeleibdl
a tarsadalom kiildnb6z8 mennyiséget ismer és hasznal. A kiilonbdzd tdrsadalmi
rétegek nyelvhasznilata nem egyezik, mivel a magasabb réteghelyzettiek tobb
szot ismernek. A nyelvi jelrendszer hasznilatinak kiilonbsége megfigyelhetd
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kiilonboz8 kozdsségekben és szervezetekben is. A falusi és varosi nyelv is
sokban kiilonbézhet. A klasszikus kiilonbségek a civilizdlt tirsadalomban el-
mosddnak, mivel a tdmegkommunikdcié a vdrosi nyelvet terjeszti. Buda a
kovetkezdket fogalmazta a Kozvetlen emberi kommunikicié szabalyszer(iségei
cimli kdnyvében: ,a tdmegkommunikacié altaliban a vérosi nyelvet terjeszti
el, és ezzel egy-egy nyelvi egységet homogenizal” (Buda, 1986, 84-85).

A tanit6 legfontosabb eszkdze a nyelv, melynek mindsége a munka sikerét
nagymértékben befolydsold tényezd. A tanirnak erre a feladatra tudatosan és
szakszertien fel kell késziilnie. A térsadalmi gyakorlat szinte minden teriiletén
- igy a nevel8i gyakorlatban is - kitiintetett szerepe van a nyelvi kommunika-
ciénak,

A pedagbgusok egyik legfontosabb kotelessége az anyanyelvi kultura koz-
vetitése, dpoldsa. Mindennek a tanir nyelvhasznalatiban, valamint a tanul6
beszédében, irdsdban is szitkséges megnyilvinulnia (pl. 2 nem magyar szakos
tandr is javitsa a dolgozatokban a stilisztikai és helyesirasi hibakat). A tanulé
kommunikdciéja életkoronként véltozik, melyet a csaladi hatds nagymértékben
befolydsol. A csaliddon kiviil jelentds befolyast gyakorol a kommunikdciéra a
bardti kor is. A serdiilékorban a bariti kor hatdsa szinte meghatirozé lehet.
Ebben az életkorban tanuljak meg a serdiilék a szlengeket vagy a szubkulturdk
sajdtos kifejezéseit. A nyelvi kultiirira és az egyének kommunikiciéjira egya-
rant hatdssal van a tdmegkommunikacié (Szecsei, Téth, 2005, 24).

A nyelvi kommunikdcié egyrészt az érintkezésnek, mdsrészt az ismeretek
kozvetitésének, megszerzésének, valamint a gondolkodédsnak a leghatékonyabb
eszkoze.

A verbélis csatorna az ember legspecifikusabb kommunikiciés médja, minden-
féle informdcié tovabbitdsira alkalmas. A nyelv kozs jelrendszerként teszi le-
hetdvé a kolesonds megértést, hangolja 6ssze viselkedésiinket, cselekvéseinket.
Ahhoz, hogy a beszéd fejlesztésének feladatait meghatdrozhassuk, szitkséges a
beszédfunkcidk tisztizisa.

Jakobson (1972, 234) hat beszédfunkciét kiilsnbdztet meg:

1. referencialis funkcié

2. emotiv funkcié

3. konativ funkcié

4. fatikus funkcié
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5. poétikai funkcié

6. metanyelvi funkcid.

A beszéd referencidlis, megismertetd funkcidjardl a vildg tényeirdl valé
tajékoztatds, az ismerettovibbitds sordn beszéliink. Els8sorban kijelentd mon-
datokban nyilvinul meg. Az emotiv funkcié esetén kozlésiinkbdl az érzelmi
jelleg emelkedik ki, a beszéd targydhoz val6 érzelmi viszonyt fejezi ki. Az érzel-
mi telitettségii felkidlté és 6hajté6 mondatokra jellemzd. A konativ funkcidban
az akarati befolydsolas keriil elStérbe. Legtisztdbb megnyilvinuldsa a parancs,
felszdlitds. A fatikus funkcidban a kapcsolatteremtés dominal. Elsésorban
a bizonytalan gondolati tartalmat hordozé kérdd mondatok sajitossiga. A
poétikai funkcié érvényesiilésekor az esztétikai hatds a cél. A metanyelvi
funkcié sordn magdra a nyelvi megformaldsra vonatkozik a kozlés. A funkcidk
a nyelvi kdzlés mas-mas oldaldt hatirozzik ugyan meg, de szinte minden nyelvi
tizenetben t3bb funkcié is megjelenik.

A kiilénb6z8 tirsadalmi rétegek, csoportok nyelvhasznalata eltér egymdstdl,
s altaliban a magasabb rétegek nyelvi kulturiltsiga nagyobb. Eltérés lehet a
nyelvhasznélatban az adott szituicié, a mondanivald, a beszélgetdk viszonya
alapjan is. A beszédhelyzet tényezdi: a beszéld, a beszédben megjelend tartalom,
a hallgaté. A hangos beszédnél a kozvetlen kommunikdcié révén a hallgatd
azonnal reagdlhat az informdiciéra. Amikor nem pérbeszédrdl van szo, akkor
is torténik visszacsatolds a nem verbalis csatornikon (el8adds, tanédra...). Az
oktatds-nevelés az iskoldban elsésorban verbilis kommunikicié keretén beliil

zajlik.

4.1 A monologikus jellegti verbalis pedagdgiai kommunikdcié

A pedagégusnak a verbilis kommunikacidjaban nemcsak a tananyagot kell
dtadnia, hanem hangsulyt kell fektetnie beszédének stiluselemeire, valamint
oda kell figyelnie, hogy értheten adja 4t a tananyagot. A pedagégusnak az
oktatdsi folyamatok sordn motivalnia kell a tanuldkat, aktivizdlni Sket, vala-
mint biztositania kell a tananyag megértését. A pedagégusok kommunikici6-
ja nem egyszeri vagy alkalmi, hanem egy tartésan fennillé kapcsolatra épiil.
A pedagégusok verbélis kommunikiciéjinak egyértelmii jelrendszerbdl
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kell 4llnia, amely el8segiti a tananyag megértését. A monologikus didaktikai
mddszerek sokasigibél, amelyek az dltalinos didaktikai tudas alapjit képezik
a tandrjeloltnél, a tovibbiakban két monologikus médszerre fékuszélunk: a
magyardzatra és az elSaddsra.

4.1.1 A magyardzat

Monologikus tandri kozlés a magyardzat, amely oktatdsi médszer is egyben.
Ezzel a médszerrel a pedagdgus Ssszefiiggéseket, el8irdsokat, téziseket, fogal-
makat magyariz meg, ezeknek a megértését segiti el8. A tananyag megértetése
céljaul szolgal. Harom fajtajic kiilonboztetjiik meg. Elséként az értelmezd
magyardzatot szeretnénk bemutatni. Mds néven interprerativ magyardzatnak
is nevezik, mely a fogalmak, iddtartalmak értelmét tirja fel a tanuldk eldte
példikon keresztiil. Kérddszavai a mi? és a mit? Példdul: Mit kérdezett Piroska
a farkastdél mieldtt bekapta? A magyardzat mdsodik fajtdja a leiré magyarai-
zat, amely a folyamatok és a rendszerek bemutatdsira szolgil. Kérd8szava
pedig a hogyan? Példdul: Hogyan alkalmazzuk az értelmez8 kéziszétdrat?
Harmadik mddszerként pedig az okfeltiré magyardzatot kiildnboztetjitk
meg, mely kérd8szava a miért?, amelyet kiilonbozd jelenségek feltirdsinal
alkalmazunk. Példdul: Miért fontos, hogy a tanulék motivéltak legyenek? A ta-
niri magyardzatndl fontos, hogy még az elején megfogalmazzuk a pontos célt,
vagyis hogy mit fog elmagyardzni a pedagégus a tanuléknak. Fontos a logikus
felépités, ami nem mads, mint hogy az egyszeriibbtdl haladunk a bonyolultabb
felé, ismerttdl az ismeretlen felé, mert ha forditva tessziik, a tanuldk elveszithetik
motivaltsigukat, és konnyen érdektelenné valhat szimukra a tananyag. Fontos
maga a szemléltetés ismert példik alkalmazdsival, melyekkel a pedagégus
jobban fel tudja kelteni a tanulék figyelmét és érdeklddését (Herbszt, 2011a,
61). Gavora (2007, 80) a magyardzat hirom fizisit kiilonbozteti meg. Az
expozicié, amelynek célja a tanulé bevezetése az 11j tananyagba. Lehet kognitiv
vagy motivicios jellegii (4ltaliban nehéz a kettdt kiildnvalasztani, gyakran
egyiittesen vannak jelen a pedagégus monolégjiban, sét gyakran el8fordul,
hogy az expozicié mindkét jellege egyszerre jelenitédik meg). Fontos, hogy a
tanit6 el8szor felvizolja a magyardzat céljit, a tananyag strukedrdjit, meg-
fogalmazza a motivilé kérdéseket, amelyekre a magyardzat kdzben vélaszolni
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kivan. Fontos érvényesiteni a magyardzat kezdetén az el6z8 tananyaghoz
valé kapcsolédist és Ssszefoglalni az addig elsajititott tuddst. Ez tobbnyire
dialogikus médszerek alkalmazasaval torténik. A tanité kérdéseket tesz fel, a
tanul6k pedig valaszolnak. A kérdések alkalmazasa lehetdvé teszi a taniténak
a tanul6k eldzetes tuddsdnak feltardsit, masrészt lehetdvé teszi az 4j tananyag
elsajititdsdt, az 0j informdcidk bedgyazédisit a mir meglévd tudisba, segit
létrehozni az Gj tudds konstrudlasat. Ezek az eljardsok az expozicid leginkibb
kognitiv jellegét illusztriltik. Az expozicié motivicids jellegét azzal tudja
érvényesiteni a pedagdgus, hogy felkelti a tanulé érdeklédését az Gj tananyag
irdnt. Teheti ezt kiilonb6z8 motiviciés médszerekkel, mint példdul egy érdekes
torténet felhozdsa, sokkolé esemény bemutatdsa, tanmese alkalmazisa, vice
elmonddsa, talalds kérdés megfogalmazdsa, probléma felvetése, stb.

A magyardzat mésodik fizisa a tananyag prezentaldsa. A tanité kiilonb6z8
didaktikai médszerek, illetve eljirdsok koziil valaszthat. Gavora (2007, 82) az
induktiv és a deduktiv eljirdsi médot hatdrozza meg. A deduktiv gondolkodds
(eljaras) az, amikor az ismert téziseket, definicidkat, tényeket begyakorol-
juk, ellendrizzitk érvényességiiket. A dedukci6 alkalmazdsa néveli a raciondlis
megismerés irdnti bizalmat, és ezzel elSkésziti a kisérletileg még nem vagy
egydltalin nem igazolhat6, de ettdl fiiggetleniil alapvetd torvények belatdsit.
Az indukcié olyan kovetkeztetés, amely az egyes vagy kiilonds itéletektdl
az éltaldnoshoz vezet el. Lényege, hogy kikeresse a kiilénb6zd tirgyakban a
kozos ismertetSjegyeket, osszeftiggésiik és viszonyaik dltalanos torvényeit. Az
induktiv gondolkodds az egyedi esetekrdl az dltalanosra kdvetkeztetés folyama-
ta, szabdlyok felismerése, modellek alkotdsa. Az induktiv gondolkodas révén
alapvet8en 1j tudis keletkezik, de az igy nyert tudds igazsdga nem bizonyithat,
csak val6szinisithetd. Mechanizmusét tekintve a dolgok tulajdonsigainak
és a dolgok kozott levd kapesolatoknak az 8sszehasonlitdsan, a hasonlésigok
és kiilonbségek megallapitdsin alapszik. Fontos szerepet jitszik a taldlgatds,
fejlettebb szinten a hipotézisalkotds és a hipotézis tesztelése, ellenpéldik
keresése és a valdszintiségi gondolkodas. Tobb jelenség kozds sajatossdgai-
nak felismerése elvezet az analdgidk felfedezéséhez.

A magyardzat harmadik fizisa a befejezés. Itt tdrténik a rovid Ssszefoglaldja
az elmondottaknak, f8bb pontokban valé 6sszegzése, a kovetkezd tananyagra
val6 utalds, ami Ssszekotd kapocsként és egy jabb motivacios elemként szerepel.
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4.1.2 Az eléadads

Az elSadéds modszerének alkalmazasa leginkdbb a felnSttoktatdsban van jelen.
De alkalmazisi teriilete az alacsonyabb korosztalyra is kiterjeszthetd, bizonyos
feltételek betartdsa mellett. Azért mutatjuk be az el6adds mddszerét, hogy a
tandrjeldlt elétt kibontakozhasson a monologikus médszerek minél szélesebb
skaldja, tudjon ezekbdl vilasztani, ismerje a pozitiv oldalait és a veszélyeit is
egyben. Az el6adds modszerének megvalasztisa gyorsan ravildgit a témara, és ezzel
id8t takarit meg. Lehetdséget teremt arra, hogy a tandr megmagyardzzon olyan
dolgokat, aminek hatékonysiga ezzel a mddszerrel a legjobb. A hagyomanyos
eldadasok jellemzdi:

+ a terjedelmi mértéktelenség, ami a didaktikai megfontoldsok hidnyabdl

adédik,

+  nagyszadmu hallgatésig,

+ akozvetlen visszacsatolds hidnya,

+  dltaldban r6vid tdvia emlékezet alakul ki, sok benne az irrelevins kozlés,

+ haazeladé maximdlis fegyelmezettséggel koncentrdl a témdra, el6fordul,
hogy talzott, teljesithetetlen kovetelményeket tdmaszt a hallgatésdggal
szemben,

+  afent emlitettek gyenge hatékonysigot eredményeznek.

Ma mir az el8ad6k gyakran kiegészitik el6addsaikat vizudlis eszkozokkel. Az
eldadé személyének meghatirozd szerepe van a médszer hatékonyséigat illetden.
Egy kivdlé tudds sajit tudominydgiban a maximilis szakszertiség mellett a
legfrissebb kutatdsi eredményeket képes bemutatni. Hirnevével, tekintélyével
a motivicidt is képes fokozni. Napjainkban arra torekednek, hogy az oktatdk
tegyék kolcsonossé az el@adast. Erre az aldbbiakat javasolt betartani (Szecsei,
Téth, 2005, 38):

+  részlegesen aktivizal$ el6adds: néhdny kérdés el6zetes megadasa, melyek-

re az el6adis utolsé szakaszdban kell valaszolnia az el6adénak,

+ azel8adis kezdetén az el6add Ssszefoglalja az addig elsajétitott tudist,

+  ahallgatdk az el6adis befejeztével kérdés formdjiban megfogalmazzik a
f6 szempontokat,

+  irdsban felelnek az eldadds nyomdn felvet3dd f8bb kérdésekre,

+  egyes, erre alkalmas részek utin megvitatjak a fontosabb résztémakat,
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+  az eldadist korreferdtumokkal kombindljék,

+  kiscsoportos munkdval kapcsoljak 8ssze az el8adast (elére megadott
szempontok szerint),

+  oktatistechnikai eszkézoket is bevetnek.

A szakemberek kozott az dllispont nem egységes. Vannak, akik elvetik az
eldadds médszerét, vannak, akik nélkiilszhetetlennek tartjik. Akik az eldadds
modszerének megtartisa mellett vannak, ezeket az érveket szoktdk felhozni
(Szecsei, Téth, 2005, 38):

+ egész tudomanyteriiletrdl tud dttekintést adni egy €18 személy kozve-

titése altal, és ezzel aktiv érdeklddést kelt,

+ sok tanulé a kényvekbdl nem tanul kell§ hatékonysdggal, mivel ezek
egyféleképpen fogalmaznak, viszont a tandr kiildnb6z8 szavakkal mond-
hatja el ugyanazt,

+ atandr egészen Ujat is tud mondani, olyat, amit a tankdnyvek még nem
tartalmazhatnak,

+ a tandr anélkill is felvizolhatja az anyagot, hogy minden részletében
kifejtené,

+  el6adasaval nagyobb esztétikai élményt tud nydjtani, lelkesiteni képes
tanitvanyait,

+  az el6adis alkalmasabb vitainditdsra, mint a tankdnyv.

A pedagégiai kommunikicié egyik lényeges, gyakorlatban igazolt igazsiga,
hogy ha dekddolasi nehézséget észleliink a tanuléndl, alkalmazkodjunk a min-
dig egy fokkal konkrétabb 1épés tdrvényéhez.

- Hogyan (milyen médon) észlelheti a pedagégus a tanuldk dekddoldsi ne-
hézségeit?

- Hogyan tudja azokat elhiritani?

Ennek egyik alapja a valédi tirsas kapcsolatok kialakitdsa a tandri beszéd
szakasziban. Meg kell teremteni az elSadis beszélgetés jellegét. A felnSttok-
tatdsban megbeszélésekkel, vitakkal kombinalt médszereket alakitottak ki. A
pedagdgiai kommunikédcié mindezt a kommunikativ kapcsolatok alakul4sa, ala-

kitdsa szempontjibél kozeliti meg.
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4.1.3 Paradigmavdltis a tandri monologban

A tananyagot magyardzzam el, vagy hagyjam, hogy a tanulék maguk jéjjenek
rd a dolgok menetére, lényegére? Hagyjam a tanuldkat 6nalléan dolgozni, vagy
alakitsak csoportokat, ahol diskurdlni tudnak egymadssal?... A pedagégus gyakran
felteszi magdnak ezeket a kérdéseket, még miel8tt dont egy konkrét didaktikai
médszer alkalmazasa mellett.

A tanulds pszichol6gidja erre a kérdésre keresi a valaszt: Hogyan tanul a
tanul6? Az (j ismereteket sajét maga alkotja, a tudatdban sajit élményei és ta-
pasztalatai alapjén, vagy készen befogadja (tanitétdl, konyvbdl) és elraktirozza
azokat? A kognitiv pszicholégia vilasza, hogy a tudds az ember krnyezetével
torténd manipuldcidjénak eredményeként jon létre. Az egyén a tuddsit sajit
maga képezi (konstrudlja) azzal, hogy kognitiv kategéridkat alkot — a sajét
kornyezetében szerzett tapasztalatai Gtjan — ez a kognitiv konstruktivizmus
(Piaget) alapja, amely csak a fizikai kornyezet behatdsit helyezi eldtérbe. A
szociokognitiv elméletek azt hangsilyozzak, hogy a tudés kialakuldsit nemcsak
az ember fizikai kornyezete, hanem annak szocialis jellege is determinalja, amit
a szociokognitiv konstruktivizmus (Vygotskij) vall. A tuddsit minden tanulé
ember maga konstrudlja meg. Minden tuddst maga az a kognitiv rendszer hoz
létre (intenziv kapcsolatban a kiilviliggal), amely mar 1étezik a konstrualé em-
ber elméjében. Az elézetes tuddsnak tehat meghatirozé szerepe van. Ez az el§-
zetes tudds valtozik, formalédik, atstrukeuralddik a konstrukeiés folyamatok
kozben, s ebben nem a kiviilrdl érkezd ingerek az irdnyité szerepet betdltd
tényezdk, hanem maga ez az el8zetes tudds. A jelenségeket (a tapasztalati
viligunk elemei) mindig a meglévd tuddsunknak megfelelen értelmezziik.

A tanuldk képesek ,fizikai kisérletek” eredményeit méisképpen litni, mint
ahogy azt a pedagdgus interpretélja. Altaldnos iskola alsé tagozatdn a tanuldk
elhiilve tapasztaljik, hogy két pohdrbdl ugyanakkora mennyiségii, egyarint
30°C-os viz dsszedntésekor a kdzds hémérséklet 30°C lesz, nem 60°C, ahogy
8k jésoljik, és elkezdik vizsgalni a hdmérdt, hogy nem hibds-e. A ,konstrukti-
vizmus” nagyon fontos mondanivaléja az, hogy szinte minden témdban létezik
selézetes tudds’, ami dont8 meghatdrozéja a tanuldsi folyamatoknak. Nem
hihetjiik azt, hogy a tanul6k tudata egy tires lap, amelyre most az okos magyara-
zat segitségével kell felirni az 4j ismereteket. Aki mégis ebben hisz, és ennek
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értelmében cselekszik, annak szdmolnia kell azzal, hogy nemsokara konfliktus
keletkezik a tanuldk vildglitdsa és a magyardzatok kozott, a tanulék képtelenek
lesznek megkonstrualni az 4j tudést (4talakitani meglévd elképzeléseiket), mert
a tanitds a tanulds itt jellemzett dinamik4jit nem veszi figyelembe.

A pedagdgus szerepe a tanuldsi folyamatban abban nyilvinul meg, hogy
beszélgetéseket kezdeményez, igyekszik olyan légkort kialakitani, amelyben
a tanulék mernek 6nallé véleményt nyilvdnitani, ellentmondani. A taniténak
bitoritania kell a véleményformalast, a vitdt, az elképzelések minél tigabb
megfogalmazdsit.

4.2 A dialogikus jellegii verbilis pedagdgiai kommunikicid

A dialégus két vagy tobb ember kozétti kommunikacidt jelent. Hogy dia-
l6gusként lehessen értelmezni a kommunikaciét, t5bb feltételnek is eleget kell
tennie. Gavora (2007, 86) ezeket tartja fontosnak. A kommunikalé partnerek,
a beszéld és a befogad6 szerepcseréje, amikor el8szor az egyik partner beszél,
utdna a masik partner. A szerepcserének a feltétele (hogy dialégusrél lehessen
beszélni) az aktiv hallgatis. A szerepcserénél sziikségeltetik, hogy a befogadé
hallgassa a beszélSt, utina a befogad6 partner a beszéld megnyilvanuldsaira
reagal, amit kdvet a masik fél vilasza. Ezt hivjuk reakciénak, reagdldsnak is.
Az igazi dialégus értelme abban van, hogy a beszél§ felek megprébilnak kozos
értelmet keresni a mondanivaléjukban, kozds nevezdre jutni. A beszélgetés
irdnyitdsdnal a pedagégusnak torekednie kell arra, hogy a kommunikécié min-
den feltételnek egyszerre feleljen meg, mert akircsak egyetlen feltétel figyelmen
kiviil hagyasa is nem effektiv kommunikiciét eredményez, és a megfontol,
struktaralt beszélgetés nem éri el a céljat.

A dialogikus jellegi verbélis kommunikdcié bemutatdsdnal leginkabb két
mddszerre timaszkodunk. Ezek a vita és az irdnyitott beszélgetés.

4.2.1 A vita

A vita a parbeszéden alapulé kozlési forma. Vitdk sordn a tanul6k legalabb
annyit beszélnek, mint a pedagdgus. A vita sordn kialakult dialégus nem a
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kérdezz-felelek formit &lti, hanem vélemények, allitisok, kijelentések taldl-
koznak. Hogy mikor kinek nagyobb az aktivitdsa a vita sordn, maginak a pe-
dagdégusnak vagy esetleg a tanulénak? Ez minden esetben egyedi, fiigg a tanul6i
csoport felkésziiltségétdl, attdl, hogy kinek mennyi gyakorlata van a vitiban,
valamint az adott témdhoz valé viszonyétdl is (Szecsei, Téth, 2005, 40). Ahhoz,
hogy a tanul6kndl vitdt tudjunk el8hozni, fontos a j6 és a helyes kérdés feltevése.
Véleményiink szerint osztdlytermen beliil legjobban a divergens kérdésekkel
lehet elinditani egy vitat. A divergens kérdések ugyanis nem olyan kérdések,
amelyekre csak egy helyes vilasz van, hanem t3bbféle eltérd nézet megenged-
hetd. Az ilyen fajta kérdések viszont nemcsak a vitdk kezdeményezésére alkal-
masak, hanem arra is, hogy a tanulék megtanuljik meghallgatni egymas véle-
ményét (Szitd, 2007, 30).

4.2.2 Az irdnyitott beszélgetés

Mint mér az el6z8 alfejezetbd] kitiinik, a dialégus (tehdt a tanité és a ta-
nulé irdnyitott beszélgetése) része a tanitéi monoldégnak is. Az irdnyitott
beszélgetésnek a pedagdgiai kommunikdcidban jellemzden triddikus formaja
van, amit triddikus dialégusnak is neveziink (Albertné Herbszt, 2004). Ennek
lancolata a kdvetkezd: a tandri kérdést koveti a tanuld vélasza, amelyet a tanit6
értékel, mindsit vagy egyszeriien visszacsatol.

4,2.2.1 A tanulé vilasza

A tanité a kérdés megfogalmazisa utin ad némi id6t a tanuldknak, ami
alatt dtgondolhatjék a kérdésre adandé vilaszt. Ilyenkor folyik a tanuldban az
intrakommunikacié. Ezt az id8t hivjuk kivarasi id8 1-nek (Gavora, 2007, 109).
Ennek az id8nek a hossza fiigg a kérdés nehézségi fokitsl. Minél magasabb
kognitiv folyamatokat fejleszt a kérdés, annal tbb idét kell adni a tanuléknak
a valasz megfogalmazdsira. Ha a tanitd kevés id8t ad a tanulénak a vilasz
dtgondoldsira, és beleavatkozik a tanulé intrakommunikéciés folyamataba,
megzavarja a tanulé gondolatmenetét. A tanuld siirgetve érzi magit, vilasza
pedig nem biztos, hogy a tanité megelégedésére szolgdl. Az eredmény az lesz,
hogy a tanulé verbélis megnyilvanuldsi kompetencidja sem fejlddik ki teljesen.
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A siirgetéssel és a kivardsi id8 1 csdkkenésével azok a tanulék vannak el8nyben
részesitve, akik bdtrabbak, kommunikativabbak, extravertidltabbak. Hattérbe
szorulnak azok a tanuldk, akik viszont megfontoltabbak, alaposabbak, a
feladataikhoz felel3sségteljesebben dllnak hozza. Akkor indokolt a nagyon révid
varakozasi idé lalkalmazdsa, amikor a kérdés reproduktiv jellegii vilaszokat
tesz lehetdvé, a tanité tényekre, definicidkra kérdez ra.

4.2.2.2 Reakcidk a tanuléi valaszra

A tanulé vilasza és a tanitd visszacsatoldsa kozott eltelt idét kivarasi idd
2-nek nevezziik (Gavora, 2007, 109). Ez alatt az id8 alatt a pedagégus dtgondolja
a tanul6 valaszdt, annak helyességét és sajit reakci6jit a tanuld vilaszdra. A
visszacsatolds a pedagdgus azon értékeld mindsitést tartalmazé beszédaktusa,
amellyel visszajelez a tanul6i reagélisra. A visszacsatolds tartalma aszerint vél-
tozik, hogy a tanul6 vilaszat a pedagdgus helyesnek, részben elfogadhaténak
vagy helytelennek mindsiti-e (Albertné Herbszt, 2004, Gavora, 1988, Gavora
2007).

Az elfogadis nyelvileg rendkiviil valtozatos médon tdrténhet. A pedagdgus
egy szavu verbalis kifejez8eszkozokkel jelezheti a tanulé felé az elégedettségét.
Példaul: j6, igen, helyes, igaz, pontosan stb. szavak hasznalatdval. A j6 vélasz
elfogaddsinak egy specilis megerdsitése a tanulé szavainak nyomatékositd
megismétlése, amelyet redundancidnak neveziink (errl a nyelvi beszédaktusrol
kiilon4llé alfejezetben targyalunk). A tanulé révid, hidnyosan megfogalmazott
(hidnyos mondattal megfogalmazott, grammatikailag nem tdkéletesen illeszkedd)
vilaszit a tanité teljes mondatba foglalva ismétli meg. A tanitd reagilhat a
vilaszra aképpen is, hogy elfogadhatja ugyan a tanul¢ vélaszit, de azt felcseréli
egy olyan széra, amely a kontextusba jobban illik, vagy nyelvileg, illetve tartalmilag
megfeleldbb. A tanitd visszajelezhet nonverbilis kifejezeszkozokkel. J6 valasz
esetén példaul mosoly, bélintds, jévahagyd tekintet segitségével.

A részben helyes vilasz esetén kovetkezik a helyreigazitds. Tipikus nyelvi
kifejez8eszkoze talan nincs is, hiszen a korrekcié mindig az adott vélasz hia-
nyossdgihoz igazodik. Megfigyelhetd néha egy-egy pozitiv értékel8szd (igen, jo),
de ezt rdgtdn koveti a pontositas. A helyreigazitds élén leggyakrabban a hit vagy
a de mddositd szavak édllnak. A tanité a tanuldi valaszbdl csak a helytelennek
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mindsitett sz6t ismétli meg, akdr kérdd intonacidval. Vagy éppen ellenkezdleg,
a felelet helyes felét ismétli meg a tanitd, és kérdd intondcidval jelzi, honnan
varja a korrekciét. Ezt a fajta reakciét a tanuléi hibdra Gavora (2007, 108)
identifikiciénak nevezi.

A tanul6 helytelen vélasza esetén sajitos lancolds figyelhetd meg. Ravezetd
kérdések, nem kielégitd vilaszok sorozata, amig a helyes vilasz meg nem szii-
letik. Az elvetés leggyakoribb nyelvi formdija az egyszerii verbalis kifejezések
alkalmazisa, példdul a nem j6, nem, helytelen, rossz, vigyazz stb. Ezt a fajta
reakciét a tanuléi hibdra Gavora (2007, 108) detekciénak nevezi. A tanité a
hibdra figyelmeztetheti a tanulét tgy is, hogy elismétli a kérdést még egyszer.
A tanit visszajelezhet nonverbilis kifejez8eszkozokkel. A rossz vélasz ese-
tén példaul figyelmeztetd mutatéujj, fejiink tagadodlagos rizdsa segitségével.
Didaktikailag diszkutabilis az a hozzaallds, amikor a rossz valasz esetében a
tanité megadja a j6 vilaszt, vagy a helytelen valasz esetében nem a valaszt adé
tanul6tdl virja a javitdst, hanem egy mdsik tanulénak adja meg ezt a lehetdsé-
get. Gavora (2007, 108) felvizol még egy lehetséges reakciét a tanuld rossz
valaszdra, amit a hiba interpreticidjinak nevez. A hiba interpreticiéjanak
lényege abban van, hogy a tanité elutasitja a tanulé vilaszat egyszer(i verbalis
nyelvi eszkozzel, amit kdvet a tananyag Gjramagyardzisa.

4.3 A tanari kérdések

Nemcsak a varakozdsi id8tartam, hanem a kérdezés mddja is hozzdjirul
ahhoz, hogy milyen szinvonalu vélaszokat kapunk. A megismerési folyamatban
kiemelkedd szerepet kap, mivel a tandr kérdéseket tesz fel, amelyekre a tanuldk
valaszokat adnak. Minden megszerzett informdcié tjabb kérdéseket vet fel,
amelyekre remélhetdleg Gjabb valaszokat kapunk. A kérdések és a vilaszok egyre
konkrétabbak és egyre mélyebbek lesznek, amik segitségével a pedagégus jobban
megismeri tanuléit, valamint a tanuldk is egymast. , A helyes kérdésfeltevés és
a megfeleld tjrakezdés képességének elsajétitisa a hatékony tanitdsi — tanuldsi
folyamat fontos lépése’; vélik Szecsei, Téth (2005, 24). Ez azt jelenti, hogy a
pedagdgus is fel tud tenni a tanuléknak egyszer(i és vilagos kérdéseket, amelyekre
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a tanulék valaszokat tudnak adni. Ugyelni kell arra, hogy a tandr milyen form4-
ban teszi fel kérdéseit, fleg a parbeszédes kommunikaciéndl.

Attdl fiiggben, hogy a tandr milyen szintli gondolkoddst kovetel meg, annak
megfeleld kérdést ajinlatos alkalmaznia. A vélaszlehet8ségek szerint kétfajta kér-
dést ismeriink, konvergens és divergens kérdéseket (N. Kolldr, Szabs, 2004, 410).

A konvergens kérdezés esetén a tandr olyan kérdéseket alkalmaz, melyek
a tanuldk figyelmét egy kozponti témdra irdnyitjik. Ennek legegyszertibb
valtozata, ha a kérdés olyan, amire a tanuldk igen-nem valaszokat adhatnak. Aki
ezt a stratégidt alkalmazza, annak tisztdban kell lennie azzal, ami a konvergens
kérdésekre adott vilaszoknil tapasztalhat.

A divergens kérdezés a konvergens kérdezés ellentéte. Ilyen esetben nem
azt varjuk el, hogy egyetlen helyes megoldast vagy a valaszok egy sziik korée
adja el§ a tanuld, hanem sokféle eltérd vilasz lehetséges. A divergens kérdésnél
tobbféle eltérd nézet is megengedhetd, ezért csaknem mentes az olyan szigort
értékeléstdl, mint ami a konvergens kérdésekre adott vilaszokndl tapasztalha-
t6. A divergens kérdezés alkalmazisa elénydsen jirul hozza a negativ énképpel
rendelkezd tanuldk onértékelésének alakitisihoz, mert az ilyen kérdésekre
ritkdn lehet helyes vagy helytelen valaszt adni. A divergens kérdezés célja, hogy
tobbszoros reagalist valtson ki vele a tandr, tehit ugyanarra a kérdésre tdbb
tanul6 véleményét is figyelembe vegye. A vilaszok sokféleségét ekozben nem
értékeli, legfeljebb amikor mar sokféle vilasz létrejott. Az ilyen tipust kérdezés
alkalmas arra, hogy vitdt inditson el a tanuldk kozott, de azt is elésegiti, hogy a
tanul6k meghallgatasi készsége fejlddjon. Az ilyen tipusti kérdezés alkalmaza-
sa nem hoz gyors sikert, mert bonyolultabb készségeket igényel a tanulékedl.
Bonyolultabb kommunikaciés készségeket és magasabb szintli kognitiv tevé-
kenységet, s nem egyesziien az informécidk el8hivdsit igényli (analizis, szinté-
zis). A tandrnak tehdt szdmolnia kell bizonyos nehézségekkel és azzal, hogy
ezt a kérdezési moddot tanitani kell, s csak fokozatosan lehet bevezetni. Egy
tanitdsi Ora bevezetésénél, ismétlésnél, idegen nyelv tanitisakor, a szdkincs
gyakoroltatisinal vagy pl. helyesirds gyakoroltatdsinal az ilyen tipust kérdések
célszerliek lehetnek. Alkalmazdsuk lehetdvé teszi, hogy sok tanulé bevonédjék
a valaszad4sban. Figyelembe kell venniink azonban, hogy a gyors és rovid vélasz
kovetkeztében a vélaszok intellektudlis szinvonala alacsonyabb lesz, és nem

alkalmas arra sem, hogy vitit inditsunk el.
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A kérdések egyéb kategorizaciéjit Gavora (2007, 100) kindlja. Megkiilén-
bozteti a reproduktiv, produktiv, értékeld és szervezési jellegli kérdéseket.

A reproduktiv kérdéseket a tanité gy fogalmazza meg, hogy a tananyag
vagy a tudds, tények, informdciék minél pontosabb reprodukéldsit, annak
ellendrzését tegye lehetdvé. A formalizalt, hagyomanyos iskolai oktatds inkdbb
kedvez az egyszer(i memorizalasnak, a kondicionélds tipust tanuldsnak, a fel-
tehetd kérdések és az azokra adhaté vilaszok &sszekapesoldsinak. Az ilyen
tanulds gyakran csak a tanultak reproduktiv felidézéséhez nyujt elegendd
tuddst. A megértés kérdése szinte nem is vethetd fel, a tanuldsban szerepet
jatsz6 készségek a hatékony memorizaldst szolgaljak. Mivel azonban a megértés
nélkiili emlékezés nem elég hatékony, a szervezetlen informicidk megdrzése
bizonytalan, a memorizalist gyakran mesterséges konstrukcidk, strukturdk,
sémak, mnemotechnikai eszkozok segitik.

A megértést, formdjit, mindségét sokféle tényezd befolydsolja, legerdtelje-
sebben a mir meglevd tudds: a deklarativ tudds rendszere, amelybe az 4j tudis
beilleszthetd és a készségek, képességek, amelyek a kapcsolatot megteremtik, az
4j tudast a rendszerben elhelyezik. Ehhez jarulnak hozzd a produktiv jellegii
kérdések, amelyek azt eredményezik, hogy a tanulé tbb helyes valaszt adhat a
feltett kérdésre, serkentik a gondolkoddsukat, segitik létrehozni a tuddst.

Az értékeld kérdezés olyan divergens kérdéseket tartalmaz, amelyeknek
értékeld eleme is van. Alapvetd probléma, hogy a nézetek kifejtésénél a tanuldk
szem eldl tévesztik az értékelés kritériumit, s ennek felelevenitéséhez arra
van szitkség, hogy a tanir megitéléstdl mentesen tjrafogalmazza az értékelési
kritériumot. Az értékeld kérdések a gondolkodds magasabb szintii folyamatait
igénylik, hasonléképpen a divergens kérdésekhez. Egy olyan oktatasi stratégia-
nak, amely a tandri kérdezést eldnyben részesiti, sziikségképpen szdmolnia
kell azzal, hogy a tanul6ktdl érkezd kérdéseket is bitoritania kell. A tanulékedl
érkezd kérdések fontos visszajelzést nytjtanak a tandrnak az osztily motiviciés
szintjérdl és arrdl, mennyire értették meg a tandr dltal el8adott informaciédt
vagy bemutatott problémahelyzetet.

A szervezési jellegli kérdések a tandra problémamentes lebonyolitdsit
segitik. Ezekkel a kérdésekkel a tanitd a tandra alatt felmeriild kiilonbozd
szitudcidkra reagil. Ennek értelmében a szervezési kérdésekkel a tanité bizto-
sithatja a tanéra adminisztrativ, szervezési vagy neveléssel kapcsolatos problé-
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mds helyzetek megolddsit. Féleg az utdbbiak lehetnek olyan koltdi kérdések,
amelyekre a tanité nem var vilaszt. Példdul Linyok, nem zavarok?

Az 6rén elhangzott kérdések egyéb csoportositisit eredményezheti a Bloom-
féle taxondmia alkalmazisa (Herbszt, 2011b, 5). A kognitiv folyamatok alapjn
megkiilonboztetiink magasabb szintii, valamint alacsonyabb szint(i kérdéseket.

A tudds (ismeret) szintjén a pedagdgus olyan ténykérdéseket tesz fel (me-
moriter kérdéseket), amelyek a szdveg sz6 szerinti szintjét célzé tényszer(i
informdicidkra kérdeznek ra, vagy a mdr tanult tananyagot kell felidéznie a
tanuldénak. A vélasz tobbnyire megtalalhaté a szovegben, vagy tanultdk mir.
Az ilyen kérdésekre adott vilaszok vagy helyesek, vagy tévesek lehetnek. A
tudds szintjét fejlesztd kérdések leggyakoribb formaja: Mondd el, mit tudsz..,
Mire emlékszel>... Ismételd el!, Hol?.. Mi?... Mikor?... Mit?.. stb. A megértés
(felfogds, értelmezés) szintjén kétféle kérdést lehet fogalmazni. A transzfer
kérdést, amikor a tanulénak az informéciét més formdban (sajit szavaival) kell
megfogalmaznia. Az interpretdld kérdés az osszeftiggések felfedezését kéri,
olyat, ami nincs konkrétan megfogalmazva, tudnak olvasni a sorok koézott.
A megértés szintjét fejlesztd kérdések leggyakoribb formaja: Mond meg mit
jelent! Mond el sajdt szavaiddal! Kapcsold 6ssze! Hasonlitsd osszel Miért tette?
Az alkalmazis (hasznélat) szintjén olyan kérdéseket tesz fel a pedagdgus,
amelybdl kideriil, a tanulé képes-e a feladat azonositdsara, az elméleti ismeretek,
szabdlyok, mddszerek alkalmazasira mis esetekben is. Az alkalmazds szintjét
fejlesztd kérdések leggyakoribb formdja: Mire lehet haszndlni? Mutasd meg ezen
a példdn is a ... Az analizis (elemzés, szétszedés) szintjét fejlesztd kérdések az
ok-okozati dsszefiiggések feltirdsira 6sztdnzik a tanuldt. Az elemzd kérdés arra
irdnyul, hogy a tanulé részekre bontassal, az egyes részekben 1évd informdcidkkal
keressen vélaszt, adjon magyardzatot. Az analizis szintjét fejlesztd kérdések
leggyakoribb formdja: Milyen egységekbél dll> Mi a sorrend? Mik a fé okok? A
szintézist (8sszegzés, Osszerakds) kivané kérdések batoritjdk a tanuldt az
alkotd problémamegolddsra. A szintézis szintjét fejlesztd kérdések leggyakoribb
formdja: Irj jelentést a tanulmdnyi kirdnduldsrol! Az értékelés szintet fejlesztd
kérdés azt igényli a tanulétdl, hogy mindazt, amit tanult, integrilja szemé-
lyes tuddsa, meggy6z3dése rendszerébe. Ezek a kérdések a tanuldk kritikai
gondolkodisi szintjét célozzik meg. Az értékelés szintjét fejlesztd kérdések
leggyakoribb formdja: Egyetértesz ezzel? Mi a véleményed? Indokold meg!
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Osszegezve, az alacsonyabb szintli kérdések a tananyag felidézésére, a
tudds, ismeret szintjére (emlékszik-e a tanulé arra, amit valaha tanule, hallott,
olvasott), a tananyag és a tapasztalatok megértésére (vajon érti-e a tananyagot),
valamint alkalmazdsira (tudja-e hasznalni a médszereket, szabilyokat bizo-
nyos feladatok megoldsindl) szolgdlnak. A magasabb szintli kérdések tbb-
nyire elemzést (képes-e a tanulé kovetkeztetéseket levonni, 4llitdsai aldtd-
masztisira képes-e példikat felhozni), 6sszefoglalast (képes-e eredményeket
megjosolni, problémdkat megoldani) és értékelést (képes-e alitdimaszthatd
véleményt nyilvénitani ellentmonddsos kérdésekben) igényelnek. A magasabb
szintli kérdések nyitottak, valamint mélyebb gondolkodést vesznek igénybe.
Mivel a magasabb szintli kérdések bonyolultak, ezért feltevésiik is nehezebb.
Eppen ezért, ha a tanir rogtonzés Gtjin teszi fel kérdéseit, tobbnyire az ala-
csonyabb szintli kérdés tipusit vilasztja.

4.3.1 Leggyakoribb hibdk a tandri kérdéseknél

Minden pedagdgusnak tudnia kell arrdl, hogy vannak jé és rossz kérdések.
A jé kérdések legyenek mindig viligosak, egyértelmiiek, valamint szakmai
szempontbdl helyesek. A kérdések lehetSleg irdnyuljanak az oktatis minden
szintjére, vagyis a megértésre, specifikus és nem specifikus transzferekre is, és
ne csak az emlékez8képességet vegyék igénybe. Valamint a kérdések legyenek a
tanul6k képességeinek és lehetdségeinek megfelelek.

A didaktikailag rossz kérdések azok, melyek igennel vagy nemmel, esetleg
taldlommal is egyszerien megvélaszolhatéak. Zrinszky (2002, 72) ezeket a
kérdéseket halott kérdéseknek nevezi, mert nincs igazi szerepiik, iiresek.

Azokat a kérdéseket, amelyek folyton viltoztatjik alakjukat, a tanulék szé-
mdra nem vildgosak, nem érti a tanuld, hogy mirdl is sz6lnak pontosan, kamé-
leon kérdéseknek nevezi Zrinszky (2002, 72).

A szénoki kérdések nem foglalnak magukban valédi kérdést, és a tandr nem
var rajuk vélasze, 4ltaldban meg is valaszolja 8ket. A pedagdgia kommunika-
ciéban nem feltétleniil hiba a szénoki kérdés, lehet motivélé vagy figyelemfel-
keltd szerepe a taniri beszédben.
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A vilaszt elSre sugall6 kérdések is keriilendSek a pedagdgiai kommunikd-
ciéban, mivel ezeknek sincs igazin didaktikai fontossdguk. Nem a kognitiv fo-
lyamatok fejlesztésére iranyulnak, sem véleményformalé szerepiik sincs.

A pedagbégusok kommunikacidjaban eléfordulnak olyan kérdések, amelyekbe
teljesen belezavarodik a tanuld, ezeket nevezi Zrinszky (2002, 73) belezavaré
kérdéseknek. Tobbnyire azért hasznalja ket a pedagdégus, hogy az adott
probléma bonyolultsiga felszinre j6jjon, elttlozzik a bizonytalansigkeltést.
Igy nem a probléma tisztdzisa, hanem a nagyobb zavar felé haladnak.

C)sszegezve elmondhatjuk, hogy a koznapi tarsalgds, beszélgetés alkalmdbol
a kommunikal$ felek a kérdéseket olyankor teszik fel, mikor valamit nem
tudnak, de szeretnék megtudni. Tehit a kérdezd személy megfogalmazza
problémadjét, melyet valaki mas felé iranyit, bizva benne, hogy valaszt kap, amely
megsziinteti hidnyérzetét. Az ilyen esetekben az kérdez, aki nem tud valamit. A
pedagdgia kommunikdci6 sajitossiga a kérdések tirgykorében, hogy az kérdez,
aki tdbbet tud a kérdezettnél (Herbszt, 2011a, 40). A pedagégus nemcsak a
feleltetések soran tesz fel kérdéseket tanuldi felé, hanem a tanitdsi 6ra keretén
beliil bArmikor, hiszen egy kérdéssel visszaigazolast is tud kapni, hogy példdul az
aznapi tananyagot megértették-e, vagy esetleg még fontos a bdvebb magyardzat.

4.4 Redundancia a taniri beszédben

A redundancia sz6 a latin redundare szobdl ered, ami azt jelenti, hogy
jabb informiciét nem adé felesleg a kozleményben, amely nélkiil azonban a
megértés nehezebbé vilna (Bakos, 2002, 559). A redundancia kifejezést sza-
mos teriileten haszndljik, nemcsak a pedagdgiiban, de ott is, ahol az azonos
vagy hasonl6 rendszerek megjelennek. Szeretnénk bemutatni néhiny defini-
ciét, hogy a pedagégusok, pszicholégusok hogyan nyilatkoznak a redundancii-
rél. A redundancia a definicidk szerint az {izenetek azon tartalmit hordozza,
amelyek teljesen feleslegesek, mivel nem tartalmaznak semmiféle 4j inform4cidt,
ismeretet. Tehat a redundancia mint sz6 vagy kifejezés a szoveg informdcids
tartalmit nem egyértelmtien kozli, hanem tdbb széval, kifejezéssel koriilirja
azt, ami teljesen sziikségtelen. Alapvetden a redundidns szoveggel el lehet
veszteni a szoveg lényegét, a tényleges informacidjit (Englert, 1966, 152).
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Griiner igy nyilatkozott a redundancidrdl: a redundancia kifejezés elsésorban
az informacidelméletekben hasznélatos, ahol azt jelenti, hogy: az informacié
tultengése. Bir a redundins megnyilatkozaskor az informiciékhoz sem
hozzi nem tesziink, sem el nem vesziink beldlikk, mégis tul soknak és
feleslegesnek ttinhetnek az informicidk. A redundancidnak nagy jelentdsége
van az informdciéelméletben, mivel az informdicids csatornik jobban ki
vannak haszndlva. Mésrészrdl viszont a redundancia megvédi az informdciok
elvesztését az eldre nem lathat6 zavaré tényezdkedl (Griiner, 1974, 144). Roka
(2002, 17) igy definidlta a redundancidt: ,A redundancia az, ami az iizenetben
konvencionilis, el6re meghatirozhatd” Véleményiink szerint Roka ez alatt azt
értette, hogy nemcsak az a redunddns megnyilvanulas, ha ugyanazt elmondjuk
tobbszor, csak éppen masképpen fejezzitk ki magunkat, hanem az is, ha a
megszokott sablonos szdveget hasznéljuk egyes esetekben, mivel a redundancia
a magas foku eldre meghatirozhatdsig eredménye. Ilyen magas fokt redun-
dancia lehet, ha a mellettem 4ll6 ismerdsom eltiisszenti magit, én pedig azt
mondom neki: Egészségedre! A kommunikdciénak igen is nagy sziiksége van
a redundancidra, mivel a kommunikdciés zaj csSkkentésére is képes (Roka,
2002, 17). Vannak szavak, mondatok az emberek kommunikiciéjiban, amikkel
semmi 4j informdciét nem mondanak, ugyanazt elmondjik t3bbszdr, esetleg
mds szavakkal. A redundancia nemcsak a szobeli megnyilvdnuldsokra jellemz,
hanem megjelenhet képi formaban is. Mint példdul amikor a pedagégus el-
mondja szavakkal a tavasz jellemzdit (példdul mas nyelven), és hogy a tanuldk
azt jobban megértsék, megjegyezzék, mutat egy képet a tavaszrdl, és beszélget-
nek rdla. Ilyen esetekben szitkség van a redundanciira. Vannak viszont alkal-
mak, amikor a képekhez semmiféle verbélis megnyilvanuldst nem kell hozza-
tenni. Ilyen esetnek mondhatjuk, mikor a szemafor piros szinfire vilt, min-
denki tudja, hogy mit jelent, nem kell, hogy al4 legyen irva az ,Allj!" felirat.
Tapasztalataink szerint a pedagdgidban, f8ként az alsé tagozaton oridsi szerepe
van a redundancidnak, mégpedig a pedagégus altal dtadott 4j tananyag meg-
értetésében. Mivel az alsé tagozatos tanulék még nagyon fiatalok, gondolataik
gyakran elkalandoznak, még nem igazdn tudnak teljes mértékben figyelni
a tanitdsi 6rdkon. Minden pedagégusnak oda kell figyelnie, hogy mikor és
hanyszor ismétli dnmagit. A redundancia a pedagdgusoknil (de ugyanigy a
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tobbi embernél is) megjelenhet a b8beszédlisége miatt, de azért is, mert nem
tudja magit kifejezni.

Pedagdgiai vonatkozdsban a redundancia lehet pozitiv hatdst vagy feles-
leges. Pozitiv redundancidrdl akkor beszéliink, amikor pozitiv megerdsitést
eredményez. Ez jobbara akkor fordul el8, amikor a tanir megerdsiti a tanuld
helyes vilaszat gy, hogy elismétli azt. Felesleges a redundancia akkor, amikor
a tandr feleslegesen ismétli Gnmagit, a mondanivaldjit, tobbszor, feleslegesen
felteszi ugyanazt a kérdést, ami nem a megértést szolgélja stb.

Véleményiink szerint a redundanciinak nagy szerepe van a tananyag ter-
vezésében, hiszen jol tudjuk, hogy ha azt szeretnénk, hogy a tananyagban
levd informacidk minél érthetbbek legyenek a tanulék szdmaira, j6, ha minél
tobbszodr elismételjitk ugyanazt. Nem feltétleniil fontos, hogy szavak dltal
ismételje meg sajit magit a pedagdgus, mds informdcidkozvetitd csatornin
is megteheti azt, példdul képek, tablizatok, dbrak segitségével is ,ismételheti”
onmagt, vagyis megjelenhet a redundancia (Hivesova, 2014, 39).

4.4.1 A redundancia vizsgdlata

4.4.1.1 A kutatis célja

A redundancia vizsgalatinak célja az volt, hogy megtudjuk, a redundancia
milyen mértékben nyilvinul meg a pedagégusok kommunikacidjaban. Vizsgil-
tuk annak el8forduldsat, mértékét és gyakorisigit. Szerettiik volna tudni, hogy
a redundancia a pedagégus kommunikacidjaban milyen mértékben nyilvinul
meg a sajitos kommunikacié kialakuldsa, és milyen mértékben a tananyag minél
alaposabb 4taddsa miatt. Tovabba vizsgaltuk azt is, hogy a redundancia hasznos
vagy elvetend$-e a pedagdgidban. A kutatds a 2013/2014-es tanévben zajlott
(Hivesov4, 2014).

4.4.1.2 A kutatédsi minta és a kutatési eszk5z6k
A kutatdsban részt vett 5 magyar tanitsi nyelvii alapiskola egy szlovikiai

jarasban. A vizsgilt iskoldk mindegyike falvakban taldlhaté. A kutatdsok sordn
kozvetlen meghgyelést alkalmaztunk, valamint a tanérdkat diktafon segitségé-
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vel fel is jatszhattuk, minden iskola minden évfolyamiban. A kutatisokban
osszesen 9 pedagdgus vett részt, mivel olyan iskoldkban is kutattunk, amelyek-
ben &sszevont osztalyok is vannak. A kutatdsok sordn a megfigyelés médszerée
vettitk alapul, valamint a diktafonos feljatszast és annak elemzését. Minden
évfolyamban megfigyeltitk a magyar nyelv és irodalom 6rdkat és a matematika
érakat,

4.4.1.3 Kutatisi eredmények

Magyar nyely és irodalom ora

A kutatasi eredmények prezentalisindl felsorolunk néhdny példit a redun-
dancia el8forduldsira, amelyeket kontextusuktdl fiiggéen analizdlunk. Rémuta-
tunk a redundancia helyességére, szitkségességére és a redundancia felesle-
gességére. A példik felsorakoztatdsa utdn Ssszefoglaljuk a redundancia eléfor-
dulisit a tanitdi beszédben,

Az els8 évfolyamban a redunddns tanitéi megnyilatkozdsok a kovetkezd ese-
tekben voltak megfigyelhetdek.

- Hogyan irjuk az ,0” betiit?> Rajzoljdtok le a kezetekkel a levegdbe, hogyan irjuk
az ,0 betiit.

Ebben az esetben a pedagdgus azért tette fel még egyszer a kérdést, mert
elészor nem fogalmazott pontosan, és a tanulék nem értették, mit szeretne
t8litk. Mikor mér elmondta, hogy hogyan mutassik meg az,0” beti irdsit, mar
minden tanuld értette. A redundancia, véleményiink szerint ebben az esetben
teljesen felesleges volt, mivel a kérdés utin elég lett volna elmondania, hogy
mit csindljanak, nem volt feltétlen sziikséges még egyszer megismételnie, hogy
melyik betfire kivincsi. A redundancia itt a pontatlan tanitéi megfogalmazis
eredményeként keriilt felhasznalasra.

- A meséket bizonydra mindegyikdtok szereti. Ugye mindegyikdtok szereti a
meséket? Van koztetek olyan, aki esetleg nem szereti a meséket?

- Melyik betiit mutatom? Melyik ez a betdi, amit mutatok? Melyik ez a betii, amit
a képen lattok? Figyeljetek csak, melyik ez a betdi, ami a képre van rajzolva?

- Készitsétek ki az olvasékinyveteket. Az olvasékonyveteket készitsétek eld, nem

pedig mdst.
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Amint a példdkban jol lathatd, a pedagdgusok nagyon sokszor megismételték
onmagukat. A példik azt titkrozik, hogy nem azért, mert nem jol tették fel az elsd,
esetleg a masodik kérdést, vagy nem pontosan fogalmaztak azzal kapcsolatban,
hogy mit szeretnének a tanuléktdl, hanem azért, mert a tanulék nem figyeltek
rijuk. Az elsé évfolyamra jellemzd, hogy egy tanérin tobb tevékenységet
végeznek a tanul6k, és a tevékenységek valtozatosak. Erre azért van sziikség, mert
a tanulék még nem képesek a figyelmiiket 45 percig egy témdra Gsszpontosi-
tani. A redundancia is gyakori eleme a tandri beszédnek.

- Melyik ez a betii? Es ez? Ez a betii melyik? Hogy hivjuk ezt a betiit> Ez melyik?

Els8 rinézésre nagyon nagy redundanciit figyelhetiink meg, és feltételez-
hetjiik, hogy a tanulék nagyon nem figyeltek a pedagdgusra, vagy nagyon nem
értették, mit is szeretne t8liik. Ez azonban nem teljesen igaz. Igaz, hogy a
redundancia nagyon sokszor megismétl3dott, de ebben a példiban azért, mert
a pedagégus minden egyes kérdésénél mas betlit mutatott. Ugy gondoljuk,
hogy ezeket a kérdéseket elég lett volna csak egyszer feltennie a pedagdgusnak a
feladat elején. Mégpedig tigy, hogy elmondja, mi lesz a tanul6knak a feladatuk.
Valahogy igy: Mutatok szimotokra képeket, amikre betiik lesznek irva, ti pedig
megmondji-tok, melyik betlit mutatom.

- Elolvastam a Betidit vetni megtanultam cimii verset. Hdzi feladatra a Betiit vetni
megtanultam versike lesz olvasni. Ti is megtanultatok betdit vetni? Mdsoljdtok be a
fiizetetekbe az elsé versszakot a Betiit vetni megtanultam versikébdl.

Léthatjuk, hogy a pedagdgus egymadst kovetd néhdny mondatiban megismé-
telte a versike cimét a Bettit vetni megtanultam. Ebben a példaban mindenki
érezheti, hogy mar nagyon sokszor megismétli dnmagit, ami felesleges. A
példa jol titkrozi, hogy a pedagégus nem azért ismételte meg sajdt magit tobb-
szordsen, mert a tanulék nem figyeltek rd. Itt a pedagdgus sajit maga miatt,
sajit beszédstilusa miatt ismételgette magat. Ilyen eset tobbszor is el8fordult
a tandrakon. Az alabb bemutatott példa a misodik évfolyambdl valé:

- Elolvastdtok a Tavaszi szél vizet draszt cimdi verset. Ez a vers volt feladva hdzi
feladatra, megtanulni fejbdl. Valoszinileg a Tavaszi szél vizet draszt cimdi verset mdr
mindenki tudja fejbdl. Ki lesz az elsé, aki lefelel a Tavaszi szél vizet drasztbdl?

Léthatjuk, hogy a pedagdgusnak az elébbi mondatokban szinte minden
masodik szava a versike cime. A tanuldknak fel volt adva hazi feladatra a vers
megtanuldsa fejbdl, tehdt mir nem 1j, nem ismeretlen szdmukra, igy a pe-
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dagégus semmi 1) ismeretanyagot nem adott it aziltal, hogy megismételte
minden mondataban a vers cimet. Az ilyen esetekre mondjik azt, hogy teljesen
felesleges onismétlés.

Tandr: Amikor a tévében nézitek a meséket, vannak olyan mesék, amelyek dgy
kezdddnek, hogy egy maddrka énekel és a szdjabél szép virdgok jonnek ki. Ezek
milyen mesék? Hogyan hivjdk ezeket a meséket?> Milyenek ezek a mesék? Milyen
mesék kezdddnek ezekkel a szimbolumokkal?

Tanulok: Magyar népmesék.

Tandr: Igen. Ezek a magyar népmesék. A magyar népmesék kezdédnek ezzel a
szimbdlummal.

Tandr: Altaldban a magyar népmesék melyik magyar kiralyrol szoktak szélni? Ki
lehetett az a hires magyar kirdly? Balint is ezt a magyar kirdlyt jatszotta a kardcso-
nyi miisorban. Melyik kirdlyt jatszotta? Amelyik kirdlyt jétszotta Bdlint, az a kirdly
szerepel dltaldban a magyar népmesékben. Na, mit gondoltok, ki lebetett az a kirdly?

A fenti példa titkrozi, hogy a pedagbgus hosszi mondatok folyamén meg-
ismételte kérdéseit. Ebben a példdban a redundancia szdmtalan esetben nyilva-
nult meg. Ha a redundancia azért jelenne meg tobbszordsen, mert a tanuldk nem
figyelnek, vagy mert valami @j ismeretet szeretne veliik meg-jegyeztetni a tanitd,
a redundancia helyénval6. A tanéra megfigyelése alatt a pedagdgus a kérdései
kozote nem vart arra, hogy a tanuldk mér az elsd kérdés utin megmondjik a
valaszt, amit lehet, hogy mér akkor tudtak. Ez a kérdezéstechnika példa arra,
hogy a kivarasi id8 1-et helyteleniil alkalmaztik. A tanuldkba visszafojtottdk
a sz6t mindaddig, mig a pedagégus be nem fejezte a kérdéseit. Voltak tanuldk,
akik mér az elsd kérdés utin feltették a keziiket, hogy megmondhassik a helyes
valaszt, de a pedagégus nem figyelt rajuk. Egy esetben viszont megfigyelhetd
a pozitiv redundancia, amikor a tanit6 elismétli a tanul6 jé valaszar (Igen.
Ezek a magyar népmesék. A magyar népmesék kezdddnek ezzel a szimbélummal),
teljes terjedelmében, amivel a tanulé felé és az osztély felé is erdsit. Ez pozitiv
visszajelzés is egyben és pozitiv értékelés, a tanulé valaszinak elfogadasa. A re-
dundancia feleslegességére egy masik példat is fel tudunk hozni, amely szintén
tanitdi monoldgban jelent meg. Az Srarészletet a negyedik évfolyamban figyel-
titk meg.

- Az olvasmdnyban olvastunk tobb olyan szét, amit nem ismertiink. Felirom a
tablara. Megszeppen. A megszeppen volt az elsé szo. Tudjdtok, mit jelent a meg-
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szeppen sz6? Hallottdtok mdr valahol a megszeppen szot?> Még nem volt senki, aki
azt mondta volna nektek, hogy ne legyetek megszeppenve? Most én is azt mondom
nektek, ne legyetek megszeppenve. Mit értettem a megszeppen szé alatt?

Amint a példa mutatja, a pedagdgus sokszor megismételte Snmagit. Véle-
ményiink szerint nem kellett volna ennyiszer elismételnie a ,megszeppen”
szot. Elég lett volna egyszer. Valamint azt is megfigyeltiik, hogy a kivérasi
id6 1 rovid volt, tobb tanulénak nem volt ideje a kérdésekre vilaszolni.
Didaktikailag helytelen az is, hogy a feltett kérdés megvilaszolatlan maradt.
A sok kérdés, ugyannak az ismeretlen szénak az ismétlése nem eredményezte
a 576 értelmezését, A tanitd tehit a sz6 ismétlésével nem érte el a kivant hatast,

A redundancia tipikus eléforduldsit, amely pozitiv megerdsitést fejez ki, jol
illusztrdlja a kovetkezd tandrarészlet, amit a negyedik évfolyamban figyelhe-
tiink meg,

Tandr: Lacika, mit rakunk a mondatok végére?

Tanulé: Irdsjeleket.

Tandr: Igen. Irdsjeleket. Milyen irdsjeleket tehetiink a mondat végére, Veronika?

Tanulé: Pontot, kérddjelet, felkidltéjelet.

Tandr: Igen. Pontot, kérdéjelet, felkidltdjelet.

Tandr: Az elsbbiekben a szomorisdgrol olvastunk. Alexa, voltdl mdr szomori?

Tanulé: Nem igazdn.

Tandr: Nem igazdn. Ddvid, te voltdl mér valaba szomori?

Tanulé: Igen, mikor hétf6 reggel apu elmegy munkdba.

Tandr: Mikor apu elmegy munkdba. Levente, te mdr voltdl szomord?

Tanulé: Nem szoktam szomorkodni.

Tandr: Nem szoktdl szomorkodni.

A redundancia nemcsak abban nyilvinulhat meg, ha a pedagdgus ismétli
a tanulé valaszit, de abban is, ha példit vagy feladatot magyariz meg. Az
orarészleteket a misodik évfolyamban figyeltitk meg.

- Egészitsétek ki a mondatokat az olvasmdny alapjin. Tehdt, amit az elobb
olvastunk olvasmdnyt, annak alapjin kell kiegésziteni a mondatokat.

- Irjdtok le a kovetkezd szavakat szétagolva. Tehdt azokat a szavakat, amik itt
taldlbatéak, masoljgtok le a vonalra szétagolva. De helyesen szétagoljatok! Mondjuk
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csak el, mi is a szétagolds szabdlya, hogy is van, egy szét hdny szétagra tudunk
bontani?

A tandrarészletekbdl kitiinik, hogy a pedagégusok a tankdnyvben vagy a
munkafiizetben megoldandé példakat olvastik fel a tanuldk szimdra, majd
pedig elmagyaraztak, hogy a tanulék biztosan j6l végezzék azt el. Ahogy a
miésodik példaban latszik, a pedagégus felolvasta, majd megmagyardzta, mit is
kell tenniiik a tanuléknak annak érdekében, hogy a feladatot helyesen oldjék
meg, még a hozz4 tartozd szabdlyt is elmondtik. Meglehet, hogy a redundancia
tbbszérosen eléfordult a pedagdgusok kommunikacidjaban, de ahhoz, hogy a
feladatokat helyesen oldjik meg a tanuldk, sziikséges tdbbszdrosen elismételni
azt.

Erdekes jelenséget figyeltiink meg a masodik évfolyamban, amire példa az
aldbbi Srarészlet.

- Lacika, hozd ki megmutatni a hdzi feladatodat. Elkészitetted a hézi feladatot?
Ugye, készen van a feladat, ami hdzira volt foladva?... Miért nincs kész a hézi
feladatod? Minden osztdlytdrsadnak kész van, csak neked nincs. Minden iskolds-
nak az a feladata, hogy otthon felkésziilion mdsnapra, és a hdzi feladatdt elkészitse.
Meég egyszer megkérdezem, miért nincs kész a hdzi feladatod?

Ebben az esetben a pedagdgus kénytelen volt megismételni dnmagit, mert
a tanulé nem figyelt ra, csak lehajtott fejjel iilt csendben. A pedagdgus a hdzi
feladat szavak ismétlésével, amely a tandri monolég redundédns elemét képezi,
ez esetben nevelési célokat kivdnt elérni.

A kovetkezd tandrarészletet a negyedik évfolyamban figyeltiik meg. Ebben
az esetben az 4 ismeretek rogzitésének biztositdsit szolgalta.

- Tudjdtok, ki volt Bendegiz? Bendegiz Attila kirdlyunk apja volt. Bendegiiz
volt az, aki a hunokat kormdnyozta a Kdrpdt-medencében. Tudjdtok, kik voltak a
hunok? A bunok azok nem mdsok, mint az 6si magyarok. Jegyezzétek meg, a hunok
azok az 6si magyarok. Tehdt Bendegiz volt az 8si magyaroknak, a hunoknak a
kormdnyzéja.

Matematika

A pedagdgusok kommunikéciéjiban a matematikadrin az elsd évfolyamban
is felfedeztitk a redundancidt, bir legnagyobb mértékben ebbdl a tantirgybdl
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sem az elsd évfolyamban. A pedagégusok kommunikaciéjiban a redundancide
matematikadrin az elsd évfolyamban leggyakrabban a feladatok magyarazasa-
nél figyeltitk meg. Nézziink meg néhany példat:

- Szdmold meg a képen ldthaté dbrdkat, és ird aldjuk a mennyiségiiket! Tehdt
szdmoljuk meg, mibsl mennyit latunk! 13 zéldborsot és 5 sdrgarépdt litunk a képen.
A képek ald irjdtok a szdmokat, hogy mibdl mennyit szdmoltunk. Tehdt a zéldborsék
ald fogjdtok irni a 13-at, a répdk ald pedig az S-ét.

- Ird be a hidnyzé egyjegyii szdmokat! Latjdtok a képen, hogy a vonalzén
hignyoznak szdmok, azokat kell behelyettesiteni. Irjdtok be a megfelels helyre a
hidnyzé szdmokat. Tehdt a hdrmas utdn hidnyzik egy szdm, aztdn mdr ott van az
otds. Melyik az a hidnyzé szdm, ami a hdrmas utdn jon és az 6tos eldtt van?

- Felirok a tdbldra néhdny szdmot. Ezeket a szdmokat mdsoljdtok be a fiizetetekbe.
Mindenki masolja be ezeket a szdmokat a fiizetébe, amiket felirtam a tdbldra. Ugye
mdr Zsoltika is mdsolja a szdmokat a fiizetébe, amiket felirtam a tdblira?

Mindhirom példit mis iskoldban mds pedagégus mondta. Amint a pél-
dik is mutatjik, lényegében mind a hirom pedagdgus ugyanott kévetett el
redundanciit. A tanuléknak a feladatot részekre bontottdk, 1épésrdl 1épésre
elismételték tobbszor is a teendSket, a végrehajtandé miiveleteket. Masodik
évfolyamban a legtobb redundanciit a pedagdégusok kommunikicidjiban a
szoveges feladatok magyardzata, illetve azok megolddsa kézben talaltunk.

- A feladat azt mondja, hogy a focipdlya szélessége 9 méterrel rovidebb, mint a
hossza, nekiink pedig meg kell dllapitanunk, hogy hany méter lehet akkor a focipdlya
hossza. Tehdt 9 méterrel rovidebb a szélessége, mint a hossza. (Pedagégus rajzol a
tabldra) ez itt 9 méterrel rovidebb ennél. Ha ez 9 méterrel rovidebb, mint ez, akkor
szerintetek ez milyen hosszd lebet?

A redundancia feleslegességére a kovetkez8, masodik évfolyamban megfigyelt
Orarészlet utal. Sem pozitiv megerdsitést, sem pedig a tananyag rdgzitését nem
eredményezte az ismétlés.

- Szdmoljdtok ki a kovetkezd feladatokat, amiket felirok a tdblira. Az lesz a fela-
datotok, hogy megoldjdtok ezeket a feladatokat, amiket felirok a tdbldra.

A kivérasi id8 1 helytelen alkalmazisira ezt a tanérarészletet kivanjuk be-

mutatni.
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- Ez mennyi? Mennyi az eredmény? Itt mennyi az eredmény? Es itt? Es itt? Es
ennél?

Az bsszeadds és kivonds 100-as szdmkorben torténd gyakorlasindl a tanité
nagyon gyors valaszokat vart a tanuldktdl. Ilyenkor szdmolni kell azzal, hogy
a kivardsi id6 1 tilzott roviditése azokat a tanuldkat részesiti elényben, akik
tigyesebbek, gyorsabbak. A lassibb, megfontoltabb tanulék nem tudnak gyor-
san reagélni, sokszor el is vesztik motiviciéjukat a versenyeztetd szitudcidban a
valaszaddshoz. A pedagdgus helytelen beszédstilusit a matematikadran a lenti
két példa illusztralja. A sok redundancia mellett a pedagdgus olyan kifejezéseket
hasznidl, ami nem helyénval6, nem pontos. A taniténak torekednie kell arra,
hogy helyesen alkalmazza a matematikai kifejezéseket, és ezeket a tanuléknak
is alkalmazniuk kell. Példdul a szorzds esetén meg kellett volna neveznie a
szorzdsi szdmfeladat tagjait. Pontatlansigra utal ez a tanitéi kifejezés is: ...
mindenkitd] egyénileg kérdezek parat a szorzétabldbol”. Vajon mire gondolt
a pedagdgus? Pir szorzisi szdmfeladatra a hatos szorzétablibdl, avagy a meg
nem oldott szorzisi szimfeladat elsd két elemére? Az elsd érarészlet a harmadik
évfolyamban, a mésodik Srarészlet a negyedik évfolyamban volt meghgyelhetd.
A negyedik évfolyamban megfigyelt 6rarészletnél a kérdésre a tanuldk azért
nem adtak vélaszt, mert a tanitd helyteleniil fogalmazott. A kérdés helyesen igy
hangozhatott volna: Hany jegy(i szimok ezek?

- Hézi feladatra a 6-os szorzétdbla volt foladva megtanulni. Most felelni fogunk
ebbsl a szorzétablabsl. Ugy fogunk felelni a szorzétdabldbdl, hogy mindenkitsl fogok
kérdezni egypdrat a szorzétablabol. Ismételjiik dt kozosen a hatos szorzotabldt, majd
mindenkitdl egyénileg kérdezek pdrat a szorzétdbldabél.

- Hogyan nevezziik azokat a szdmokat, amelyeket 100-t6l 999-ig be tudunk
sorolni? Milyenek ezek a szdmok?

Most nézziink meg két olyan példit a 3. évfolyamban, amikor a pedagdgus a
redundancia alkalmazdsdval a tanulé valaszadasat prébalta elérni.

Tandr: Honnan tudod meg, hogy helyesen oldottad meg a feladatot?

Tanulé: Probat csindlok.

Tandr: Igen. Akkor végezd el! Mondd hangosan, hogyan végzed el a probdt.

Tanulé: (csend)

Tandr: Hogyan végezziik az ésszeadds probdjat?

Tandr: Hogy csindlod az ellendrzést?
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- Héthez hogy tizenhdrom legyen, kell adni... Mennyit kell adni a héthez, hogy
tizenhdrom legyen? Héthez adjal hozzd annyit, hogy tizenhdrom legyen. Mennyit
kell adni a héthez, hogy tizenhdrom legyen?

A tanitdi beszéd terjeng8sségére j6 példa a 4. évfolyamban megfigyelt alabbi
Orarészlet. A tanitd beszédében pozitivnak lehet mindsiteni a matematikai ki-
fejezések hasznilatat.

- Ha a kisebbitends szam 15 és a kiilonbség 6, akkor mennyi lesz a kivonando?
Milyen matematikai miveletet kell elvégezni? A kisebbitendét, kivonandét, kilonbsé-
get melyik matematikai mivelet sordn bhaszndljuk? Ezekkel a szavakkal milyen
matematikai miiveletet lebet elvégezni? Hol haszndljuk ezeket a kifejezéseket?

A fenti 6rarészletnél lithatjuk, hogy a tanité 5 kérdést fogalmazott meg,
teljesen feleslegesen, mert a kérdésekre nem is virt valaszt, csak ismételte 6n-
magat,

Osszegzés

A redundancia az egész kutatasi mintét és mindkét tanératipust (magyar nyelv
és irodalom, matematika) tekintve a 3. évfolyamban jelent meg leggyakrabban.
Az egész kutatdsi mintdt és mindkét tandratipust (magyar nyelv és irodalom,
matematika) Ssszesitve a redundanciit legkisebb mértékben a mésodik évfo-
lyamban figyeltiik meg.

Vizsgilataink sordn azt tapasztaltuk, hogy legtdbb esetben a pedagdgus ma-
gyardzata kozben jelenik meg beszédében a redundancia. Sok esetben azért
észlelhetd a redundancia, mert a tanulék nem figyelnek arra, amit a tanité mond,
és a valasz érdekében a pedagdgusnak meg kell ismételnie a kérdést, feladatot
stb. Vannak viszont olyan esetek is, amikor a redundancia nem azért alakul ki,
mert a pedagégus éppen valamit magyardz, vagy mert a tanulék nem figyelnek
rd, hanem azért, mert a pedagdgus helyteleniil fejezi ki magat (HiveSova,
2014, 38).

4,5 Iras a pedagdgia kommunikiciéban

A verbalis kommunikaciénak két forméja létezik, mégpedig a beszéd és az

irds. Ahogyan a beszédnek, tigy az irdsnak is egy az alapja, ami nem mds, mint
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maga a nyelv. De ez a két kommunikaciés forma mégis eltér egymdstdl. A beszéd
8sibb. Hamarabb tanulunk meg beszélni, mint irni, igy természetesebben
hasznéljuk, gyokerei benniink élnek. Vannak bizonyos helyezetek, mikor a
beszéd segitségével jobban meg tudjuk magunkat értetni, biztosabb megértést
tesz szdmunkra lehetdvé. Sziikség esetén azonnal tudunk pontositani, ki
tudjuk egésziteni, esetleg drnyalni is tudjuk mondanivalénkat. A nem verbalis
kommunikaciés jelzéssekkel ki tudjuk egésziteni, igy még kifejez8bbé tudjuk
tenni a kozlenddnket.

Az irdsos kommunikacié sokkal dtgondoltabb, viszont maradandébb, meg-
bizhatébb, a mondanivaldnkat fegyelmezettebben, koncentréltabban fogalmaz-
zuk meg. A pedagdgia, kiildndsen ha a kommunikdciés helyzetekre is tekintettel
van, egységesen kezeli az irds-olvasdst, véli Zrinszky (2002, 94). Az olvasis
kompetencidja elsdsorban a szovegmegértésen alapszik. Itt van fontos szerepe
a tankonyvnek (de egyéb tansegédeszkdznek is), ahol a tananyag irdsos
formdban jelenik meg, irisban kommunikdl a tanuléval, aki ezt a szoveget
olvassa, dekdédolja annak tartalmat. A tankdnyv és a tanulé kézti interakcidként
(de nem kizdrdlagosan) keletkezik a tanulé tuddsa. Ezért is fontos a tankdnyv
nyelvezete, informdcidhordozé ereje, esztétikai jellege, interaktivitis mértéke
és még sorolhatnink. A tankdnyvelemzésbe viszont nem kivinunk bSvebben
belemenni, mivel a pedagdgidnak az egy sajdtos tudomdnyos és kutatdsi teriile-
te, ami ennek a munkdnak nem témdja.

Zrinszky (2002, 95) figyelmeztet arra, hogy az irott szdvegbdl eltlinhet
mindaz, amit beszéd kozben a mellékcesatornik adnak hozzi az tizenethez
(a nonverbélis kommunikécié kifejez8eszkézei). Hozzateszi viszont, hogy a
szobeli megnyilatkozdsok mellékcsatorndin kifejezett tizenetek is irdsba foglal-
hatdk, csupin meg kell hozz4 taldlni a megfelel$ szavat. Van azonban néhany
lényeges eltérés a kommunikdcié szébeli és irdsos megjelenitése kozott. Mig
a verbdlis kommunikdcié6 mellékcsatorndinak hasznilata tilnyomorészt az
akaratunktol fiiggetleniil valdsul meg, az irdsban valé rogzités megkoveteli a
tudatossdgot. A beszéd spontin médon alakul, a kimondott szé véglegesnek
tiinik. Az irott szoveg lassabban keletkezik, a készitSje egyediil dolgozik, sajit
tempdban. Az irdsban vald kifejezés lehetdvé teszi a gondolatok atértékelését,
javitdsit is. Az iskoldban a tanuldk irdsos megnyilvanuldsai dltaldban a tanité
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szdmdra késziilnek. A tanulé készitheti az irdsos feljegyzéseit sajat maga szdma-
ra is, példaul ha jegyzetel, kivonatot vagy vézlatot készit, naplét vezet.

Gavora (2007, 139) egy érdekes, irdsos megnyilatkozdsok fejlesztésére hasz-
nalhaté mdédszert mutat be, amit reflektiv irasnak nevez. Ez a mddszer ellen-
stlyozza azt az 4ltalidban hagyominyosnak vélt elgondolast, hogy a tanuld
az irdsit a taniténak késziti, ami valéjiban egy egyirdnyt kommunikdciés
modellnek felel meg. A reflektiv irds lényege, hogy a tanulé ir egy mondatot,
a szomszédja ir egy kovetkezd mondatot, amely az elséhoz kapesolédik, azt
fejleszti. Az igy létrejote irdsos dialdgus egy kozos produktumként kezelhets,
amely nemcsak a tanuldk irdskészségeit fejleszti, de a magasabb szintii kognitiv
folyamatokat is (alkotképesség).

Mindkét verbalis kommunikacids forma (irds és beszéd) nagyon fontos, 4rul-
kodik hasznéldjénak intelligencidjirdl, szakértelmérsl, érdeklddési korérdl,
valamint igényességérdl is. Tehdt a pedagdgusnak nagyon oda kell figyelnie arra,
amit leir, annak tartalmi megfogalmazdséra, de ugyantigy a formai megjelenésé-
re is. Amit a pedagdgus felir a tdblira vagy a tanul6k fiizetébe, annak mindig
olvashaténak és egyértelmiinek kell lennie, hogy még véletleniil se adhasson
lehetdséget félreértésre (Vass, 2003, 13).

4.6 A tanulék kommunikicids viselkedése

Téth (2011, 2012) a tanulék kommunikacids viselkedését a tanuldk tanuld-
si stilusdval és tanuldsi stratégidjaval hozta dsszeftiggésbe. Tanuldsi, tanitdsi
modellek segitségével tirja fel azok elemeit és a kozottiik [évS kapesolatot, szimba
véve azokat a valtozdkat, amelyekkel a tanulok kozotti kiilonbségek leirhatdk,
megadva a hatékony tanulasi kornyezet legfontosabb &sszetevdit (Téth, 2011,
19). A kommunikaciés viselkedés szempontjibol leginkibb a kommunika-
cids, interakcids tanuldsi-tanitdsi modellt tartjuk érdemesnek bemutatni. E
modell az oktatdst olyan kommunikativ folyamatnak, informdciéaramldsnak
tekinti, melyben az informacidt a képzési célokkal 6sszhangban, az aktuilis
tény, dolog, jelenség és a koztiik levd dsszefiiggés jelenti (Téth, 2011, 27). Az
informicidédramlds a valdsdg vagy a valésighoz kozeli helyzet megteremté-

sével vagy szimuldldsival, a tanuldk aktivitisival és az interakcié révén
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torténik. Ahhoz, hogy valésighti szituiciok kozben biztositsuk a hatékony
informiciédramlast, sok esetben kozvetitd kozegre, taneszkdzre van sziikség.
Ezek az eszkozok nagyban oldjak a tanar direkt verbalis kommunikacidjat. Az
interakci6 a kommunikdci6 erdtere, ugyanis a kozlés révén vilasz kivilasztdsira
késztet. A tanulds kapcsin négyféle kommunikiciés alapfunkcidrdl beszél-
hetiink. Az informiciés funkcié a tananyag kozvetitésére, az érzelmi a kozl8
személyiség érzelmeinek kifejezésére, a motivacids a cselekvés, a viselkedés
megvaltoztatdsira, végiil az ellendrzési funkci6 a kommunikéciés partner
szdndékainak feltérképezésére szolgil. A kommunikacidés modell a tanitis és a
tanulds eredményessége szempontjibél az aldbbiak fontossigit hangoztatja:

- a tantermi kommunikdcié t8bbnyire tandr—tanulé irdnyultsigti, azonban
minél nagyobb teret kell adni a tandr—tanuldé—tandr és a tanulé—tanulé irdnyt
kommunikaciénak,

- a tandr médszertani kultrajat jelzi, ha minél vilasztékosabb eszkdzrendszert
és ezaltal kommunikdcids csatorndkat hasznil a tananyag megismertetéséhez,

- a tanuldk eltérd adottsagokkal rendelkeznek a preferdlt kommunikaciéfor-
mak tekintetében, ezért keriilendd a ttlzott verbalizmus,

- megkonnyiti a tanulast, ha egyidejiileg tobb érzékszervi csatornin fut be az
informdcid.

A tanuldsi stratégia koherens elméleti alapokon nyugszik, sajitos szin-
taxissal (a végrehajtandé 1épések meghatdrozdsival és adott sorrendjével) ren-
delkezik és jellegzetes tanuldsi kornyezetben valésul meg (Falus, 1998, 274).
A koherens elméleti alapokat a kiilonbdz8 tanuldselméleti modellek jelentik
(Téth, 2011, 38). Kozéki és Entwistle (in Téth, 2012, 32) a tanuldsi stratégidk
harom tipusit kiilénitik el. A mélyrehatoldt, a szervezettet, a mechanikust.
A mélyrehatolé tanuldsi stratégia célja a tanulnival6 teljes megértése, mely-
nek része az Osszefiiggések felismerése, az 1 ismeretek Osszekapcsoldsa a
meglévdvel, a tananyag széleskor(i dttekintése, kovetkeztetések levondsa és a
rendszerszemlélet. A tanul6 nagy érdeklédést mutat a tantdrgy irdnt, lelkesedik
a tanulds irint. A szervezett tanulds a rendszeresség és a j6 munkaszervezés
kovetelményén alapul. A tanul6 sikerorientdlt, tokéletességre torekszik. Lelki-
ismeretes, j6l m(ikddd belsé motiviciéval és nkontrollal rendelkezik. A me-
chanikus vagy reprodukdlé tanulds elsdsorban a tanulnivalé megjegyzésére,
mintsem megértésére tdrekszik. A tanul6 torekszik a tananyagrészek bevésésé-

73



HORVATHOVA KINGA — SZOKOL ISTVAN

re, a tanité példdjinak, szavainak a kovetésére. A tanuld igyekszik mindent
memorizalni, a tanuldsban a tényekre koncentral.

Szité (1987, 19) kétféle tanuldsi stratégidt kiilonit el. Az elemit és a bo-
nyolultat. A bonyolult stratégia funkcionalis egységet probdl létrehozni a
mozaikszerli elemek kozott, ezzel leképezni kivdnja a cselekvés szintjén az
idegrendszer 4ltal felfogott informdcidk szervezddését. Az elemi stratégidk
kozé kiilonbozd tanuldsi technikdkat sorol, amelyek egyben jellemzik a tanuldk
verbilis, nonverbdlis vagy irdsos megnyilvinuldsait a tan6rdn. Ilyen példaul a
hangos és néma olvasis, a szoveg elmonddsa, néma dtismétlése, mis személynek
valé elmonddsa, a tirsakkal a tanultakrdl valé beszélgetés, az dttekintés, az
ismeretlen fogalom értelmezése, az alihtzassal val6 kiemelés, a kulcsfogalmak
definidldsa, a jegyzetelés, az Osszefoglalds és 4ltaldnositds, a kérdések felte-
vése, abrik és grafikonok értelmezése.

Zrinszky (2002, 51) szintén kétféle tanuldsi stratégidt kiilonbdztet meg. A
gondolkodé stratégidt alkalmaz6 tanul6é gyakran szél, hogy nem ért valamit.
Egyszertien azért, mert folyamatosan ellendrzi, hogy érti-e a dolgot. A produ-
kilé stratégidt kovetd tanulé gyakrabban él a taldlgass és figyelj technikdval.
Elkezd mondani valamit, kozben er8sen figyeli a tanir arcat, és az & visszajelzé-
sei alapjdn folytatja beszédét, vagy tér més targyra.

Gavora (2007) a tanulék kommunikacids viselkedése széles tirgykorébdl a
tanul6k kérdéseire 6sszpontosit. Mindannyian tudjuk, hogy a gyermek 2 éves
kora koriil nagyon intenziven kezdi érzékelni sajit magit és a kornyezetét.
Ebben a korban a gyermek leggyakoribb kérdése a mi ez? Ezt a kérdést koveti
a miért?, ami a gyermek 3. életéve koriil jelenik meg. FeltehetSen az iskolai
szocializicidnak is kdszonhetden ezt az intenziv kérdezési idészakot gyors
hanyatlds kéveti. A tandrikon a tanulék mér egyaltalan vagy nagyon keveset
kérdeznek, és a kérdéseikbdl elveszik a spontaneitds. Egy amerikai kutatds ered-
ményeit hozza fel példanak (Gavora, 2007, 113), amelybdl latszik, hogy a ta-
nuldk 4tlagosan a tandérdkon 20-32 kérdést tettek fel. A legtobb tanuldi kérdést
a 3. és a 7. évfolyamban figyelték meg. A kutaték a meghgyelések sordn 9 féle
tanuléi kérdést csoportositottak, csak sajnos az eredmények mar nem mutatjék,
mely kérdezési kategdria volt a leggyakoribb.

Pontosabb képet kapunk Antalné (2006, 21-22) egyik empirikus kutata-
sabdl, amelyben a tandri beszédet videdra vett 6rik segitségével vizsgalta, és a
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kovetkezd eredményekre jutott. Az elvégzett szdmitdsok alapjin 94%-ban a tandr
kezdeményezte a kommunikacidt, ezzel a modellel megerdsiti a tanulékban, hogy
felettiik 4ll, 8 a tudas forrasa. A tanul6k atlagosan csak 6%-ban kezdeményezték
a kommunikicidt, és az 6rdk tantisiga szerint nem azért szélaltak meg, mert
tobbet szerettek volna tudni az 6ra témdjéval kapcsolatban, hanem azér,
mert nem értették a tandri kozlést, vagy az draszervezéssel kapcsolatban
igyekeztek tisztdzni valamit. A mar zajlé interakcidkban a pedagégus beszéde
a kommunikdcié mintegy 78%-4t tette ki, iskolatipustdl fiiggetleniil. Emellett
a tandrok viselkedésére nagyon jellemz3 volt az is, hogy ha elkezdtek beszélni,
hosszan maguknil tartottdk a sz6t. Mindezek kdvetkezményeként azt is emliti,
hogy a tanul6k ardnytalanul keveset beszéltek. Megszélaldsaik rovidek voltak,
gyakran egyszavasak, toredékszertiek. A tanteremben 1év$ hierarchikus viszony
sajnilatos médon a tandr dominancidjihoz és a kommunikacié dramldsanak
erds meghatérozottségéhoz vezetett,

4.7 A tanérik kommunikicids jellegzetességeinek vizsgalata

Hogy a kézlenddnket beszéd altal vagy irasban kozoljiik-e, tobbé-kevésbé
tudatosan, céljainknak megfelelden vélasztjuk. A stilus az a méd, ahogyan a
nyelvet haszndljuk. Befolyasolja stilusunkat, hogy kihez és mirdl szélunk, milyen
a szokincsiink, személyiségvondsaink, nemzeti és tdrsadalmi hovatartozasunk,
milyen tdrsadalmi szokdsok érvényesek az adott helyzetben. Helyes, ha igyek-
sziink egyéni stilusunkat kialakitani, hiszen ez dont8en rink jellemz8, azonban
nem eleve adott, hanem fejleszthetd. Természetesen éppen annak kovetkeztében,
hogy stilusunkat a téma és a kommunikacidban résztvevdk is befolyasoljik, mds-
més médon beszéliink, ha szaknyelvet vagy ha hétkdznapi nyelvet beszéliink.

Stilusunk alakitdsdval kapcsolatosan érdemes néhiny problémara felhivni a
figyelmet. Torekedni kell a mondanivalét egyértelmtien kifejezd szavak meg-
valasztisira. A szegényes szokincs nem teszi lehetévé az drnyalt fogalmazist.
A tanitds sordn nincs idS, lehet8ség a szavak keresgélésére, s bizony néha
éppen a megfelel§ sz6 ismeretének hidnya miatt, érthetetlen, zavaros lesz a
magyardzat, vagy szétesd a tandra a sok gondolkoddsi sziinet miatt. Vigydzni

kell a nyelvi kozhelyekkel, az idénként felkapott divatos kifejezésekkel, nehogy
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nyelvi modorossighoz vezessen. Az idegen kifejezések stilusbeli gondként is
jelentkezhetnek a helytelen hasznilatuk miatt. A j6 stilus sajitossiga, hogy
vilagos, kdnnyen érthetd. El8re meg kell fogalmazni, mit akarunk mondani. Nem
szabad tal sok gondolatot egyszerre felvetni, idét kell hagyni a megértésre. Ne
legyenek a mondatok til bonyolultak, keriilni kell a tobbszords osszetételeket.
Legyen a mondanivalé lényegre tord, tdmor. A felesleges szdszaporitdsokat
keriilni kell.

Az emberi érintkezésben a nyelvi (verbélis) kommunikdciénak meghatirozé
szerepe van. A nonverbalis megnyilvdnuldsok a kommunikiciés folyamat egé-
szébe dgyazottan azokkal egyiitt, s tdbbnyire csak a beszéd kisérdjelenségei-
ként mitkodnek. A vokdlis eszkdzdk a hangadast (hangszin, tempd, hangers,
hanglejtés, artikuldcié...), a vizudlisak (gesztus, mimika, testtartds, szemkontak-
tus...) magit a beszédtevékenységet kisérik. A magas szintli verbdlis kommu-
nikdcié magasabb szintii nonverbdlis kommunikdciét eredményez.

Ezt a kommunikiciés folyamatot Barabasi (2008, 39-44) a kovetkezdképpen
kiilonitette el:

- logikai-empirikus irdnyzat, amely a beszédesemények kategorizildsit és
gyakorisdguk megallapitdsit vizsgilja,

- értelmez8 irdnyzat, amely a beszédeseményeket prébalja értelmezni.

A logikai-empirikus irdnyzat kutatdjaként Bellack nevét emliti meg, aki
tdbb éven keresztiil figyelte és rogzitette a tanitdsi orat. Bellack az osztélytermi
kommunikdciét vizsgilta és a kovetkezdket allitotta:

- A tanir/sszes tanulé beszédid§ ardnya 3:1. Atlagos osztalylétszim mellett
egy tanuldra a teljes beszédidd 1%-a jut (ez kb. 20 mésodperc).

- Tandri/dsszes tanuldi kérdések ardnya 9:1. A tandri kérdések tobbnyire nem
gondolkodtatd, hanem felidézg jellegtiek.

- A tandri beszédidd 35%-a kérdezés, 40%-a reagilds, 20%-a fegyelmezés.

- A taniri kérdések — tanuldi valaszok — tandri reagildsok a tandra 60%-it
teszik ki. Percenként atlagosan két kérdés hangzik el.

Az értelmezd irdnyzat uttordje Barnes, aki az osztdlytermi kommunikdcié
jelentését vizsgilta. Arra az eredményre jutott, hogy a kiscsoportban dolgozé
gyerekek nyelvhasznélata hatékonyabb akkor, ha a pedagégus nincs jelen.

De pedagégiai vonatkozasban beszélhetiink direkt vagy szdndékolt, illetve
indirekt, dnkéntelen tipusit kommunikiciérél is (Horvithovd, Ondikovi,
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2012, 352). A direkt kommunikdcié nagyfoka szindékossdgot jelent, s verba-
lis és nonverbalis formiban is megjelenhet. A beszéd mindig szdndékolt,
hiszen akaratlanul nem fordulhat el8. A szdndékos, tudatos kommunikiciét
parhuzamosan akaratlan informacidkozld folyamatok is kisérik. Ezek a kozl8
érzelmi viszonyat fejezik ki a kozolt tartalomhoz, a kozlési helyzethez, a
befogaddhoz. Ezt a nem szindékolt, 6nkéntelen, indirekt hiradast nevezziik
metakommunikiciénak is. Mind a verbdlis, mind a nonverbalis kommunika-
ciénak van egy ilyen elvontabb informacids szintje, amely a kozlés tartalmanak
milyenségére, az adott szitudcidra vonatkozik. A metakommunikativ tizenetek
hordozéi tobbnyire a kozlés nem verblis eszkozei, de a verbalis kozlés is rejt-
het magiban metakommunikativ jelentéseket.

A tanéra nagyon bonyolult szintere a pedagdgiai kommunikaciénak. A ta-
nité nagyon sokféle tevékenységet hajt végre egyszerre. Magyardz, figyel, kér-
déseket tesz fel, utasit, ellendriz, értékel, fegyelmez, visszacsatol. A tanitd ak-
tivitdsdhoz nem fér kétség. A tanul6 figyel, hallgat, értelmez, feladatot hajt végre,
valaszol. De vajon mennyire aktiv a sajit tuddsa megszerzése terén? Mi jellem-
zi a tandrdkat a tanité és a tanulé kommunikiciéjit illetden? E kérdésekre
kerestiik a vélaszt a 2013/2014-es tanévben végrehajtott kutatdsban (Kovacovs,
2014), mikdzben a logikai-empirikus megkdzelitést kovettitk. Ez kitlinik a
kutatdsi kérdések meghatérozdsibdl is.

4.7.1 A kutatdsi kérdések megfogalmazdsa

+ Milyen és mennyi verbalis megnyilvianuldsa van a pedagégusnak a tanitdsi
6rakon?

+ Milyen és mennyi verbélis megnyilvinuldsa van a tanuldknak a tanitdsi
orakon?

4.7.2 A kutatds modszerei, eszkozei
A kérdések megvélaszoldsa érdekében tanérai megfigyeléseket alkalmaztunk.
A megfigyelést a Flanders-féle megfigyelSlap segitségével és a tan6rékon készitett

hangfelvételek analizisével végeztiik gy, hogy 6t masodpercenként feljegyeztiik
azokat a kategéridkat, amelyeket a kommunikdciéban észleltiink. A Flanders-
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féle rendszer a tanuldkra és a pedagdgusokra gyakorolt kozvetett (indireke) és
kozvetlen (direkt) hatdsbdl indul ki (Albert, 2005, 37).

Flanders ezt a rendszert a tanuldk és a pedagdgus kozott végbemend interak-
cié leirdsdra dolgozta ki. Feltételezte, hogy a legtobb tanitasi funkci6 a verblis
kommunikdcién keresztiil valésul meg (Falus, 1993, 141). Flanders &sszesen
10 szempontot vezet be, amelyek a verbalis kommunikicié megfigyelésére
alkalmasak.7 kategériat alkalmazott a tandri viselkedés meghgyelésére, kettdt
arra, hogy a tanuldk, mint csoport kezdeményeznek vagy reagilnak-e, tovibb4
egyet az interakcids sziinet feljegyzésére. A tandri viselkedésre vonatkozd
szempontok kore is két részre oszlik, kezdeményezésre és reagilisra. Az

alabbiakban bemutatjuk a 10 megfigyelési szempontot (Albert, 2005, 37).
A tandr verbilis megnyilvinuldsai:

Reagildsok

1. Akceptilja, elfogadja a tanuld érzéseit — a tandr bardtsigos hangnemben
fogadja a tanuldk érzelmeit, megnyilvdnuldsait, magatartasukat, 4llasfoglaldsu-
kat, amelyek egyarant lehetnek pozitiv vagy negativ irdnytak. Ide tartozik az
érzelmi megnyilvanuldsok el8re jelzése és felidézése is (Falus, 1993, 141).

2. Dicsér és 6sztonoz — dicséri a tanuldk tevékenységét, megnyilvinuldsit,
viselkedését. Ide tartoznak a helyeslést kifejezd fejbdlintdsok, helyesld mosoly
stb. (Szits, 2007, 54).

3. Akceptalja vagy fejleszti a tanulé gondolatait, Stleteit — épit a tanuldk 4ltal
felvetett gondolatokra, tovabbfejleszti azokat (Falus, 1993, 141). Tisztdzza,
felhasznalja vagy tovébbfejleszti a tanulé 4ltal javasolt gondolatot. Ide tartoznak
azok a kérdések is, amelyek a tanul6k otleteit fejlesztik tovabb.

Kezdeményezések
4. Kérdéseket tesz fel — a pedagdgus azzal a szdndékkal teszi fel a kérdést,
hogy a tanulé vilaszoljon r4, a kérdés a tartalomra és az eljdrdsra vonatkozik
(Szits, 2007, 54).
5. Magyardz — az adott tartalomrdl vagy eljardsrél mond el tényeket vagy
véleményt. Sajit gondolatait fejezi ki. Koltdi kérdéseket tesz fel, amire nem var
valaszokat (Falus, 1993, 141).
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6. Direktivakat oszt, utasitisokat, parancsokat — utasitdst, Gtmutatist, ird-
nyitst ad és elvirja a tanulékedl, hogy kovessék ezeket (Falus, 1993, 141).

7. Kritizilja a tanuldkat vagy a sajit autoritdsit hangstlyozza — valamit
kifogdsol, leszid valakit, kifejezi azt, ha nem tetszik valami. Elfogadhaté visel-
kedésformara 8sztonoz, véleményét meg is indokolja (Falus, 1993, 141).

A tanuldk verbdlis megnyilatkozisai:

8. A tanul6 reagil vagy vilaszol a pedagégus kérdésére, illetve utasitisira
— ez olyan tanuldi verbalis megnyilatkozas, amely a pedagégusi verbilis meg-
nyilatkozasra kovetkezik be. A pedagégus véltja ki a tanuléi megnyilvinuldst,
6 kezdeményezi a kontaktust (Szits, 2007, 55).

9. A tanulé kezdeményez, spontin mddon, sajit kezdeményezése alapjin
beszél, vilasza meghaladja a pedagégus dltal tdimasztott kovetelményt (Szitd,
2007, 55).

10. Az osztilyban csend van, vagy éppen ellenkezdleg ziirzavar, érthetetlen
kommunikicié — a kommunikici6 kdzben sziinet, csond vagy éppen valamilyen zaj
van, ami miatt a megfigyel8 nem érti, hogy épp mit mondanak (Falus, 1993, 142).

4.7.3 A kutatdsi minta

A kutatdst egy magyar tanitdsi nyelvii, virosi iskola 3. évfolyamdban végeztiik.
Harom tanitdsi 6rit figyeltiink meg: olvasist, nyelvtant, honismeretet.
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4.7.4 A kutatds eredményei

4.7.4.1 Olvasiséra

Flanders-féle rendszer
120

| Akceptalja a tanulé
érzéseit

B Dicsér és 6sztonsz

[ Akceptalia vagy fejleszti
a tanulé gondolatait

B Kérdéseket tesz fel

B Magyaraz

O Direktivakat oszt:
utasitasokat,
parancsokat

Eléfordulasuk szama

B Kritizalja a tanuldkat
vagy a sajat autoritasat
hangsulyozza

Atanité beszédmegnyilvanulasai

4.1 dbra A tanité beszéd megnyilvinuldsai az olvasdsérdn

A 4.1 ibra mutatja, hogy a pedagégus az olvasiséra nagy részében magyardz.
Ebbe a kategéridba soroltuk be azt is, mikor a pedagdgus 6j tananyagot (mesét)
olvas a tanuldknak. Majd a tanuléknak utasitisokat ad. Ilyenek voltak: vegyétek
el8 a tankdnyvet, késziiljetek fel a mesébdl, figyeljetek ide, hozzatok ki a képeket,
emeljétek ki a maginhangzékat, valasszitok ki stb. A harmadikként kiemelhetd
kategéria pedig az, hogy a pedagégus kérdéseket tesz fel a tanuldknak:
elhoztatok?, megértettétek?, melyek azok? A kovetkezd kategéria a dicséret és
az 8sztonzés, itt csak a szobeli dicséret van feltiintetve a hangfelvétel alapjin. Az
6ra sordn a szdbeli dicséretet kisérte az is, hogy a pedagdgus csillaggal értékelte
a didkokat. A kovetkezd kategdria az értékek szerint kritizdlja a tanulékat vagy
a sajat autoritdsit hangstlyozza. Ezt a felvétel alapjan akkor dllapitottuk meg,
mikor a tanul6 valami olyat mondott, ami nem az 6réhoz kapcsolédott. Egy
esetben véltiik felfedezni azt a kategéridt, mikor a pedagégus akceptilja a tanuld
érzéseit. Es volt egy olyan kategéria is, mely az olvasdséran nem fordult eld. Ez
volt az,,akceptilja vagy fejleszti a tanuld gondolatait” kategéria.
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Flanders-féle modszer
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20
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Atanulék beszédmegnyilvanulasai

4.2 dbra A tanulék beszédmegnyilvinuldsai az olvasdsérdn

A 4.2 abrin lathaté, hogy a legtobbszor eléforduld kategéria a tanulé vélasza
a kérdésekre vagy utasitdsokra. A 4.1 abran lithaté volt, hogy a pedagégus sokat
kérdez, és sok utasitist ad egy tanéra sordn a tanuldknak. Ezekre a kérdésekre
és utasitdsokra a tanuldk vilaszolnak. Volt olyan is, hogy egy kérdést tobbszér
tett fel a pedagdgus, mert vagy nem értették a tanuldk, vagy gondolkodasi iddre
volt sziikségiik ahhoz, hogy vilaszolni tudjanak. A méisodikként kiemelkedd
kategoria: az osztdlyban csend vagy zlirzavar, érthetetlen kommunikacié van.
Csend uralkodott néha egy-egy elhangzott kérdés utin, ziirzavar pedig a
meghallgatott zene utdn, mert mindenki egyszerre szerette volna a véleményét
elmondani, és egy érthetetlen kommunikdcid, ziirzavar lett bel8le. A harmadik
kategéria, ami a tanuldkra vonatkozik, és az értékek szerint a harmadik helyen
4ll: a tanulé spontin médon, sajit kezdeményezése alapjan beszél. Ez a kategéria
ritkin fordult el§ a tanitdsi 6rdn beliil, mert a pedagdgus ledllitotta ezt a
folyamatot.
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Flanders-féle modszer
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Osszehasonlitas - pedagégus és tanulék beszédmegnyilvanulasa

4.3 dbra A pedagégusok és a tanuldk beszédmegnyilvinuldsai az olvasdsérin -
dsszehasonlitds

A 4.3 4brén lithatd, hogy az olvasdséran a pedagégus tdbbet kommunikdl,
mint a tanul6k. Ez azért is van, mert a pedagdgus, mig az 6rdn olvas, a tanuldk
csendben figyelik a szoveget. Ha valamit nem értenek, akkor megkérdezik, vagy
a pedagdgus teszi fel a kérdést az olvasnival6val kapcsolatosan.

4.7.4.2 Magyar nyelv és irodalom 6ra (Nyelvtan)
Flanders-féle modszer

166

B Akceptalja a tanuld
140 érzéseit
B Akceptalja a tanuld
120 érzéseit
o O Dicsér és 6sztonsz
100 B Akceptalja vagy fejleszti a
tanulé gondolatait
B Kérdéseket tesz fel
[ Magyaraz
62 M Direktivakat oszt:
60 utasitasokat, parancsokat
O Kritizalja a tanuldkat vagy
40 a sajat autoritasat
hangsulyozza

80

Eléfordulasuk szama

22
B I:] )
o

Pedagoégus beszédmegnyilvanulasa

4.4 dbra A tanité beszéd megnyilvinuldsai a nyelvtan ordan
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A 4.4 4brabdl kiolvashatd, hogy a legtobbszor elforduld kategdria a nyelv-
tandran, hogy a tanité direktivakat oszt: utasitisokat, parancsokat, példdul:
nyissatok ki, gyere ki a tdbldhoz, figyeljetek oda stb. A misodik leggyakrabban
eléfordulé kategéria a tanité magyardzata. A nyelvtanéra gyakorld éra volt, igy
a magyarazatra egy-egy feladat megoldisa elStt keriilt sor, abban az esetben, ha
a tanuldknak nehézségeik voltak az adott feladattal kapcsolatban. A kérdéseket
tesz fel kategéria a harmadik leggyakoribb kategéria. A pedagdgus a tanéra
elején ismétld kérdéseket tett fel a tanuldknak, a tanéra kozben is hangzottak
el kérdések, példaul: értitek?, mi lehet az? A negyedik leggyakoribb kategéria a
dicsér és 6sztdndz volt. A tanitd a tandra sorin szdbeli és irdsbeli értékelést is
hasznélt. Ez a szdm csupédn a szdbeli értékelést titkrozi. Az irdsbeli dicséretet
pedig csillag formdjéban kaptik meg a tanuldk egy-egy helyesen megoldott
feladat utdn. Kritizdlja a tanuldkat, vagy sajét autoritdsit hangstlyozza kategéria
is el8fordult ezen az 6rdn is, amelyet jobban gy észleltiink, hogy kritizalja a
tanuldkat egy-egy nem kivint véleménynyilvinitds miatt. Két kategéria vol,
amely ezen a tan6rdn nem fordult el8, ezek pedig a kovetkezdk voltak: akceptil-
ja a tanuld érzéseit és akceptilja vagy fejleszti a tanul6 gondolatatit.

Flanders-féle modszer
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Atanulék beszédmegnyilvanulasai

4.5 dbra A tanuldk beszédmegnyilvinuldsai a nyelvtanérdn
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A 4.5 4brén lithatd, hogy a legtdbbszor eléforduléd kategéria az osztilyban
csend van, vagy épp ellenkezdleg, ziirzavar. Sokszor nem lehetett érteni a hang-
felvétel elemzése sorn, hogy a gyerekek épp mit mondanak. Ez a jéték sordn volt
megfigyelhetd, mivel ez a jaték nem épp csendes. Mikor az elején ismételték az
ABC-t, akkor is keletkezett kisebb hangzavar, mivel mindenki egyszerre beszélt,
és volt, hogy nem tudték egymds tempdjat tartani, igy az egyik el6rébb volt
egy-két bettivel, mint a masik. A mdisodik leggyakrabban eléfordulé kategdria a
valaszol a pedagdgus kérdésére vagy utasitisira. A tanérin természetesen tbb
kérdés és utasitds hangzik el, mint amire a tanuldk valaszolnak. Ha a tanulénak
gondolkoddsi id8re van sziiksége egy kérdés elhangzdsa utin, a pedagdgus
ujra kérdezi misképp, rivezeti St a vélaszra. Az utasitisokra vélaszolni nem
verbélisan vilaszolnak, hanem cselekedeteikkel. A harmadik leggyakrabban
eléfordulé kategéria a tanuldk beszédmegnyilvinulasai kozott a tanuld spontin
mddon, sajit kezdeményezése alapjin beszél. Ez legtobbszor nem a tanéra
témdjival kapcsolatos. A tandra sordn szeretnek a gyerekek elkalandozni. Ezért
a pedagégus feladata, hogy a folyamatos motivacié segitségével ébren tartsa a
tanul6k figyelmét és érdeklddésée.

Flanders-féle modszer
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4.6 dbra A pedagdgus és a tanulok beszédmegnyilvanuldsai
a nyelvtanérdn - ésszehasonlitds
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A 4.6 dbra mutatja a pedagdgus és a tanuldk beszédmegnyilvanulisait a
nyelvtanéran. Lithatd, hogy a nyelvtanéran is tdbbet beszél a pedagdégus, mint a
tanuldk. A pedagdgus sokkal t5bb kérdést tesz fel a tanuldknak, mint a tanulék
a pedagégusnak. Megfigyeltiik, hogy akadt olyan tanulé is, aki nem merte jelez-

ni a tanitdénak, ha valamit nem értett, ink4bb a tarsat zavarta ezzel.

4.7.4.3 Honismeretéra
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4.7 dbra A pedagégus beszédmegnyilvanuldsai a honismeretérdn

A 4.7 4brén lathat6, hogy a legtdbbszor elforduld kategéria a pedagdgus
magyardz. A tanit a honismeretéra sordn sokat magyardzta a tanuléknak az
Uj tananyagot, kiilonféle segédeszkozok segitségével. A masodik leggyakrabban
eléfordulé kategéria a direktivikat oszt, utasitdsokat ad. A tandra sorin a
pedagdgus sokszor utasitotta a tanuldkat: nyissitok ki a fiizeteteket, olvassdtok
el az olvasmdnyt, jegyezzétek fel a hizi feladatot stb. A harmadik leggyakoribb
kategoria a pedagdgus kérdéseket tesz fel a tanuldknak: meg tudjitok monda-
ni?, ki készitette el a szorgalmi feladatot?, ki szeretne felelni? A kovetkezd
kategéria, amely csak tizenegyszer fordult el8, a dicsér és dszténdz. A tanérin
elhangzott dicséretet egy-egy kisebb feladat megolddsa utin alkalmazta a
pedagdgus. A kovetkezd kategéria a pedagdgus kritizilja a tanuldkat, vagy sajit
autoritdsit hangstlyozza. Ez akkor fordult el8, mikor a tanulék nem a tanéréval
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kapcsolatosan nyilvdnitottak ki véleményiiket. A hét kategéria koziil, amely a
pedagbgus beszéd megnyilvinuldsira irdnyul, két kategdria nem fordult el§ a
honismeretéra sordn, amelyek a kdvetkez8k voltak: akceptalja a tanul6 érzéseit

és akceptilja vagy fejleszti a tanuldk gondolatait.
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4.8 dbra A tanulok beszédmegnyilvinuldsai a honismeretérdan

A 4.8 4brin a tanuldk beszédmegnyilvinuldsai lithaték a honismeret6rin.
A hérom kategéria koziil a leggyakrabban elfordulé kategéria a tanulé vélaszol
a pedagégus kérdéseire vagy utasitdsaira. A tanuldk altaldban a pedagdgus
kérdéseire valaszolnak, utasitisait pedig cselekedetiikkel hajtjdk végre. A
mésodik leggyakoribb kategdria az osztélyban csend van, vagy épp ellenkezdleg,
ziirzavar, érthetetlen kommunikicié. Ez minden egyes tanérin eléfordul. A
csend 4ltaldban egy-egy kérdés elhangzdsa utdn, a hangzavar pedig akkor, mikor
valaki a véleményét szeretné kifejezni, és egy masik tanuld kozbeszdl, akkor
mdr nem lehet érteni rendesen egyik tanul6t sem. A harmadik leggyakoribb
kategéria a tanulék beszédmegnyilvinuldsai kozott a tanulé spontin médon
sajit kezdeményezése alapjan beszél. Ezek dltalaban olyan beszédmegnyilva-
nuldsok, amelyek nem kapcsolédnak az adott éra tananyagihoz.
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4.9 dbra A pedagdgus és a tanulok beszédmegnyilvinuldsai
a honismeretérdn - dsszehasonlitds

A 4.9 édbra a két kategéria dsszehasonlitisdra irdnyul - a pedagégus és a
tanul6k beszédmegnyilvinuldsira a honismeret 6rdn. Az abran ldthato, hogy a
honismeretdrin a pedagdgus tobbet kommunikal, mint a tanuldk. A pedagdgus
magyardzatdval prébalja a tanuléknak dtadni az informécidt, ezért is van az,
hogy a pedagégus tobbet beszél, mint a tanulék, mert mig a pedagégus magya-
rdz, a tanuldk csendben hallgatjik a pedagdgust.

4.7.5 A kutatds dsszegzése
Osszegezve elmondhatjuk, hogy mindhirom megfigyelt tandrin a tanitd
tobbet beszélt, mint a tanuldk. A tanitasi 6rik 61,1%-ban a pedagégus, 38,9%-

ban a tanulé beszélt. Ha Osszesitve értékeljiik mindhdrom tanérit, a taniték

leggyakoribb beszédmegnyilvinuldsainak sorrendje a magyardzas, utasitis és a
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kérdések. A tandri beszédben gyakran fordult el§ a redundancia. Mivel a peda-
g6gus nem minden kérdését koveti a tanulé valasza, mert egy kérdést tobbszor
is elismétel, ez az oka annak, hogy a tandri kérdések kategdria nagyobb szdmban
jelenik meg, mint a tanulé vilasza. A tanulék megnyilvinuldsaindl a valaszol a
pedagdégus kérdéseire kategéria a leggyakoribb. Elenyész8 a tanuldk részérdl a
spontdn beszédmegnyilvinulds. Ami viszont érdekes, a tanul6k észlelt spontin
megnyilvinuldsai egy esetben sem voltak kapcsolatosak a tanéra témdjaval. Sét
azt is tapasztaltuk, hogy a tanit6 ezt a folyamatot leéllitotta.

A taniték beszédmegnyilvinuldsaiban ritkin fordul el§ a tanuldk pozitiv
értékelése. Ami viszont a tanitdk beszédmegnyilvinuldsaiban egydltalin nem
fordul eld, ezek a kategdridk: akceptilja a tanuld érzéseit, fejleszti a tanul6
gondolatait. Emellett a tandrok viselkedésére nagyon jellemz3 volt az is, hogy ha
elkezdtek beszélni, hosszan magukndl tartottdk a szét. Azt is fontosnak tartjuk
kiemelni, hogy a tanul6k ardnytalanul keveset beszéltek. Megszélalisaik rovidek
voltak, gyakran egyszavasak, toredékszertiek. A tanteremben 1évd hierarchikus
viszony a tandr dominancidjihoz és a kommunikicié dramldsinak erds megha-
tarozottsigihoz vezetett.

Tudatositjuk, hogy a kutatdsi mintink és a kutatasi eszkozeink nem teszik
lehetévé, hogy az eredményeinket éltalinositsuk. Mégis engednek némi kovet-
keztetést levonni a pedagdgiai kommunikdcié jellemérdl. Kutatasi eredményeink,
amelyek a mai kor kommunikicids jellegzetességeit tirjék fel, nagyon kozel
jarnak Bellack 1966-bdl szirmazé megallapitisaihoz, vagy Samuhelové (in Ga-
vora, 1988, 55-76) 26 évvel ezeldtti, illetve Antalné 2006-ban végzett kutatdsai
eredményeihez. Mivel Bellack megallapitdsairdl fentebb mdr tettiink emlitést,
idézzitk most példinak Antalné Szabé Agnes (Antalné 2006, 21-22) kutatisa-
nak eredményeit.,, Az elvégzett szamitdsok alapjan 94%-ban a tanir kezdeményez-
te a kommunikéciot, ezzel a modellel megerdsiti a didkokban, hogy felettiik 4ll, 8 a
tudds forrdsa. A didkok atlagosan csak 6%-ban kezdeményezték a kommunikacié,
és az ordk tantisdga szerint nem azért szdlaltak meg, mert tobbet szerettek volna
tudni az 6éra témajival kapcsolatban, hanem azért, mert nem értették a tandri
kozlést, vagy az Sraszervezéssel kapcsolatban igyekeztek tisztizni valamit.” Ezek
azok a hasonlésigok, egyben a kutatisunk sarkalatos pontjai is, amelyeken

érdemes elgondolkodni.
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Flanders rendszere konnyen alkalmazhato, eléggé atfogé rendszer, de a fino-
mabb elemzés igényeit nem elégiti ki minden szempontbdl. Figyelembe kell
venniink, hogy ezek a kategéridk nem egységesek, és néha egyértelmiinek sem
mondhatéak, példdul a dicséret vagy a kérdések esetében. Nézziik elsdként a
dicséretet. Funkciondlis szempontbdl a dicséret példaul tobbet vagy éppen mést
takar, mint a tanuldi valasz megerdsitését. Brophy (idézi Dornai) nyolc tovabbi
lehetséges funkcidjit sorolja fel a dicséretnek. A dicséret, mint: 1. a meglepddés
spontdn kifejezése, 2. a kritika ellenstilyozésa, 3. a modellnytjtdsra tett kisétlet,
4, pozitiv Gtmutatds, a kritika elkeriilése, 5. a jég megtorése, a megnyugtatis
kifejezése, 6. a tanulé altal kiprovokdlt ,simogatds’, 7. tevékenységvaltasi ritudlé,
8. vigaszdij.

A szdbeli dicséret hatékonysigit tobb szempont befolyasolja (N. Kollr, K.,
Szabsé, E. (2004). Ahhoz, hogy a dicséret valdban elérje céljit, motivilS legyen,
a kovetkezd szempontokat érdemes érvényesiteni. Feltétleniil konkretizalni kell
a viselkedést, amelyrél a visszajelzés sz6l. Az altalanos dicséretek (,Ugyes vagy’,
,JOl van, szépen dolgoztal”), kevésbé hatékonyak, mert a cimzett nem tudja meg,
hogy pontosan mi az, amit a tandr megdicsért. Az altalinos dicséretek kdnnyen
elveszitik hatdsukat, ha uniformizalttd vilnak. A dicséret gyakorisigit a helyzet
és a gyerek sajitossdgai hatdrozzdk meg. Fontos, hogy olyan teljesitményért
jarjon dicséret, ami a gyerektdl erdfeszitést kovetelt. A dicséretet idénként
kérdés formdjiban is megfogalmazhatjuk. PL: ,Mit gondolsz, mi tetszett
legjobban az 6rai munkddban?” ,Nagyon szépen dolgoztidl. Tudod, miért
mondom ezt?” Az ilyen tipust kérdéseket nehezebb figyelmen kiviil hagyni,
aminek kiilondsen az alacsony onértékelésti gyerekeknél lehet jelentdsége,
akik hajlamosak az Snértékelésiikkel inkongruens dicséretet figyelmen kiviil
hagyni. A dicséret hangsiilyozza a fejlédést, hasonlitja a jelenlegi teljesitményt
a kordbbiakhoz. Fontos, hogy a dicséret necsak a teljesitményre, hanem az
erdfeszitésre is utaljon. Ez teszi lehetdvé, hogy azoknak a gyerekeknek is jusson
dicséret, akiknek objektiv teljesitménye relative gyengébb. A tanitisi-tanuldsi
folyamatban a dicséret fontos visszacsatol4si funkciot is betdlt. EbbSl nemcsak a
dicséret sokrétiisége értelmezhetd, hanem fontossdga is egyben. Ezért ajdnlatos
a pedagdgusoknak a dicséretet a tandérikon tdbbet, bitrabban alkalmazni és
tegyék ezt még abban a korban, amikor a tanuléknak a nyilvanos dicséretre még
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rendszer nem tiikrozi azt, hogy az adott kérdés, amelyet a tanitd feltett, milyen
szintli gondolkoddst kovetel meg. Funkciondlis szempontbdl a kérdés jelenthet
akar tanul6i fejlesztést is, ha a kérdés példaul divergens, vagy a magasabb szinti
kognitiv folyamatokra orientélt.

A szébeli tizeneteket, azaz a szavakat és a mondatokat t3bbnyire nem verbdlis
jelek kisérik, melyek médosithatjik, alitaimaszthatjék a szébeli tizeneteket. Van-
nak olyan bonyolult tirsas érintkezések, melyek teljes mértékben nem verbalis
jelekbdl 4llnak. Ilyen esetek lehetnek, ha a nyilt szobeli kommunikacié valamilyen
ok miatt nehéz vagy lehetetlen, mint példdul nagy a hittérzaj, vagy a beszélni
vigyé felek kozott nagy a tévolsdg, ekkor a beszédet helyettesiteni tudjik a
nem verbdlis jelzések, a mosoly, gesztusok.... Ennek a tirgykornek szenteljikk a
publikicié kovetkezd fejezetét.
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5 A nonverbilis pedagdgiai
kommunikicid

A nonverbalis pedagdgiai kommunikacié tirgykorét szintén elsddlegesen
elméleti sikon kivinjuk megkdzeliteni. A fejezetben a nonverbalis pedagdgiai
kommunikéciét két csoportra bontjuk. Alfejezetek keretén beliil bemutatjuk a
paranyelvi kommunikicié megnyilvinuldsait (artikuldcié, hangerd, hanglejtés,
hangszin, hangsuly, beszédtemp6, beszédsziinet) és az extralingvisztikai jelzése-
ket (kinezika, proxemika, taktilika, olfaktorika, kronemika, kulturalis jelzések).
Toreksziink kozben a tirgyalt témakorck gyakorlati alkalmazhatésigira. Besza-
molunk egy empirikus kutatds eredményeirdl, amely az extralingvisztikai jelzé-
sek vizsgalatira irdnyult.

A nonverbdlis kommunikacié alatt értjitkk az emberi interakciés folyamatot
befolydsold dsszes nem nyelvi természetli jelenséget (Téth, in Balogh, L., Téth,
L., 2005). A szerzd figyelmeztet, hogy a mindennapi szohasznalatban sokan azo-
nositjdk a metakommunikécié fogalmaval, holott nem egyforma jelenségekrdl
van sz6. Mig a nem verbdlis jelzések tudatosak és szindékoltak is lehetnek,
addig a metakommunikativ jelzésviltidsok minden esetben tudattalanul, nem
szdndékosan zajlanak. A félreértés oka az lehet, hogy a metakommunikativ jel-
zések tobbnyire nem verbalis jelzések formdjiban kozvetitddnek, és a viselkedési
megnyilvinuldsaik ugyanazok lehetnek. A kovetkezd példa jol illusztrilja ezt. Ha
egy tanuldnak akaratlanul 6sszerdncolédik a homloka, mert gondolkoddba ejti,
amit a tandr mondott, akkor meta szinten kommunikal valamit magardl. De ha
ugyanez a tanul6 szandékosan 8sszerdncolja a homlokdt, mert a ,gondolkodéba
esés” kommunikélasaval id8t akar nyerni, vagy el akarja hitetni a tandrdval, hogy
mennyire elgondolkodik az 4ltala mondottakon, akkor ugyanaz a nem verbalis
megnyilvinulds (a homlokrdncolds) mér nem metakommunikdcid, hiszen tudat-
szint(i ellendrzés alatt 4116, el6re megtervezett, szindékolt jelzés.

A nonverbilis kommunikacié fogalmat csak az utébbi 50-60 évben hasznil-
jak. Kordbban ezekkel a jelenségekkel, mint az érzelmi kifejezés eszkozeivel
foglalkoztak. Az Stvenes évek 6ta a rendszerelmélet kialakuldsival ugyanigy a
jeladas, jelcsere megnyilvdnuldsi formdjanak tekintik, mint a beszédet. Kutatdsok
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azt bizonyitjak, hogy a nem verbdlis jeleknek sokkal nagyobb szerepiik van az ér-
zelmek kimutatdsaban, kifejezésében, mint a verbalis kommunikiciénak. Kutata-
sok szerint a nyelvi, vagyis a verbdlis kommunikaciénak 30-35%, mig a nem nyel-
vi, a nonverbalis kommunikiciénak 65-70% a nyelvi osszetevdinek a szerepe.
Amint lithatjuk, lényegesen nagyobb szerepet kap a nem nyelvi kommunikacid,
mint a nyelvi, de semmiképpen sem szabad elfeledniink, hogy ez a két kommu-
nikiciés csatorna kolesonds viszonyban all egymdssal és minden esetben ta-
mogatjik is egymds mitkodését (Fercsik, Radtz, 1999, 56).

Beszélgetés kozben figyeljitk az elhangzottakat, de azt is, hogy a beszélgetdtar-
sunk hogyan mondja azokat, tehit folyamatosan dekddoljuk a nem verbalis
jelzéseket is. A nem verbalis kommunikiciét nem tekinthetjitk kiegészitének a
verbalis kommunikacié mellett, mert kiilonbségek vannak koztitk. A verbalis
csatorndt figyelemmel kovejitk, megértését tudatosan folytatjuk, addig a nem
verbalis jeleket akaratlanul is megértjiik, és akar valaszolunk is rdjuk. Tehdt a nem
verbalis jeleket gyorsabban megérjiik és gyorsabban is tudunk rdjuk reagilni,
hiszen egy mosoly megértése és arra reagilds csak pir misodpercet vesz igénybe.

A nem verbdlis jelek kongruencidjirdl akkor beszélhetiink, ha a nem verbdlis
jelek alatdmasztjik a verbalis kozlésiink tartalmat. A hangsiilyozdskor a nem
verbalis jelek nem egyszertien aldtimasztjak a verbdlis kozléseket, hanem azokat
nyomatékositjik is. Ilyenek lehetnek példdul a hangszin, a hangerd véltozasa, a
figyelemfelhivé gesztusok. A helyettesitést akkor hasznéljuk, mikor a verbalis
jelek helyett valamilyen oknal fogva a nem verbdlis jelzéseket alkalmazzuk. Erre
nagyon jé példa, mikor az osztalyteremben dolgozat irdsa folyik, és a pedagégus
észreveszi, hogy az egyik tanulé halkan stig a mellette il tirsinak. A pedagdgus,
hogy ne torje meg a csendet a teremben, csak Ssszerdncolja homlokdt, és a tanul6
mindjart tudja, hogy mit gondol a pedagégus. Tehat a verbalis kozlést helyettesi-
tette nem verbdlis jelzésekkel (N. Kollar, Szabé, 2004, 43).

Gavora (2007, 122), Haldkov4 (2012, 52) a nonverbdlis kommunikicié hdrom
szintjét kiilonitik el:

- a paranyelvi (az ember érzelmi 4llapotira utalé beszéd kozben felmeriild je-
lek: intonacid, hangsily, sziinetek beiktatdsa...) kommunikaciét,

- a nem nyelvi kommunikiciét (gesztusok, testtartds, mimika, szemkontakeus,
fej- és testmozgdsok, proxemika...), amelyeket extralingvisztikai jelzéseknek ne-
veznek,
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- és a metanyelvi (iizenetkozvetités médjira, eredményességére utald jelek)
kommunikiciét.

5.1 A paranyelvi kommunikicié

A leggyakoribb emberi kommunikiciés forma a beszéd, a verbalis kozlés.
A verbalis kozlést kiegészitd, nem nyelvi eszkozok vizsgdlata, a paranyelv
(paralingvisztika) alapfogalma, vagyis a nyelvi kommunikacidban részt vevd
eszkoz0k Osszessége. A paranyelvet tekinthetjitk kiegészitd nyelvnek, amely a
beszédben jelentés ataddsira képes. Az irott és a sz6beli kozlés kisérSelemei nem
mdsok, mint paralingvisztikai eszkozok. Egyénileg és kozdsségileg is rendkiviil
gazdag a paralingvisztikai jelenségek tirhaza.

5.1.1 Az artikuldcié

A beszédtevékenység osszetett folyamat, élettani és lélektani tényezdk egyardnt
befoly4soljik. A beszéd létrejottében a kdvetkezd szervrendszerek vesznek részt:
idegrendszer, légzdrendszer, emésztSrendszer felsd szakasza. A hangképzés sza-
kaszai alapjin a kovetkezSképpen csoportosithatok a beszédszervek: a légzés
szervei (tiidd), a zongeképzés szervei (a légesd, a gége, a hangszalagok), az arti-
kul4cié szervei (a toldalékesd: garat, orriireg, szdjiireg).

A kommunikdcié szempontjabél a beszédnél hirom dolgot kiilonboztetiink
meg (Kalhous, 2002, 255-256): a megfeleld levegSvételt, ami a helyes beszéd
alapja, a helyes artikuldciét, ami a jol érthetd beszéd alapja és a hangképzést.
A hang az ember szdmdra lehetdvé teszi a kommunikéciét. Az, hogy mennyire
tlinik értelmesnek, amit mondunk, nemesak gondolataink min8ségén, hanem a
légzéstechnikan is mulik (Szabd, 2002, 293). Kétfajta légzéstechnikit ismeriink.
Az egyik az élettani, amelynek funkci6ja, hogy a tiiddn 4t elegend§ friss oxigént
juttasson a vérbe, majd a szervezetbe. A beszédlégzésnek emellett elegendd
levegdt kell biztositania a beszédhez. A két légzésmdd elsdsorban a ritmusban
kiilénbozik egymdstdl (Szabd, 2002, 293). Barabdsi (2008, 41-44) tobbfajta
hangképzést kiilonboztet meg. A laza hangképzést, amely abban nyilvinul
meg, hogy a beszélészervek munkaja nem elégséges, az izmok renyhén vesznek
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részt a hangaddsban. Az artikul4cié kidolgozatlan, hangokat, szétagokat nyelnek
el. Art a beszéd érthetségének. Erdletett hangképzést, amikor a beszélszervek
izomzata van fokozottan igénybe véve, az izmok gorcsosen megfesziilnek. A
normadlis hangképzés esetén az izmok fesziiltsége kdzépszerti, a beszéd érthetd
és figyelmet ébren tartd.

A tanidri beszéd legfébb hibaforrdsa a helytelen légzéstechnika, melynek a
hasindl gazdasigtalanabb mellkasi 1égzés az oka. Ennek lesz kovetkezménye a
légszomj, a zihalé 1égzés, a kapkodd beszéd. Ilyenkor megemelkedik a mellkas,
behtizédik a has s a tiiddre nehezedd nyomds kovetkeztében 6sszezardédnak a
hangszalagok, a hang kemény;, éles lesz.

A beszédlégzés lényege: a gyors, erdteljes, hangtalan belégzés az orron és el-
s8sorban a szdjon 4t, a kilégzés a levegdt a mellkas mélyérdl folfelé nyomva lassan,
hosszan, a beszélt szoveg felépitéséhez igazodva folyik. A tiiddében nincs feszitd
érzés, a hangszalagok képesek a moduldlt, drnyalt beszédre. A beszéd hangjait
a kilégzéssel képezziik. Ugyelni kell arra is, hogy a légzés ne legyen til merey,
erSltetett. A pedagégusnak a legkedvezdbb a nagy levegdmennyiséget szolgiltatd
és a test viszonylag szabad mozgisat lehetdvé tev vegyes mélylégzés. Ilyenkor a
rekeszizom, a hasizom és bordakozi izmok is részt vesznek a hangképzésben, s a
hangszalagok drnyalt hangképzésre lesznek képesek. A beszédlégzésnek mindig
a beszéd tartalmi, ritmikai sajitossigaihoz kell igazodnia. A 1égzés mennyisége
legyen mindig elegendd a mondanival6-egységhez. A beszéd kozbeni 8ssze-
vissza levegdvétel zavard, nehezen érthetdvé teszi a mondanivaldt, fesziiltség,
lampaldz benyomdsit kelti a hallgatéban. A helyes légzés tudatos alkalmazésaval
csokkenthetd a limpaldz, szorongis. A beszédlégzés tokéletesitése egyrésze
izommozgisok, szokasok dtalakitisit kivinja, masrészt értelmi jellegli munkit
kovetel. A pedagégus beszédének jelentéskifejezd ereje, hatékonysiga a beszéd-
hez térsulé artikuldciés és akusztikai tényezSkedl is fiigg,

5.1.2 A hangerd

A hangképzésnél fontos a hangerd, a hanglejtés, a hangszin. A hang erds-
ségének valtozdsa (hangerd) lehetdvé teszi a dinamikussigot beszéd kozben. A
hangerd a beszél8ben 1évé fesziiltség levezetését segiti. Masrészt a befolydsolas ha-
tékonysiginak az emelését is segiti. A beszédszervek izommiikodésétdl fiigg. A
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hangerd véltozésaival ki lehet emelni az tjat, a fontosat, érzelmeinket. Halk, illetve
hangos, tovabba fokozatosan erdsddé, illetve halkulé alapformérdl beszélhetiink.
Problémét okozhat a nem megfelelSen vélasztott hangerd. A tul hangos beszéd
éppuigy zavard lehet, mint a tdl halk beszéd. A hangerd viltozasa segiti kiemelni
az Ujat, a fontosat és az érzelmeinket. Beszéd kozben problémit okozhat a nem
megfeleld hangerd. A hang erdssége és dallamossiga kdzott forditott Ssszefliggés
van. Minél hangosabb a beszéd, annal kevésbé dallamos, és ezzel romlik ha-
tékonysdga. A hangerd mértéktelen fokozdsa a beszéd differencidltsdgat rontja.
A pedagégusnak meg kell tanulnia, hogy hangerejét minél gazdasigosabban
hasznalja. Mindig a terem méretéhez kell hangerejét igazitania, tigyelni kell arra,
hogy az utolsé padokban iildk is halljik. Féleg kezdd eldaddk hibaja, hogy min-
dent fontosnak tartva, mindent egyforman nagy hangerdvel probalnak el8adni. Ezt
a jelenséget hivja a szakirodalom (Szabé, 2002, 294) dinamikus monoténidnak,
amellyel sajnos a beszél8 az ellenkezd hatdst valtja ki a hallgatokbdl, mint amit
szeretne, ugyanis untatja és dlmositja 8ket. A til hangos beszéd azonban nemcsak
a tanul6k szdmara kellemetlen, hanem a hangszilak id¢ elStti tonkremenetelét is
jelenti, amellett, hogy nem is hatékony. Erdekesen, meggydzden csak a hangerdnk
valtoztatisival tudunk hatni a tanuldkra.

5.1.3 A hanglejtés

A hanglejtés a beszéd hangmagassiginak véltoztatisin alapul. Eldsegiti a
mondatok artikulaldsit és az egyes szavak kiemelését. A hanglejtés szorosan kap-
csolédik a hangstlyhoz. A hanglejtés a beszéd hangmagassdginak véltoztatdsin
alapul. A hanglejtés az él§ beszéd dallama. A beszéd dallama a maginhangzok
és a zongés massalhangzok zenei magassigénak valtozasaként jon létre. Szorosan
kapcsolédik a hangstlyozdshoz. A beszédet kisérd minden érzelmi velejird
a hanglejtés viltozdsiban nyilvinul meg. A hanglejtés valtozasait a beszéld
egyénisége, a beszédszitudcié hatdrozza meg. A hanglejtés el8segiti a mondatok
artikulaldsdt, értelmezését, egyes szavak kiemelését. Egy bonyolultabb mondat
tobb hangfekvésben is mozoghat a kénnyebb érthetdség miatt. Ahovd hangsulyt
tesziink, ott magasabbrdl indul a hang lefelé, a hangsulytalan részeket alacso-
nyabb hangfekvésben mondjuk. Kellemetlen az emelt hangti beszéd, de legaldbb

ennyire helytelen, ha a lényeges és lényegtelen mondatrészek azonos hangfekvés-
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ben szélalnak meg. Hibds gyakorlatként megfigyelhetd a hangfekvés hirtelen,
indokolatlan megvéltoztatdsa. Egyre jobban terjed a folfelé “énekld’, megemelt
hangmagassagti beszédstilus, holott a magyar nyelv ereszkedd hanglejtésnek
megfeleld beszéd. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy mindig lejtenek a
mondatok, hiszen vesszénél vagy kérdésnél (pontosabban a kérdé mondatok
egyes tipusaindl) felvissziik, majd hirtelen leereszgjiik hangunkat. Az egyszeri
kijelentéseknél feliilrdl inditva, a legmélyebben fejezziik be a mondatot.

5.1.4 A hangszin

A hangszinben kiilonboz8 szitudcidk érintettek, a beszéld kifejezi az akkori
érzéseit, ami kimutatja a fizikai és pszichikai dllapotit. A hangszin alapjén az
azonos er8sségii és magassign hangok megkiilonbdzethet8k egymastél.

A hangszin a hang azon sajitossiga, amely alapjin az azonos erdsségli és
magassigi hangok megkiilonboztethet8k egymdstdl. A hangszint az alaphang
és a felhangok szimdnak arinya adja. A beszéld beszédszervei hatdrozzik
meg, de a beszéld érzelmei is befolyasoljak. Az egyénre leginkdbb jellemzd
beszédsajtossig. Tempét, hangerdt lehet valtoztatni, a hangsziniink azonban
rink jellemzd, valtozatlan. A hangszin viltozasai is hirértékiiek lehetnek, ér-
zelmeket fejezhetnek ki. A hangszin 4rnyalati gazdagsiga befolydsolja a hangsor
tartalmat, jelentését. A kozonyds mondanivaléndl hangunk ,megsziirkiil’, az erds
érzelmek esetén , atforrdsodik” vagy éppen hideggé, rideggé vélik. Az indokolatlan
hangszinvaltisokat keriilni kell, mert a tanulékat megtévesztik, a beszédet
modorossd teszik. Bar tudatosan alkalmazzuk mindezeket a beszédtechnikai
fogisokat, vigydznunk kell arra, hogy hangunk, stilusunk természetes maradjon,
ne érzddjék rajta affektalds, modorossig, mesterkéltség. Minden pedagégusnak
feladata, hogy sajét beszédstilusat adottsagai, lehetSségei ismeretében kialakitsa.
Az Onismeret alapjin azokat a technikai megolddsokat kell vilasztanunk,
amelyek meg is valdsithatok, azokat a képességeinket kell fejleszteni, amelyek a
leggazdasigosabban, a legnagyobb hatasfokkal fejleszthet8k. Természetesen sajit
lehetdségeink fejlesztése mellett fontos tanuldink fejlettségének figyelembe vé-
tele. Alkalmazkodnunk kell az 8 igényeikhez, nyelvi kultirdjukhoz oly médon,
hogy azok fejlesztésérdl nem mondunk le.
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5.1.5 A hangsuly

A jol érthetd beszéd tovibbi fontos feltétele a helyes hangsilyozas, a be-
szédtempd és a beszédsziinet. Barabési szerint (2008, 41-44) a hangstly helyét
a kovetkezd tényezdk hatdrozzak meg, Az értelem, amely a kézlés szempontjabdl
nagyon lényeges, az érzelem, amelynek a mondanivalé kiemelésében van fontos
szerepe és a ritmus, amely kiegésziti az értelmet és az érzelmet. A magyar nyelv-
nek sajitossiga a nyitott szdjjal valé ,hangzds” beszéd, amelyet megfeleld
sz4jnyitdssal, hangszalagmiikodéssel, ajakmozgdssal érhetiink el. Ennek segit-
ségével megerdltetés nélkiil is jol hallhatéva valik beszédiink. A ritmikus, hang-
stlyos beszéd konnyebben érthetdvé, kovethetdvé teszi a tandri magyardzatot.
Mindig a lényeges, fontos informéciét kell nyomatékositani. A magyarban
rendszerint a mondat értelmétdl fiigg, mely sz6n, szavakon van a hangsily. A
hangstly hosszabb-révidebb szakaszokra bontja a mondatot, amelyeket azonban
4ltaliban ugyanannyi id§ alatt mondunk ki. A magyar beszéd ritmusat a hangsuly
teremtette szakaszok kiegyenlitédése biztositja. Helyes hangsiilyozis esetén be-
szédiink ritmikus, kovethet8bb, érthet8bb. Egyarint kellemetlen a szdjbaragds,
tilhangstlyozott és a monoton, hangstlytalan beszéd. Nem mindegy, hogy beszéd
kozben mit hangsilyozunk akér ritmikailag, akér értelmileg. A pontatlan, helyte-
len hangstlyozés akér félreérthetdvé, érthetetlenné is teheti mondanivalénkat.

5.1.6 A beszédtempo

A beszédtempd nemcsak a megértésen alapszik, hanem a szavak segitségével
a sebesség megviltoztatisinak képességére is utal egy konkrét szituicidban.
A beszéd gyorsasigit befolydsolja a beszéld pszichés sajitossiga. A szomort
ember beszédtempdja 4ltaliban lassabb, az érzelmileg felhangolt emberé viszont
gyorsabb. A beszéd gyorsasigit az egységnyi idStartam alatt kiejtett szétagok
szdméval mérjitk. Minél kevesebb id8 jut a hangok képzésére, annil gyorsabb a
beszéd. A beszédsebesség az adott nyelvre, az adott helyzetre jellemz8. A magyar
nyelv sajitossdga, hogy viszonylag lassti. Masodpercenként 3-4 szétagot ejtiink
ki. A megfeleld tempé is befolydsolja a beszédet, hiszen ha til gyors, nehezen
kovethetd a mondanival6, ha til lasst, szinte elaltat. A gyors beszédtempéra
jellemz3, hogy az artikuliciés mozgisok gyorsak, a beszéd kozbeni sziinetek
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rovidek, hatdrozottak. A beszéd gyorsasigit befolydsoljik a beszéld pszichés
sajitossdgai, temperamentuma. Az érzelmek szintén titkréz8dnek a tempdban.
Az érzelmileg felhangolt ember beszéde édltaliban gyorsabb, a szomort, lehangolt
emberé pedig lassabb. Elénk szellemi tevékenység esetén éppugy eléfordulhat
a gyors tempdju beszéd, mint a szészdtyir, dsszerendezetlen mondanivaléju
embernél. Mind a gyorsitds, mind a lassitds azt érzékelteti, fontos mondanivald
kovetkezik a beszédben. Az érdeklddés felkeltésének és ébrentartisinak, a
mondanivalé tagolisinak fontos beszédtechnikai eszkdze: a tempéviltis, a
hangerd médositisa, a magassigbeli valtds. A pedagdgusnak alapvetd feladata,
hogy nyelviinkre jellemz3 beszédtempdja alakuljon ki, igy elkeriilhet6vé valik a
til gyors tempdju (a hadards), illetve a til lassti tempéjti beszéd (a monoténia).
A gyakorlat, a megszokottsig lehetdvé teszi, hogy a temp¢ valtoztatdsival beszé-
diink kifejez8bbé véljon. A hatdsos beszéd keriili a tul gyors vagy renyhe, d6c5gds
tempot. A lényegtelen részeket gyorsabban, a lényegeseket lassabban kell ejteni,
tandcsolja Szabé (2002, 296).

5.1.7 A beszédsziinet

A beszédfolyamat fontos része a sziinet, ezért hivjuk beszédsziinetnek. Kap-
csolatban van a szérenddel és a hangsullyal. Tipusai a belégzési sziinet (segiti a
levegdvételt), heziticids sziinet (amikor a beszéld pedagdgus keresi a szavakat),
felhivési sziinet (a hallgaté fél figyelmének felkeltése) és a kifejezd sziinet
(hatdskeltés szerepe van). A sziinetek lehetnek hossztiak és rovidek. Ezaltal
a beszéd kifejezésekre van bontva. A sziinet a beszédfolyamat fontos része. A
belégzési sziinetnél vigydzni kell, hogy ne akkor torténjen, amikor éppen a rossz
levegdvétel miatt kifulladt a beszéld, vagy elveszitette a beszéd fonaldt. A hezita-
cids sziinet kdros, mert megtori a folyamatot, s rdaddsul néha szétagismétlésben,
‘60"-zésben, toltelékszavak hasznélatdban is megnyilvinul. A felhivisi és
kifejezd sziinet mindegyike jol hasznalhat6. Alkalmat adnak az elmélyiiltebb
gondolkodasra, illetve az érzelmi 4télésre. A sziinetek elhelyezkedésiik alapjin
lehetnek: eldsziinet (4llhat az j gondolat, a hangstlyos rész el8tt), utdsziinet (lezér
egy megel6zd beszédszakaszt), sziinetpar (amikor egy el és egy utdsziinet zér
kozre egy részt). Egy-egy sziinet (hatds- vagy ritmikai) el6addsba valé beiktatisa
mindenképpen hatékony, de az indokolatlanul sok sziinet megtorheti az eléadis
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ritmusat, kizokkenti a tanuldt, széttordeli a gondolatot. A helyes beszédsziinetek
kialakitdsa kiilsndsen a magukat nehezen kifejezd, esetleg beszédhibés gyerekek-
nél nagyon fontos. A kezd8 pedagégusoknak nagy segitséget nytjt, ha megtanul-
jak tigyesen alkalmazni a sziineteket.

A paralingvisztikai eszkozok kozott, f8leg a pedagdgiai kommunikdcié vonat-
kozisdban emlitést érdemelnek még ezek a jelzések: a sziinetek toltete, a be-
szédhossz, a beszéd pontossiga. A sziinetek akusztikus toltetét illetSen lehet
a sziinet csenddel kitdltve, vagy akusztikus készséggel is. Mindkettd helyzetnek
megvan a sajit oszté képessége.

Nem elhanyagolhaté a beszédhossz sem, ami segiti a beszédet abbdl a
szempontbdl elemezni, melyik fél beszél tobbet, illetve kevesebbet. Kiolvashatd
beldle az esetleges dominancia vagy kommunikécids szubmisszivitds (aldrendelt-
ség) vagy akdr érdektelenség, unalom.

A beszéd nyelvtani szabalyokhoz igazod6 pontossiga szempontjibél nagyon
fontos, hogy a kommunikal6 felek a legkevesebb hibdt kovessék el beszéd kozben.

A pedagdgus nyelvi kifejezésével kapcsolatban alapvetd kovetelmény, hogy
tisztdn, viligosan, érthetden, a tanuldk fejlettségének megfelelSen, a nyelv szabi-
lyainak szem eldtt tartdsaval beszéljen és irjon. Torekedjen a szines, erSteljes, to-
mor, szuggesztiv eldaddsmddra, mondandéjit megfelelden intondlja, artikulaljon
helyesen.

Milyen - a nyelvhelyesség szempontjdbdl - fontos feladatokra kell a leendd
pedagégusoknak felkésziilnie? A beszédet nem orokéljitk, hanem kérnyezetiink
segitségével elsajatitjuk. Sajnos ha ez a beszédkdrnyezet nem megfelel, sziikség
lehet a korrekciora. A beszédhibak (hacsak nem 6roklstt sajatossdgokrdl van szé:
rossz hanganyag, szabalytalan fogsor... ) javithatSk. A beszédhibik egyik csoportjét
a hangképzés (artikuldcid) rendellenességei alkotjik. Ezek a hanghibak lehetnek
torzitisok, hanghelyettesitések pl.: selypesség, az “t” hibds képzése, az orrhang-
z6s beszéd, magin és mdssalhangzok helytelen ejtése... A beszédhibdk mésik
csoportja a beszédritmus zavarai nyomdn keletkezd hadards, dadogis. Emellett
beszélhetiink olyan beszédzavarokrdl, amelyek rossz szokasként vannak jelen:
helytelen beszédlégzés, a szovégi hangok elnyelése, mormolt ejtés, hangzdkiha-
gyds, a,zart szaji” beszéd stb..., mind javithatd.

A taniténak a hangjan kiviil még szdmos mas eszkoze van mondanivaléjinak
timogatdsira, iizenetének hatdsos kozvetitésére. A szavakra alapozott nyelv,
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illetve a vokalizacidk mellett ugyanis még a testével, kezével, szemével, arcjéréké-
val is kommunikal. A tanité ugyanis torekszik arra, hogy nonverbilisan is meg-
értesse magat.

5.2 Az extralingvisztikai jelzések

A legtobb nonverbilis kommunikécié az emberi testtel van Osszefiiggésben.
Amikor az emberi test kommunikal, azt testbeszédnek nevezziik. A testbeszéd
felfedezésével megtanuljuk felfedezni masok igazi érzéseit, és hogy sajat gesztusa-
ink mit 4rulnak el rélunk, azt jobban megérthetjiik. Technikai vagy akadémiai
szovegekben a testbeszédet nonverbalis kommunikdciénak nevezik. A beszédnél
gyakran drulkoddbb a testbeszéd, mert jobban felfedi a kérdéses személy érzéseit
és gondolatait. Az igazi reakcidink elrejtéséhez sokan hozzdszoktunk ahhoz,
hogy valami nyilvinos cselekvésbe fogunk, de gesztusaink kénnyen eldrulnak
minket. Ha a gesztusokat beszéd kiséri, gesztikuldldsnak nevezziik. A keziinkkel,
a karunkkal, a fejiinkkel, amelyekkel {izeneteket visziink végbe, azt gesztusnak
nevezziik. A gesztusok kozponti szerepet toltenek be a testbeszédben. A ,gesztus”
sok mindent takarhat, ezért a testbeszédben érdemes kategéridkra osztani. Ide
tartozik a gesztikulici6, amelybe a beszédetkisérd gesztusok tartoznak, a szindékos
gesztusok, amelyet szidndékosan haszndlunk beszéd helyett, és az onkéntelen
gesztusok, amelyek tudatalattiak. A tudatos gesztust hasznilhaguk beszéddel és
beszéd nélkiil, és igy valhatnak gesztikuldciéva vagy szandékos gesztussd. Példaul
az el8remutaté mutatéujj alitdmaszthatja a beszédet. Hasznalhatunk még né-
hany gesztust tudat alatt vagy szandékosan, igy azok szdndékos vagy 6nkénytelen
gesztussd valnak. A testbeszédiinkon keresztiil az egyik legfbb tényezd az, hogy
megismerjitk személyiségiinket, érzelmeinket és véleményiinket, és a testbeszéd
nem egyszeriien érzelmet és hozzddllist fejez ki egy gesztussal. Egyaltalin nem
egyszeri a megfejtése, és a test jelei nem Snmagukban, egyediil fordulnak eld,
hanem a jelek egy csoportjanak részeként, az arckifejezéssel egyiitt.
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5.2.1 A kinezika

Ha a testbeszédrdl beszéliink, sokan csak a fej és a végtagok mozgisdra gondol-
nak. Val6jiban a fejjel vagy a végtagokkal nem minden testbeszéd dll kapcsolat-
ban. Pontosabban véve a gesztusok, testmozdulatok, a testtartds, a mimika és a
tekintet is a testbeszéd tartozékai, amelyek nemcsak a beszéd fontos elemei, amelyek
érzelmi jelentést tovibbitanak, hanem az informéci6 befogaddsinak a jellegérdl
is visszajelzést adnak. Ide tartozik a szemkontaktus, a szemédldokmozgasok, a
testhelyzet is. A kinezikdnak létezik egy sajitos dga is, amely a beszédalkotis
kozbeni testmozdulatok vizsgilataval foglalkozik. A torok, az ajkak és a mellkas
mozgdsa nélkill nem tudnank artikuldlni hangokat, és a beszédet izomfesziiltség
és a test mozgdsa kdveti. Ezt a kutatdsi irdnyzatot kinesztetika néven ismerhetjiik.

A gesztusok

A gesztusok lehetnek tudatosak, de tudattalanok is. Kitiintetett szerepiik abbdl
adédik, hogy valamennyi nem verbalis kommunikécids csatorna kéziil a gesztusok
hordozzik a legtdbb egyezményes jelet. A gesztusok nagyon sok zavarjelet is
hordoznak. A kezek és azok mozdulatai érzékenyen titkrdzik a beszéld érzelmi
dllapotit. A kézzel torténd gesztusok lehetnek pozitiv hatdstdak, amikor a te-
nyér felfelé van forditva, semleges hatdstiak, amikor a tenyerek parhuzamosan
helyezkednek el, és a negativ hatdsu kéztartast a lefelé vagy a partner felé forditote
tenyér jelzi.

Fej- és kézmozgdsokkal fejezziik ki, ha a kommunikici6 folytatisit, megsza-
kitdsat, a mondott tartalom magyardzatat kérjiik. Ilyen jelekkel adjuk tudtdra a
mdsiknak, hogy sz6lni kivinunk. Ha péld4ul a tandr bélint vagy megrizza a fejét,
az a tanulék szdmadra azt jelzi, hogy a tanar most valamit helyesel vagy helytelenit.
Ugyancsak egyértelmii jelzés, ha az asztal mogote iilve a tandr egy tanuldra ranéz
és karjéval hivé mozdulatot tesz. De a gesztusok tudatos hasznalatihoz tartozik
az is, amikor a tandr a dolgozatirds kozben az éppen ,puskdzashoz” késziil6ds
tanulét a mutatéujjinak a feltartdsival és karjinak mozgatisival feddésben
részesit, igy igyekezvén eltintoritani a szindékatdl, vagy amikor a tanir az
osztilyterembe belépve a kinytjtott karjinak lefelé mozgatdsival jelzi, hogy
mindenki iiljon le. A gesztusok masik része nem vagy alig tudatos. Ha példaul
magyardzat kozben a tandr mind siirtibben gesztikuldl, ez azt jelzi, hogy mind
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jobban belemelegszik, érzelmileg bevonédik a téméba. Ilyenkor a tanulé mintegy
rdérez a tandr érzelmi dllapotdra, akinek a lelkesedése fokozatosan és észrevétle-
niil dtragad rd. Az érzelmi rezonancia aztin mdr nem engedi eltériilni a figyelmét,
akaratlanul is egyiitt gondolkodik vele, hiven és szivesen kdveti 8t azon az tton,
amelyen immdron egyiitt mennek.

A testtartas (poszturika)

A gesztusokon kiviil nem verbilis mozgisos csatorna a testtartds is. Viszonyt,
alldspontot, szubjektiv értékelést fejez ki (Buda, 1986, 99). A testtartds is lehet
tudatosan szabilyozott vagy akaratlan. A testtartds tudatos szabalyozisa
szerephelyzetekhez kotott és a szocidlis normdk hatirozzak meg. Mint ahogy a
tandr sem engedhet meg maganak akdrmilyen testtartist az osztdlyteremben —
példdul nem teheti fel a két labat az asztalra, vagy nem ereszkedhet négykézlibra
—, ugyanuigy a tanul6ktdl is elvart viselkedés, hogy egyenesen iiljenek a padban
és ne forogjanak vagy bukjanak le a pad ald. A tandr, ha a tanuléra koncentral,
ezt kifejez8en nemcsak a tekintete rdszegezésével teszi, hanem a testtartis
megviltoztatisival is, az odaforduldssal. Az odafordulis foka és jellege viszonyjel-
z8 értékli kommunikécié lehet. Az odafordulds lehetdvé teszi a latdszgon vald
véltoztatast, és val6szintileg a résztvevk kozotti tivolsdg megvaltoztatdsit is
eredményezi.

A testtartdsok elvirdsokon keresztiil t3rténd meghatirozottsdgara kiilondsen
j6 példa a dolgozatiras: a tandr pontosan tudja, hogy ilyen alkalmakkor milyennek
kell lennie a tanuldk testtartdsinak, s ha ettdl eltérést tapasztal, az adott tanulée
megkiilonboztetett figyelemben részesiti. A tanuldk egyenes testtartdsa és testitk
enyhe mozditdséval a tandr mozgasinak a kovetése mar nem ennyire megitélhetd,
hiszen valédi odafigyelésbdl is adddhat, de az is eléfordul, hogy csupdn latvanyos
megfelelni akardst takar. A tapasztalt tandr a kiilonbséget abbdl veheti észre, hogy
a tettetett testtartds tilzott formaban valésul meg, mintha csak felszélitand a
tandrt a tanuld viselkedésének az észrevételezésére és pozitiv méltatisara.

Az akaratlan testtartisok valédi érzéseket, viszonyokat és véleményeket koz-
vetitenek. Péld4ul a tandr kissé el6rehajld, ellazult testtartdsa elfogadé attittidot
sugall a tanul6k szdmdra, mig a hétravetett fej és a hdtrahajlé testtartas inkdbb az
érzelmi tivolsagtartast titkrozi. Ha a tandr azt latja, hogy adott tanul6 a szokasétdl
eltéréen lehorgasztott fejjel, magiba roskadva iil a padban, akkor joggal kovetkez-
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tet arra, hogy a tanulét valami bantja, valamin nem tudja tdltenni magét. Feleléskor
sok tanulé enyhén gdrnyedt testtartdst vesz fel, ami legtdbbszor — az allandé-
nak tekinthetd aldrendelt poziciét leszdmitva — a tuddsbeli bizonytalansigbdl
és a kovetkezményektd] valé félelembdl szérmazik. De vannak olyan tanulék
is, akik a tandraik ezirdnyt tapasztalatait tudatosan a maguk javira igyekeznek
forditani: alaposan felkésziilnek az 6rdra, majd ha kihivjik Sket felelni, eldbb a
gdrnyedt testtartdsukkal igyekeznek elhitetni, hogy tuddsuk igencsak hézagos,
aztin ragyog feleletet vignak ki, kihaszndlvin a gornyedt testtartds alapjin virt
és a ténylegesen nyujtott produkci6 kozotti kontrasztot.

A pedagégusnak magabiztossigot, erdt kell kifejeznie testtartdsdval anélkiil,
hogy merevséget, tivolsigot éreztetne. Kiilondsen fontossa vélt ez korunkban,
amikor terjed a lezser, nyegle, Gsszerendezetlen testtartds a fiatalok korében. A
pedagdgus sajit példdjival segitheti ennek elutasitisat. Az ,aktiv” 4llds jellemzdje,
hogy egyenesen dllunk, teststlyunk egyformin oszlik meg a két labon, véllunk
egyenes. A pedagdgus, kivételes eseteket leszimitva, dllva tartja az 6rat. Legaldbb
két okot lehet taldlni, miért tesz igy. Az 4ll6 ember dinamikussdgot, aktivitdst
szimbolizdl, mutatja az érdeklddést és a tiszteletet is a hallgatdsag felé. Az iil§
ember kevésbé dinamikus, kevésbé lehet figyelni rd. Beszédtechnikai okokbdl is
fontos az 4ll6 testtartis. Allva és felemelt fejjel, fizioldgiai okokbdl sokkal jobban
lehet beszélni, mert a hangszinre és a hangerdre is hatdssal van, tanicsolja Szab6

(2002, 294).

A tekintet

Osztélytermi koriilmények kozott a tekintet legnagyobb jelentdsége abban
4ll, hogy a tandr ezen keresztiil észleli az éppen tanitott anyag megértésének
a kovetését. Az ,iires’, merev tekintet arra figyelmezteti, hogy az elmondottakat
meg kell ismételnie, tdbb konkrét példéval kell aldtdmasztania, vagy egyszertibben
kell megfogalmaznia. A nyilt, csillogé szemek viszont azt jelzik, hogy nyugod-
tan folytathatja tovdbb a magyardzatot. A tekintet érzelmeket és attittidoket
is kozvetithet. Annak is jelent8sége van, hogy mennyire éles vagy tompa, meleg
vagy hideg, érdekl8d8 vagy kozombés, tivolsigtartd vagy bizalmas, elfogadé vagy
elutasité a nézés. Kiilonos erdvel fejezi ki a tekintet a rokonszenvet, ellenszenvet,
a magabiztossdgot, a szorongdst. Minthogy a tapasztalat szerint a gyakori szem-
kontaktus és a tekintet hosszas elid3zése a szimpitia jele, ha a tanul6 ezt tapasztal-
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ja a tandr részérdl, akkor ugy érzi, hogy a tanir elfogadja és kedveli &t. A tanulék
igénylik is a gyakori szemkontaktust, s kellemetleniil érinti &ket, ha ezirdnyu
igényeik nem teljesiilnek. Kimondottan viszolygdst kelt benniik, ha a tanar beszéd
kozben nem néz rajuk, hanem mondjuk kinéz magénak egy sarkat a tanteremben
és ahhoz intézi a mondanddjéit, nem beszélve arrdl, hogy a tandr részérdl torténd
szemkontaktus-keriilés, az 4lland6 félrenézés a rendbontisoknak is tiptalaja
lehet. A legtSbb tanar elbb-utébb felismeri a tekintettartds szerepét, és tudatosan
torekszik arra, hogy az 6rin minden egyes tanul6val t5bbszdr is szemkontaktust
létesitsen.

Leginkdbb a kezd8 taniroknak jelenthet problémit a szemkontaktus tuda-
tos irdnyitdsa, hasznélata. Ezért Zrinszky (2002, 86) a kovetkezdket tandcsolja:

- mieltt a tandr megszdlalna, lassan jirtassa korbe tekintetét, és gylijtse ossze
a résztvevSk viszontpillantdsait, ily mddon létesitsen kapcsolatot mindenkivel,

- pillantasét balrél jobbra kéroztesse (ami megfelel kultardnk £8 nézési-olvasasi
irdnyanak,

- az egyes tanuldkkal csak rovid idejii szemkontaktust tartson fenn, til mélyen
ne nézzen senkinek a szemébe,

- mialatt beszél, keressen ki egy pozitivan reagalé tanulét, akinek jelzései
pozitivan hatnak a tanérra,

- fontos az Osszes résztvevd gyakori szemmel valé megsz6litasa.

Hasonl6 igényei azonban a tandrnak is vannak. A tandr szdmdra sem kellemes,
hogy mikézben a tekintetét a tanul6kra irdnyitva beszél, azok elkapjik a magukét
és mésfelé nézegetnek, mert ugy érzi, hogy ,pillantisra sem méltatva” elutasitjék.
A ,szirds” tanari tekintet idénként helyénvalé lehet, ha annak funkcidja a pilla-
natnyi rendreutasitis, de gyakori alkalmazisa az 6rokésen gyanakvd, bizalmat-
lan ember képzetét kelti a tanuldkban, aki csak a rosszat feltételezi roluk.

A mimika

A mimikai kommunikiciéban a jelzéseket a szem és a szdj kériili izmok fi-
nom és Osszerendezett mozgasai keltik (Buda, 1986, 89). Ezért a nonverbdlis
kommunikécié tanulmanyozdsakor fontos szerepet kapnak a szemek és az
arckifejezés. Az arc kommunikécijat mimikdnak nevezziik. A szem irdnyitsa
masok tekintetére, azaz a szemkontaktus az arc fontos kommunikiciés eszkoze.
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Informacidt jelent szimunkra a szem elhelyezkedése az arcon, a pupilla nagy-
sdga, az izmok helyzete, amely a tekintet mindségét adja meg, valamint a szem-
kontaktus gyakorisiga és ideje. A partnerek az idé 30-70 szdzalékdban tekinte-
nek egymdsra egy interakci6 sordn. A partner részérdl az eltakart szem azt a jel-
zést sugallja, hogy el akarja keriilni a szemkontaktust. Kiilsé szemlél8ben az
dllandé tartds arckifejezések személyes tulajdonsigga forditédnak le. A mosoly
minden ember fontos kommunikdcids eszkoze. A mosoly terjedhet kis és
félmosolytdl akdr nevetésig is, de minden esetben a pozitiv érzelmek, az iidvozlés
jelzésére szolgil. A szituciéba nem ill§ mosoly tolakoddsnak hat és visszatetszést
kelt.

A mindennapi kommunikdcids szituicidkban nehéz elkiiloniteni a tekintetet
és a mimika megnyilvinuldsait. A tekintet a mimika szerves része (Buda, 1986,
93). A mimikai kommunikéci6 szerves része a pupilla, amely heves emécick
hatdsdra kitdgul.

A pedagégus feladata, hogy arcizmai tudatos mozgatisaval — a mimikai koz-
lés felfiiggesztésével vagy éppen szabadjira engedésével novelje taniri, emberi
hatékonysigat. Elényos, ha a pedagégus mimikaja élénk, lelkesiilt. Arcjatékunk
annal gazdagabb és oldottabb, minél jobban azonosulunk mondanivalénkkal és
tanitvdnyainkkal.

5.2.2 A proxemika

A proxemika azt vizsgalja, hogy milyen kommunikiciés lehetdségek rejlenek
a tér haszndlatdban., Haldkovd (2012, 56) a proxemika kétfajta dimenzidjic
kiilonbozteti meg. A proxemika horizontéilis dimenziéjit a kommunikils
felek egymdstdl vald tivolsiga adja, mig a proxemika vertikdlis dimenzidjit a
szemek magassdga hatdrozza meg. A proxemika horizontélis dimenzidjit tekintve
négyfajta tivolsigot kiilonboztet meg. Az intim tévolsdg, ami 45 cm-nél kisebb.
Ebben a tivolsigban az egymishoz érzelmileg nagyon kozel 4llé személyek
lehetnek. Ez jellemzd a partnerekre, a sziil8-gyermek kapcsolatra, hdzastarsakra.
Ami a nyelvi kifejez8eszkozok hasznélatit illeti, ebben a zéndban kommunika-
16k altalaban szavak nélkiil is megértik egymast, a kommunikaciéjukban domindl
a taktilika, a testi érintés. A személyes tivolsdg, ami tdvolsigban kifejezve
45-120 cm. Ezt a tavolsigot tartjidk példdul a baratok, ismerdsok, ha kézfogist
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alkalmazunk. A személyes zéndban 4ll6 partnerek kommunikicidjira a laza,
kotetlen, nem formalizalt beszéd és annak stilusa a jellemzd. Bitran hasznilhatéak
a szlengek, az argé, az egyéb nonverbilis (extralingvisztikai) kifejez8eszkdzok is,
mint példdul a gesztikuldcié., A tarsadalmi tivolsdg, ami tdvolsigban kifejezve
1,2-3,5 m. A tarsadalmi tavolsdgot betartd személyek kommunikacidja hivatalos
nyelvi eszkozok alkalmazisdval torténik, a kommunikicié témdja kotott, erds
szabdlyok irdnyitjik. A partnerek, akik lehetnek példiul iizleti partnerek, f6nok
és beosztott, dltaliban a nyelvi kifejez8eszkozok haszndlatat részesitik elényben,
a térbeli mozgds, gesztikuldcid és egyéb extralingvisztikai jelzések nem preferdl-
tak. A kozéleti tavolsdg, ami tévolsigban kifejezve 3,57 m vagy nagyobb, a tandr
— tanul6 kapcsolatra, az iskolai szitudcidkra érvényesek leginkdbb. A kommunika-
cids kapcsolatra jellemzdek a pedagdgiai kommunikacié eddig ismertetett sza-
bélyai, megjelenitési formdi, eszkdzei.

A tapasztalatok szerint a tanul6k tantermi helye jelentés mértékben kihat az
6rai aktivitdsukra. A hagyomdnyos tanteremben — ahol két vagy hdrom oszlopban
helyezkednek el a tobbnyire kétszemélyes padok — az elsd sorokban iilék jobban
részt vesznek az érai munkaban, mint a hétul @ilék. Amennyiben a tanir az elsd
sor eltt, kozépen tartézkodik, gyakran egy tn. részvételi hiromszog (Haldkovd,
2012, 57) avagy az aktivitds zondja, alakul ki, amely az els8 sorban és a kozépsd
oszlop masodik-harmadik padjiban iil6kbdl tevdik 8ssze. Hasonlé hdromszogek
alkalmilag az osztdlyterem mds részeiben is kialakulhatnak, ha a tanir hosszabb
ideig a tanterem egy adott pontjin id6zik. Az ett8l a ponttdl tavolabb iil8k kevésbé
érzik magukat érintettnek, kevésbé érzik magukat felszélitva az drai tevékenységre.
Ha viszont a tandr véltoztatja a helyét és az 6ra folyaman a tanterem t5bb pontjin
is eliddzik, el tudja érni, hogy ezekbdl az alkalmi hiromszogekbdl senki ne
maradjon ki. A megfigyelések szerint az olyan tandr 6rdjdn, aki az 6ra tilnyomd
részében az elsd sor elStt 1évd tandri asztal mogott il vagy 4ll, kisebb az aktivi-
tas, kevesebb a beszélgetés, a kommunikici6 f6leg a részérdl torténd egyoldalt
kozlésre korlitozddik, mig anndl, aki a helyét elhagyja és a tanuldk kozott mo-
zog, aktivabbak a tanuldk és az el8adds helyett a beszélgetés domindl.
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5.2.3 A taktilika

Taktilikanak nevezzitk az érintés kommunikiciés célokra valé felhaszni-
lasat. Az érintés iidvozlést, nyomatékossigot és lelkidllapotot fejez ki. Az ember
sziiletése pillanatatdl kezdve hasznalja és felismeri az érintést. Az érintés nonver-
bélis iizenetkdd, amely segitségével kifejezhetd hatalom, érzelem és allapot. Az
érintés igénye véltozhat személyenként sét kultirdnként is. Az osztilyteremben
a tandr - tanuld kozotti érintés csak elvétve fordul el8, mert az érintés altalaban
olyan fokt intimitast feltételez, ami a formalis helyzettel nem egyeztethetd Gssze.
A tandr részérdl torténd megérintés csak akkor helyeselhetd, ha a tanul6 erre
igényt tart.

5.2.4 Az olfaktorika

Az olfaktorika (olfakci6 — latin eredetti sz6, az orvosi terminoldgiaban szagldst
jelent) a vegyi hirkozlést jelenti. A vegyi hirkozlés a kommunikaci6 legprimiti-
vebb formdja, de a legmagasabb rendid éldlényeknél is taldlkozhatunk veliik.
A szagjelek elényei, hogy kis mennyiségben és tivolrdl hatnak, hatdsuk tartos,
és minden akadilyon képes dthatolni. Az éllatok dltal a hirkozlésben hasznalt
szagjeleket feromonoknak nevezziik, ezek nem hormonok.

A szagok nyelve (olfaktorikus hirkézlés) nagyon elterjedt az allatviligban.
Igen sok rovar és emldséllat rendelkezik éles szagloérzékkel, s megfeleld illat-
anyag-termelé miriggyel. Ezeket az anyagokat, feromonokat fel is hasznélja a
kommunikiciéra, kozlésre.

A feromonok egy bizonyos faj egyedei koztt hatd belsd elvalasztisu mirigyek
dleal kivalasztott jellegzetes szagt kémiai anyagok, amelyek szaghatdsukon keresz-
tiil fejtik ki aktivitdsukat. A feromon fajon beliili kommunikiciéra hasznalt kémiai
vegyiilet. A feromonok érzékelése szdjon keresztiil, izleléssel vagy a szagfelfogé
késziiléken szagldssal torténik.

A feromonok sok rovar-, lepkefaj életében ugyanazt a funkcidt toltik be,
mint a madaraknil a pédrkeresd ének, azzal a kiilonbséggel, hogy ebben az
esetben a néstények adjék le a hivojelet. A fajukra jellemz8 feromonok, mivel kis
molekuldjiak, gyorsan és nagy tévolsigra eljutnak, s odacsalogatjdk a himeket.
A himek olyan érzékenyek, hogy kobcentiméterenként néhiny molekula elég
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ahhoz, hogy érzékeljék, s ezért kilométeres tivolsdgbdl is megérzik a ndstény
jelenlétét. A szaganyagok nagyon fajspecifikusak, minden faj csak a sajit nds-
tényének illatdra reagil — a rokon fajokéra nem —, s igy nem fordulhat el a
nembkivinatos fajkeveredés.

A hirkézlésben szagjeleket hasznalé éllatok gy kiilonboztetik meg a szago-
kat, mint ahogy az emberek az ismerdsck hangji.

Az embereknél is kimutattik, hogy vannak kommunikaciés szaglisi lehetd-
ségek. Az egyik vizsgilat a minden szaghatdstdl megfosztott emberekrdl (sajit,
férfi, nd felismerése), a mdsik vizsgalat a csecsemd - anya kapesolatabél von le
kovetkeztetéseket.

Egy érdekes jelenséget szeretnénk bemutatni. Tekintsitk azt a meglehetdsen
szokvanyos esetet, hogy ketten taldlkoznak és beszélgetnek. Majd egy id8 mulva
azt lehet észrevenni, hogy egyikdjiik kissé hatrdbb 1ép, elhtizédik. A misik viszont
igyekszik az el6z8 tavolsigot tjra bedllitani és ezért kozelebb 1ép. Es a torténet
szinte észrevehetetleniil tovdbb folytatédik. A térbeli viszonyok alakitdsinak
igénye kettejitk kozott nyilvanvald. Kettejitk beszélgetése kozben folyik még egy
mdsik beszélgetés is a térbeli tévolsigok (proxemika) nyelvén, amely egyezkedést
jelent kettejiik viszonyanak jellegét tekintve, Ezt a jelenséget hivjuk proxemikai
tancnak, amelynek alapja lehet a két kommunikdlé partner személyi zéndjanak
eltérd felfogisa, vagy a jelenség kapcsolédhat az olfaktorikdhoz (a partnerek
koziil az egyik nem kedveli a mdsik illatat).

5.2.5 A kronemika

A kronemika azt vizsgélja, hogyan hasznéljuk kommunikdciés célokra az id8t,
mdsrészt azt, hogy hogyan kommunikil maga az id8. Az id8t mint szimbdlumot
alkalmazzuk, példaul ha valakit szindékosan megvarakoztatunk. Az idé nem
iizenet, tehit nem manipuldcids eszkéz. Ezt bioldgiai id8nek nevezziik.

A formakban és a tirgyakban lévd szimbolizmust a kommunikdcié egy
tipusinak nevezhetjiik. Ezt a nonverbalis folyamatot ikonikénak, a szimbélumo-
kat pedig ikonoknak nevezziik. Az ikonok kére nagyon tigas, magukba foglaljik
az emblémdkat. Ilyen ikonok a vallasi szimbdlumok, a zdszIok vagy a ruha,
amely a divat szimbdluma.
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5.2.6 A kulturdlis jelzések

A megjelenés elemei, az 6ltdzkodés, a hajviselet, a kiegészitd diszek, egyenruha,
jelvények részei a nonverbalis kommunikdciénak (Buda, 1986, 106). Az ilyen
jelzéseket szoktdk emblematikus, vagyis jelvényszer(i jelzéseknek is nevezni. Ezek
a jelzések valami egyértelmiit fejeznek ki. Egy résziiket tudatosan vélasztjuk,
jellemz8 rink. Egyéniségiinkre, stilusunkra vonatkozé jelzésekként foghatjuk
fel mindezt. Ugyantigy mi is kapunk tanuléinkrdl informacidkat az 8 kulturalis
jelzéseik alapjin. Buda (1986, 106) szerint egyediil az sz6l a kommunikicié ellen
ezek esetében, hogy ezek statikus jelzések, a személyiséget az egész interakcid
sordn, sokszor az interakcié egész sorozatiban jellemzik. Hidnyzik beléle mindaz,
ami az izomcsoportok jelgenerdlé mozgdsival kapcsolatos, rovid ideig tartd, sok-
féle véltozatot mutatd nonverbdlis kommunikdciénak a velejardi.

5.3 A nonverbalis pedagdgiai kommunikdcié vizsgilata

Még ma sem teljesen tisztézott, hogy milyen modszerekkel kellene az osz-
tilytermi nem verbdlis kommunikaciét kutatni. A 70-es évekig a kutatdsok
laboratériumi kériilmények kozott és laboratériumi eszkozokkel folytak. A
semmitmondé eredmények miatt azonban a kutaték mindinkabb az,igazi” tani-
tasi Ora felé fordultak, és a természetes megfigyelést kezdték elényben részesi-
teni. A nem verbdlis kommunikiciét ilyen vagy olyan kategorizalds alapjin
csatorndkra bontottik, és ezeket kiilon-kiilén probéltak megfigyelni. Ma mar
tudjuk, hogy nem annyira a diszkrét viselkedések, mint inkabb ezeknek az adott
kontextusban megjelend mintazatai, illetve a mintdzatok funkcidi, jelentései
a fontosak. Tudatositani kell koézben, hogy a nonverbilis kommunikdcié
szorosan Osszefligg a szébeli, verbdlis kommunikicié jelenségével. Testiink
egyes mozdulataival jeleket kiildiink a vevd felé, aki ezeket érzékeli, ezdltal reagal
rd vagy figyelmen kiviil hagyja azt. El8fordulhat, hogy tudatosan vagy tudat
alatt killdiink jeleket beszélgetSpartneriink felé. Ezért is nagyon nehéz lehet
megragadni a nonverbalitis kifejezSit és azok vizsgilatit. Eppen ezért manapsig
a kutatok tdbbsége szakitani probél azzal a hagyomannyal, amely a nem verbalis
kommunikicié elemeit 6nmagukban vizsgdlja, ehelyett a jelentéssel bird egysé-
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geket prébdlja megragadni. A Mit vizsgdljunk? kérdése tehat lassacskdn tisztd-
z6dni latszik, de a Hogyan vizsgiljuk? kérdése tovibbra is megoldatlan. A
megfigyelés moédszere kétségkiviil hasznos a ldtott jelenségek rogzitésére,
ugyanakkor az adott szituiciéban részt vevd egyének szindékainak feltirdsira
mdr alkalmatlan, azaz az igy nyert adatok az oksagi dsszefiiggésekre nem adnak
egyértelm(i vélaszt. Nyilvinval6, hogy a megfigyelést mds mddszerekkel kellene

o6tvozni, de hogy milyen médszerekkel, az ma még nem viligos.
5.3.1 Az extralingvisztikai jelzések vizsgdlata

Mindezek ellenére egy érdekes kutatis zajlott 2013-ban a Selye Jinos
Egyetemen, az egyik zdrddolgozat révén (Baloghov4, 2013). A kutatds f§ célja
volt megvizsgalni, hogy egy valasztott évodapedagdgus miként haszndlja a non-
verbalis kommunikacié extralingvisztikai jelzéseit. A kutatis a megfigyelés méd-
szerével késziilt. A megfigyelésre két meghgyelSlap szolgilt, amelyekre a kuta-
t6 az edukécids folyamat jellegzetességeit és a kinttartézkodas alatt észlelt extra-
ligvisztikai jelzéseket jegyezte fel. A vizsgalt 6vodai csoportba 23 gyermek jirt,
abbdl 8 lany és 15 fit1. A legfiatalabb gyermek 3 éves volt, a legid8sebb pedig 6.

A megfigyelés eredményei

Az eredményeket jobbara kvalitativ értelmezés segitségével lehet igazin
megragadni, prezentilni. Az évépedagdgus jitékos felvezetéssel kezdte az edu-
kéciés tevékenységet, hogy réhangolja a gyermekeket a tanuldsra. A jiték be-
fejezése utan leiiltette a gyermekeket korben a szényegre, és segédeszkozeivel
& is kozéjiik iilt. Az évodapedagdgus a feladat elmagyardzisanal mindvégig
gesztikulalt, hogy a gyermekek konnyen megértsék a feladatot. Tovébbi a feladat
magyarizdsindl egy helyben iilt, és mindenkivel létesitett szemkontaktust.

A gyermekek a vizsgilt tevékenységen beliil, tobbszor is megszdlitottak a
pedagégust. Az elsd szitudcidban a gyermek azért szélitotta meg a pedagdgust,
mert szomjas volt. A pedagégus odament a gyermekhez, majd elsd reakcidja az
volt, hogy megérintette a gyermek vallat. Az érintést egy kisebb mosoly kisérte.
Ezutin a pedagdgus keresztnevén szélitotta a gyermeket, majd odakisérte az
asztalon elhelyezett innival6hoz.
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A misodik szitudcidban ismét megszélitotta egy gyermek az évodapedagdgust.
A gyermek reakci6jara a pedagégus azonnal nem ment oda, ezért hangosan
odaszdlt. A gyermek szdmdra egy jéték elérhetetlen volt, ezért kérte a pedagdgus
segitségét. A pedagdgus azonnal nem tudott a gyermek segitségére sietni, mivel
a tobbi gyermekkel végezte a tevékenységet. A pedagégus odament és segitett a
gyermeknek, majd megsimogatta a fejét.

A harmadik szitudciéban a gyermek ment oda az 6vodapedagdgushoz. A gyer-
mek egy szot sem sz0lt, csak a pedagdgus Slébe szeretett volna iilni. A pedagogus
pozitivan fogadta a helyzetet és 6lébe vette a gyermeket, kozben simogatta a
hatat.

A negyedik szituacioban két gyermek szdlitotta meg az dvodapedagdgust. Erre
a pedagdgus tigy reagalt, hogy amelyik gyermek hamarabb szélitotta meg, ahhoz
ment oda. Addig a masik gyermek is odament a pedagdgushoz, erre a reakcidja
az volt, hogy mig az el6z8 gyermeknek segitett, addig a misik gyermeknek dtfog-
ta a vallat és tiirelmet kért téle.

Az edukici6s tevékenység masodik felében az dvodapedagégus az asztalhoz
iiltette a gyermekeket. Az asztal ,S” alakt volt, és a gyermekek egymadssal szem-
ben iiltek. A pedagbgus korosztily szerint osztott szét feladatlapokat a gyer-
mekeknek, amiket azok 6nélléan oldottak meg. Eléfordult, hogy egyes gyermekek
nem értették a feladatot, ezért a pedagdgus segitségét kérték. Ha a gyermekek
kérdezni szerettek volna, feltették a keziiket, és mindenkinek segitett az dvo-
dapedagégus. Amikor egyes gyermekeknek segitséget nytjtott, akkor igyekezett
ugy fordulni, hogy mindenki lissa 8t. Akihez odament, mindig megérintette
a véllit vagy a fejét. A tevékenység sorin elSfordult, hogy egyes gyermekek
rosszul viselkedtek, az évodapedagégus nem szdlt rdjuk, csak egy fejbiccentés
és szemkontaktus segitségével javitott a helyzeten. Ezutin osszeszedte a gyer-
mekektd] a feladatlapokat, és egy rovid kiértékelést végzett. A kiértékelés sordn
a pedagégus mindenkivel létesitett szemkontaktust. A gyermekek felé fordulva
egy helyben allt, és itt mér kevésbé hasznalta a gesztikuldciét, mivel a kezében
voltak a feladatlapok. Mosolyogva megdicsérte a gyermekeket. A tevékenység
sordn mindenki kérdésére reagalt, segitséget nyujtott és sokszor alkalmazta az
érintést és a mosolyt.

A kovetkezd tevékenységi forma, amit megfigyeltiink, az a kint tartézkodas.
Mikor a gyermekek besorakoztak az induldst vérva, a pedagdgus a gyermekek

111



HORVATHOVA KINGA — SZOKOL ISTVAN

elé allt, hogy mindenki ldssa 8t. Elmondta az utasitisokat és kivezette Sket
az udvarra. A gyermekek a kint tartézkodds els felében spontan jitszottak. A
pedagégus mindig tgy allt, hogy minden gyermekre megfelelden rildsson. Ha
a gyermekeknek kérdésitk volt, bitran megszélitottdk az 6vodapedagdgust.
A tévolban jitszé gyermekekkel, ha verbélisan kezdeményeztek is valamit, a
pedagégus nem szdban valaszolt, csak bélintott és mosolygott a gyermekre. Utd-
na kovetkezett egy kozos korjaték, amelyben a pedagdgus is részt vett.

A két tevékenységi forma osszehasonlitisa

Az &sszehasonlitds alatt azt értjiik, hogy az dévodapedagégus miként hasz-
nilta a nonverbdlis kommunikacié extralingvisztikai jelzéseit az edukacids
tevékenység és a kint tartozkodds alatt. Az edukicids tevékenység sordn jobban
és gyakrabban volt megfigyelhetd az 6vodapedagdgus nonverbdlis kommunikacié-
ja, mint a kint tartézkoddsnal. Ez azért volt igy, mert az edukacids tevékenység
alatt a pedagégus kozvetlen a gyermekek mellett volt, a kint tartézkoddsnal
pedig a gyermekek az udvaron jitszottak. Az edukicids tevékenység sordn az
6vodapedagégus mindig kommunikalt a gyermekekkel, kozben az érintést és a
mosolyt is t3bbszor haszndlta. A kint tartézkoddsnal a mimika és a testbeszéd do-
mindlt. A kint tartézkodaskor az évodapedagdgus altal kezdeményezett jatéknal
ugyanannyi nonverbalis kommunikdcids szimbélumot véltiink felfedezni, mint
az edukdci6s tevékenységnél. Hiszen a kint tartézkodds alatt a pedagdgus egyiitt
jatszott a gyermekekkel. A jéték kezdete elStt bemutatta a jatékot, ez is segitette
a gyermekek rahangoléddsat a jatékra. Itt még tdbb nonverbdlis kommunikacids
szimbdélumot tudtunk megfigyelni a pedagdgus részérdl. A pedagégus és gyer-
mekek kozvetlen testkozelben voltak, és a pedagdgus mosolyaval biztatta Sket a
jaték oromeire.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a nonverbilis kommunikécié extralingvisz-
tikai jelzéseinek kutatdsa sordn megismertiik a kozelség fontossigit. A kozelség
alatt a proxemikai értelemben vett, a kommunikdlok kozt 1év8 tivolsdgot értjiik.
Minél kézelebb keriilt a pedagdgus a gyermekhez, anndl tobb extralingvisztikai
jelzés volt észlelhetd a viselkedésében. Az extralingvisztikai jelzések a pedagégus
viselkedésében a kommunikdciét érthetdbbé, személyesebbé, érdekesebbé, koz-
vetlenebbé teszik.
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6 A kommunikicid zavarai

Evidensnek tekinthetjiik azt, hogy a kommunikacié esetenként 8sszezavarodik:
néha szinte észrevétlen ez a zavar, esetleg csak igen rovid ideig 4ll fenn, néha
viszont tartds és kijavithatatlan. A zavar fennélldsdnak természetét tekintve hdrom
kiilénbzd tipust lehet megkiilonbdztetni. A zavar lehet dtmeneti (amikor tele
szjjal beszél valaki), lehet tartés (példdul olyan betegségbdl addédéan, amely
elvonja a figyelmet) és lehet rendszerszerii (kiilsS tényezdk okozzdk, példaul a
rendszernek a meghibdsoddsa, hattér-, illetve a kornyezetbdl érkezd zaj).

A kommunikéciés zavarok (forrasaik, természetiik, elhdritidsuk médja) igen
kiterjedt témat jelentenek a mai kommunikacidkutatisban. Nem mondhaté
ugyanakkor az, hogy 6nall6, egyetlen kutatasi irdnnya szervez8dodtt tematikardl
van sz6. Ennek kovetkeztében nehéz is viszonylag dttekinthetd és egységes ké-
pet adni réla.

A kommunikaciés korlitok bemutatdsindl Dedk (2003, 38-40) meghatarozi-
sat vettiik alapul, amely 13 pontban részletes dttekintést nyujt a térgyalt témardl.
A kommunikéciés kotldtok jellemzése ezen a helyen altalinossigban mindsit-
hetd, érthetd.

Az elkiildétt tizenet hidnyos

Sok esetben eléfordulhat, hogy a befogadé mar hidnyos iizenetet kédol. Ennek
oka lehet az, hogy a kiild8 szdmdra is bizonytalansigokkal, homélyos részletekkel
terhes az iizenet, de az is lehet, hogy a kiild8 szandékosan tart vissza informécidkat.

Inkongruencia

A szemek, a szdj formdja, az arcizmok és még a testhelyzet is tobbet mondhat el
arrdl, hogy az emberek igazdbdl mit gondolnak, mint a szavak, amiket hasznilnak.
Bizonyos értelemben ez segitség a kommunikacidhoz és annak megértéséhez.
A kommunikacié érthetd, ha a nonverbalis kommunikdci6 jelentése, illetve a
verbalis mondanivalé tényleges jelentése 6sszhangban van egymissal. Ezt hivjuk
kongruencidnak, hitelességnek. Ugyanakkor kotldtozévé vilik, ha ez az dsszhang
hidnyzik, vagy ha az emberek félreértelmezik. Ekkor beszéliink inkongruencidrdl.
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Zsargon

Nemcsak az egyes szakmdk, foglalkozdsok, de a kozdsségi csoportok is ki-
fejlesztik a sajat specidlis nyelvezetiiket, az tin. zsargont. Ez a zsargon lehet érthe-
t, értelmezhetd, de nehezitheti az tizenet megértését, st lehet kirekesztd is.

A szemantika problémaja

A nyelv alapvet8en tényeket és érzéseket képviseld szimbolumok hasznalata-
nak mddszere. A sz szoros értelmében nem jelentést, hanem szavakat tovabbit
a kommunikacié révén az egyén. Ugyanaz a sz6 kiilonbozd jelentést sugallhat
kiilonboz8 embereknek. Bizonyos szavaknak bizonyos emberek szdmdra
szimbolikus jelentdségiik lehet, ami azt eredményezi, hogy az eredetileg szan-
dékozottdl teljesen eltérd benyomast keltenek. Hiba lenne azt feltételezni, hogy
ha valami egy bizonyos jelentéssel bir valaki szimdra, ez masok szimdra is

egyértelmiien csak ugyanazt jelentheti.

A szervezet nagysiga

A modern szervezet mérete és komplexitisa a kommunikacié egyik 8 korlitja.
Az iizeneteknek a vezetés kiilonbozd rétegein vagy kiilonbozd egységek,
funkcionilis szervezetek kozott kell dtkiizdeniitk magukat. Ezéltal zavarossd
vilhatnak, vagy sohasem fognak megérkezni. Az irott iizenetek sokkal megbiz-
hatébbak, mint a szébeliek, viszont az irdsbeliség a kommunikacié hatékonysagit
er8sen korlitozza. Ahogy a méret nd, Gigy nd a formalitis is, és a formalitds
novekedése ndveli a kommunikacié kotldgait.

Emocionilis keret

Az érzelmeink befolyisoljak az iizenet fogadisi és kozvetitési képességét.
Amikor bizonytalan valaki és aggodalmaskodik, akkor az, amit hall, sokkal
inkdbb fenyegetésként hat, mint amikor magabiztos és megbékélt a viliggal.
Amikor mérges valaki vagy lehangolt, akkor hajlamos azonnal elutasitani azo-
kat a dolgokat, amelyek egyébként logikus és j6 otletnek hangzaninak. A vitdk
sordn szdmtalan olyan dolog mondhaté, amelyeket a mésik fél nem ért meg vagy
pedig félreértelmez.
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A kommunikétorrdl kialakitott benyomasok

A fogadé nemcsak sajit tuddshattere alapjan értékeli a hallottakat, hanem
figyelembe veszi az tizenet kiildSjének személyét is. Korabbi tapasztalat vagy
el8itélet nem létez8 vondsokkal ruhdzhatja fel a kommunikatort. Vannak olyan
emberek, akik mindenféle kollektiv cselekedetet konspiricidnak tekintenek.
Misok allandéan a sorok kozott akarnak olvasni és mindenféle, a felszinen meg
nem jelend motivumot keresnek az tizenetben. Rendkiviil nehéz elkiiloniteni azt,
amit hall az egyén, azoktdl az érzésektdl, amelyek az iizenetet dtadé személyhez

kotddnek.

Azt hallja meg az ember, amit vart

Az, hogy az egyén mit hall és ért meg, amikor valaki beszél hozzd, nagymér-
tékben a sajit tapasztalatain és hitterén malik. Ahelyett, hogy azt hallana, amit
az emberek mondanak, azt hallja, amit a képzelete mond neki a hallottak
alapjin. Ugy tiinik, hogy mindenkinek van valami elSzetes elképzelése arrdl,
hogy az emberek mit gondolnak. Amikor valami tjdonsagot hall az ember, akkor
hajlamos arra, hogy olyasmivel azonositsa, amit mr megtapasztalt a multban. Az
emberek szeretik az elSre jelezhetSséget, és az emberi elme egyik legiddigénye-
sebb tevékenysége a toredékek racionalizaldsa és logikdvd valé felépitése. Amikor
az emberek olyan informiciéval szembesiilnek, amely 6sszhangban 4ll a sajic
hitiikkel, akkor azonnal érvényesnek, igaznak fogadjik el.

Azon informécidk figyelmen kiviil hagy4sa, amelyek szembe keriilnek a meg-
szerzett tuddssal.

Az egyén hajlamos arra, hogy figyelmen kiviil hagyja vagy visszautasitsa azokat
az informdicidkat, amelyek ellentétesek tapasztalataival, hiedelmeivel, hitével.
A kommunikdcié nagyon gyakran elbukik, amikor a kiildé a fogadé éltal mar
ismert informdciénak ellentmondé informdciét kivant kdzolni — fiiggetleniil attdl,
hogy ez az informicié igaz-e vagy hamis. Ha a fogad6 fél nem is utasitja vissza,
akkor is taldl valamilyen médot arra, hogy megmdsitsa, atformalja a jelentését,
méghozza gy, hogy a kommunikécié alkalmazkodjon az el8zetes elképzelései-
hez. Az egyén kényelmetlenséget tapasztal akkor, amikor szdmdra logikatlan
felismeréseket kozolnek vele valamilyen tirgyrdl vagy eseményrdl, és igy arra
kényszeriil, hogy attitiidje megviltoztatisin keresztiil csokkentse a disszonancia
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és a kényelmetlenség érzését. A befogadds és a megértés szelekedltan jelentkezik
annak érdekében, hogy az egyén sajit kornyezetét, tapasztalatait, akaratit, céljait
és fiziol6giai rendszerét titkrozze.

Az ellentmondas felolddsira harom megoldis kindlkozik:

+  az objektiv val6sidg elfogaddsa, internalizilédasa,

+ azellentmonddsok felolddsa a kényelmetlen objektiv tények negligilasival,

+ az ellentmondis jellegének csokkentése mis sszeftiggéseket alitdmasztd

tények felsorakoztatisival, az ellentmondds bagatellizaldsival, ideolégia
gyartisival.

Az emberek dltaldban ellendllnak a véltozdsnak, vagy a valtozist kozvetits,
véltozésra felkérd kommunikdciénak azért, mert az 6j elképzelések kiviil esnek
a referenciakeretiikon. Ha a kommunikacié nem 4ll 8sszhangban a mar meglévd
hittel, akkor a kommunikéci6 fogaddja visszautasitja annak érvényességét, igyek-
szik elkeriilni a jovSbeli talilkozdst vele, konnyedén elfelejti azt, amit hallott.

A referenciacsoport hatdsa

Az a csoport, amellyel az egyén azonosul, a referenciacsoport befolyasolja az
attittidjét és érzéseit. A munkacsoport csakiigy, mint a csaldd, etnikai hattér, a
politikai pért, illetve vallas alkotja azt a referenciacsoportot, amely kialakitja az in-
formdcidra valé reagilast, viselkedést.

Az iizenet fogaddjinak korlitozottsiga

Az ember korlitozottan tudja felfogni, kezelni, értelmezni a komplex infor-
micidkat. Minél komplexebb az informécid, anndl valészin(ibb, hogy a megértés
korlatozott lesz. A koncentriloképesség, a figyelem sem egyenletes, idénként
hullimvolgyek gyengitik azokat, és ez alatt az informdcidfelvétel és -értékelés
korlatozottabb. Gyakran eléfordul, hogy nagyobb jelentdséget tulajdonit az egyén
olyan informdcidknak, amelyek iddben és térben kozeliek, és leértékeli azokat,
amelyek tavolabbiak térben és id8ben.

A visszacsatolas részben vagy egészben elmarad

A visszacsatolds nem automatikus, sok esetben akkor is elmaradhat, amikor
az tizenet nem vildgos. Péld4ul a kudarckeriilés, a csoportnyomds ellene hathat
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a visszacsatolds kezdeményezésének. A visszacsatolds nem feltétleniil érinti az
tizenet egészét, s tovibbfuthat annak egyetlen részletén is.

Személyes timadds — védekezés

Mindenki hajlamos elutasitani azokat az iizeneteket, visszajelzéseket, amelyeket
a személyitk elleni timadisnak értelmeznek, fiiggetleniil attdl, hogy annak
szantik-e vagy sem. Ezért a kialakul6 parbeszéd jellemz8en a személyes timadis-
védekezés sikjén futhat tovabb, teljesen elkanyarodva és fiiggetlenedve az iizenet
tartalmdacdl.

6.1 A pedagdgiai kommunikicidé lehetséges zavarai

A kommunikdciés zavarok lehetnek altalinos kommunikacids zavarok (ldsd
az el8z3 alfejezetet), de éppugy gyokerezhetnek a pedagdgus, mint a tanulé sze-
mélyiségében, ill. létezhetnek a pedagdgiai viszonyt kiilondsképpen jellemzd
zavarforrisok is.

Még a teljesen csendes osztilyban is sokféle nem verbalis kommunikativ
megnyilvinulds mutatkozik a tanul6k részérdl. A tandrnak sokat kell ismételnie,
dtfogalmaznia, magyaraznia, hiszen kiilonféle visszacsatoldsokon 4t érzékelheti,
hogy az iizenetek nem érik el a tanuldkat, a kdzléseket nem értik, esetleg nem
megfelelSen értik. Ezeknek tobb kiilonbozd oka is lehet a firadtsigtdl és figyel-
metlenségtdl kezdve kiilonb6z8 személyiségtényezdkon 4t egészen a verbalis,
illetve nonverbdlis kéd problémdjiig. A tandri munkat vezérld visszajelentések
kommunikicién 4t jelentkeznek. A verbdlis kozlésekbdl az iskolai szituacidkkal
Osszefliggd cselekvéseken 4t a nem verbalis jelekig terjednek. A tandri kommuni-
kécié nem értését nemcsak abbdl lehet észlelni, hogy a tanulé jelentkezik, hanem
abbdl is, hogy a tanulé nem azt teszi, amit kellene. Ezek megmutatkozhatnak a
tanuldk tekintetében. A visszacsatoldsban is érvényesiilhet egyfajta észrevétel,
amely nyugtalansigba megy 4t, ez a tandr szdmdra feltind és egyértelmien
jelzésértékii. A tandr szdmdra a visszacsatolds nehezitett kommunikaciés sik,
mivel minden gyerek masként viselkedik és médsként hatnak rdjuk a kdzlések.

A pedagdgiai kommunikicié zavarai koziil az alibbiakat lehet kiemelni
(Zrinszky, 2002, 113):
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+ A pedagdgiai kommunikicié aszimmetrikus jellege gyakran eleve meg-
gyengiti a kommunikacié nyitottsigit, kozvetlenségét.

+ Az aszimmetria és a pedagdgiai kommunikacié szabélyzatainak hang-
stlyozdsa és a hozzdjuk valé tdlzott ragaszkodds rugalmatlannd teszi a
kommunikiciét.

+ A pedagdgiai kommunikicié aszimmetrikus jellege gyakran gitolja az ér-
zelmek kolesonds kinyilvénitasat.

+ Az iskolai osztily heterogenitdsa megkivinnd a differencidlt, sSt egyénre
méretezett kozléseket és parbeszédeket, erre azonban nincs mindig méd.

+  Kommunikicids zavart okozhat az is, ha a tanir merev sémdkat igyekszik
érvényre juttatni az oktatdsi kommunikdciéban, és ezzel gatolja a tanulok
kreativitdsat, 6ndllé gondolkoddsét.

+ A hatékony pedagégiai kommunikicié akaddlya lehet az is, ha a tanulok
nem rendelkeznek elég tapasztalattal, élményekkel a tirgyalt témaval
kapcsolatosan.

6.2 A kommunikicids zavarok felold4sa

Az dltalinos végkovetkeztetése a fent emlitett Ssszefoglalé korlitoknak az
lehet, hogy senki ne feltételezze, hogy minden iizenet a szandékozott formaban
fog megérkezni a kommunikaciét fogadé fél felé. Ha az emberek kozotti tokéletes
megértés nem is lehetséges, a kommunikaciét akkor is lehet javitani. A kovetkezd
lehetdségeket érdemes kihasznalni a kommunikécié javitisa érdekében.

Hozzéigazodni a fogadé viligihoz

Ahhoz, hogy az iizenet keresztiilmenjen, a fogadéhoz kellene igazodni. Ez azt
jelenti, hogy elére kell gondolkodni, és ki kell gondolni azt, hogy hogyan fogjak
az tizenetiinket fogadni. Meg kell érteni a fogad6 sziikségletét és potenciilis
reakci6it. A hatékony kommunikdtor a befogad6 érzései és attitiidjei alapjén itéli
meg az dltala irott vagy kozolt gondolatok hatdsét. Ugy formélja tizeneteit, hogy
az illeszkedjék a fogad6 székincsébe, érdeklddési korébe, értékrendszerébe, és
tudatdban van azoknak a médozatoknak, ahogyan az informacié félreértelmezhetd
lehet, a szimbolikus jelentések, a referenciacsoport miatt. A korldtok legydzése
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empatidt kivin. Annak a képességét, hogy valaki mds bSrébe bujjon, és megértse
azt, hogy 6 hogyan hallja és értelmezi az tizenetet.

Visszacsatolds hasznalata

A visszacsatolds a teljesitménnyel kapcsolatos informicié megszerzésének
a folyamata annak érdekében, hogy az tizenet kiildgje korrigdlé tevékenységet
hajthasson végre, amennyiben sziikséges. A kommunikéci6 sordn a visszacsatolds
biztositja azt, hogy a kommunikdtor kapjon a fogadétdl egy olyan iizenetet,
amely elmondja, hogy mennyire értették meg. Ez az, amiért a szemtdl szembe
torténd kommunikacié sokkal hatékonyabb, mint az irdsos kommunikécié, mar
amennyiben a kommunikacié ténylegesen kétirdnyt. Mds széval a fogadé szama-
ra adott a lehetdség, hogy reagiljon és valaszoljon.

Redundancia hasznélata

A redundancia a kompenzécié eszkoze, vallja Buda (1986, 201). Segithet abban,
hogy a meg nem értést minimalizaljuk. A redundancia megnyilvanulhat id8ben
és extenzitdsban. Iddben azt jelenti, hogy azonos jelzések egymds utdn tobbszor
megismétlddnek. Az extenzitis a jeladds erdsségében mutatkozik, vagyis hogy a
kozolnivalét hangosabban mondjuk. Az extenzitis mutatkozhat abban is, hogy a
nonverbdlis kommunikacidban tobbféle jelzés segitségével tovabbitunk bizonyos
informaciét, amelyekkel a megértést célozzuk. Az extenzitis mutatkozhat abban
is, hogy az informéciét tobbféle csatorndn (verbalis és nonverbalis is) kozvetitjiik.
A szbbeli magyardzatot megerdsitheti egy megfeleld gesztus. Telefonon, vagy egy
taldlkozén tortént megallapodist, dontést levél vagy jegyzdkonyv elkiildésével
meg lehet timogatni. Bizonyos kommunikaci6t irdsban kell keresztiilvinni annak
érdekében, hogy az iizenet pontosan és a torzulds veszélye nélkiil legyen kdzvetitve.
Egyidejiileg a szdbeli dsszegzést egy irdsos megerdsités kovetheti. A felesleges-
nek latsz6 megkettdzés olykor nélkiilszhetetlen feltétele a zajos fogadd kozeg
4ttorésének. Természetesen a redundancidnak —csakigy, mint a visszacsatoldsnak—
vannak iddben és pénzben is kifejezhetd koltségei. Alkalmazasukkor e koltsé-
geket 8ssze kell vetni a pontatlan értelmezésbdl kovetkezd elmaradé haszonnal.
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Egyszer(i nyelvezet hasznilata

Nagyon sok ember képtelennek tiinik arra, hogy tisztin, viligosan fejezze
ki magit a zsargon nélkiil, illetve felesleges jelz8k, hatdrozdszok és aldrendelt
mondatrészek nélkiil. Torekedni kell a minél egyszer(ibb nyelvezet hasznalatira,
igy nagyobb az esély arra, hogy a fogadé fél pontosan azt érti az tizenet alatt, mint a
kiild§ fél. Természetesen ez nem jelenti, hogy egy teljesen primitiv, kicsi szSkincset
hasznalé kommunikicié az ideilis.

Szemtdl szembe valé kommunikicié hasznalata
A szemtd] szembe valé kommunikicié sokkal hatékonyabb, mint az irott sza-
vak, a mar emlitett okok miatt:

+ Az iizenet kiild8je kdzvetlen visszacsatolast kap a fogadétdl arrél, hogy az
mit hallott, illetve mit nem hallott. Az tizenet dtaddsinak médjat ezutin
meg lehet véltoztatni, igazitani lehet a kifejezésmédot, és meg is lehet
erdsiteni az lizenetet. Amennyiben szﬁkséges, magdt az iizenetet is meg
lehet valtoztatni a kdzvetlen reakcidk fényében.

+  Alegtdbb ember sokkal tisztibban és egyenesebb médon fejezi ki magit
a beszélt nyelvben, mint az irdsos nyelvben.

+ A szdbeli tizenet sokkal emberibb és érthetsbb médon jut el a fogadd-
hoz, mint az irdsos, és ez segit az informaciéval kapcsolatos elditéletek
legy8zésében. Ez azt is jelenti, hogy pl. a kritikdt sokkal konstruktivabb
mddon lehet jelezni.

+  Egy irdsos kritika sokkal er8szakosabb, sokkal bantébb, mint egy oréli-
san, él6szdéban kifejezett.

A szemtd] szemben kommunikacié lehetdvé teszi a személyes tigyek — pl.
a rossz hirek, helyzet tisztdzdsa stb. — megfelelSen bizalmas kezelését. A felek
rugalmasan alkalmazkodhatnak a szituicidhoz, timogatast felajanlva, szimp4tidc
mutatva, batoritast és kozvetlenséget kifejezve.

Csokkenteni a méretbdl ad6dé problémékat

A méretbd]l adédé kommunikaciés problémdk csokkenthetdk, példaul egy
szervezeten beliil a menedzsment szintek szdmanak csokkentésével, annak biz-
tositdsdval, hogy a kiilonbozd tevékenységek a kommunikicié megkonnyitése
alapjdn legyenek csoportositva, és a hatdskorok decentralizaliséval lehetséges.
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A szervezeten beliili informalis kapcsolatokat egy hatiron beliil batoritani kell,
és szervezeti, fejlesztési programokat lehet igénybe venni a bizalom és megértés
elmélyitéséhez.

Nem hivatalos kommunikacié

Konkrét formdit kiszivirogtatisként, ,fiillesként’, pletykaként emlegetik. Ezek
jellemzdje az, hogy nem a formalis csatorndkban terjednek. Elényeik kozé soroljak
a gyorsasdgot, és azt, hogy anélkiil lehet iizenetet ttra bocsitani és arra visszajel-
zést kapni, hogy az informdcié kiilddje személyében elkédtelezné vagy kompro-
mittalnd magdt. Hatrdnya a pontatlansig, a torzuldsra valé fokozott esély.

A kommunikicié szdmara formdlis csatornikat kell biztositani, de ezek ha-
tékonysiga fiigg az attitlidoked], képességektd], lelkesedéstdl, és a rendszert
hasznalé felel@sségérzetétdl. Az oktatasi és képzési programoknak egy olyan
hozz44llést kell kialakitani, amely tudatositja, hogy a kommunikacié a vezetés
lényeges része, és elsddleges megfontoldst biztosit szimara birmely dontéshozatal
soran. A kommunikitoroknak tudatdban kell lenniiik a kommunikiciés korlitok
okozta nehézségekkel, és rendelkezniiik kell a megoldasi képességekkel, illetve
a megoldast el8segitd elemzés képességével. Tréninget kell biztositani, specialis,
kommunikdcids képességek elmélyitésére, az irds, a beszéd, az értekezletek
vezetése és a meghallgatds képességének elsajatitisira. Ezen képességek koziil
soknak a megismerése tobbé-kevésbé hagyomdnyos kurzusokon is lehetséges,
de a leghasznosabb a csoportos gyakorlds és a szerepjatszas.

Minden olyan szakmdban, amely segitd (vagy akar gydgyitd) jellegii, amelyben
a mésik ember korrektiv viselkedés-megvaltoztatisa a cél, a pedagdgusi szakma
kétségteleniil ilyen, a segitének/pedagégusnak jé6 kommunikiciés képességekkel
kell rendelkeznie. Kiilondsen az interperszondlis érzékenységének, a nonverbalis
kommunikécié és a metakommunikécié érzékelési képességének kell jonak lennie
(Buda, 1986, 208). A pedagdgus kommunikdcidés kompetencidjat éppen ebbdl
a szemszogbdl kivinjuk megkdzeliteni.
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7 A pedagbgus kommunikdcids
kompetenciija

Elére le kivanjuk sz8gezni, hogy ebben a fejezetben a pedagégus kommuniké-
ciés kompetencijit nem a nyelvhasznélat vagy a nyelvhelyesség szempontjabdl
fogjuk megkdzeliteni. Az oktatiselméleti szemléletmédot alkalmazvan a témit a
pedagégus eredményességét befolydsold tényezdk ismertetésével fogjuk feltarni.
Ezért fokuszalunk leginkdbb arra, hogy felvizoljuk azt a folyamatot, amely a ta-
néri mesterség gyakorlasihoz sziikséges tudashoz vezet.

Az oktatds egyik legalapvetdbb interakcidja, a tandr—tanulé kommunikicié
kulcsfontossigi mind a pedagdgus, mind pedig a nevelés sikeressége szem-
pontjabdl. Az is nyilvinval6, hogy a tanité adott helyzetben nemcsak kommu-
nikaciéjéval, hanem teljes személyiségével van jelen, és 1ép kolcsonhatisba a
tanuléval. A tandr és a tanuld szerepe, amit az oktatasi folyamatban betéltenek,
bizonyos viselkedésmintik készlete. Egy adott szerepben az adott tirsadalmi
kornyezet virakozasainak megfelelden megjelend viselkedésmintikat a szerep
megvaldsitéjinak természetesen elézetesen ismernie kell, felkésziiltnek kell lennie
a szerepmegvaldsitisra. A tanité szerepismerése alatt a felkésziiltségée érgjiik, a
szakmai és egyben gyakorlati tuddsat, amellyel rendelkezik, amelyekre szert tett.
Az alibbiakban réviden felvizoljuk azt a folyamatot, amely a tandri mesterség
gyakorldsihoz szitkséges tudishoz vezet. Es miért fontos ezt megtenni, miére
érdekel ez benniinket? A vilaszhoz Lenkovics (2014) szavait hivjuk segitségiil,
aki kutatdsokra hivatkozva konstatélja, hogy a tanul6k eredményességére a legna-
gyobb befolydssal biré tényezd a tandr felkésziiltsége. A sok lehetséges megks-
zelités koziil a tandr felkésziileségét a konstruktiv tuddsszervezddés szempont-
jabdl fogjuk koriiljarni. Ennek egyszerti a magyarazata. Ugyanis ,a kompetencia
alapti tanitdsi-tanuldsi folyamatban meghatirozo, hogy a pedagégus mennyire
konstruktiv, képes-e az adaptivitds megvaldsitdsira, megismeri-e a tanuldk elézetes
tudasit, s képes-e a tevékenységorientdlt médszerek birtokaban a megfeleld fela-
datok megfogalmazasira, a feltételek megteremtésére” (Kovits-Németh, 2010, 99).

A pedagégus tuddsinak legfontosabb rétegei a nézetek, az értékeld rendszer,
a gyakorlati tudds és a reflexid. A nézetek igaznak vélt feltételezések a vildgrol,
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de nem all mogottiik feltétleniil igazsigtartalom. Befolyasoljak itéleteinket, ma-
sok megitélését, dontéseinket. Harom forrasbdl szérmaznak: el8zetes iskolai
élmények és személyes élettapasztalat, képzés sordn beépiilt elméleti tudds, a
képzés részeként zajlé gyakorlatrdl szerzett tapasztalat és sajit gyakorlati tanitds.
A nézetek szervez3dése értékeld rendszerként miikodik, sziiri, szelektdlja a
tapasztalatokat. A tandri tudis szervezddése szempontjibdl fontos feltdrni a
nézeteket, ezek ot teriilettel kapcsolatosak: a tandrjeldlt nézetei a tanuldkrdl és
tanuldsrdl, a tandrjeldlt nézetei a tanitisrdl, a tandrjelolt nézetei a tantdrgyrdl
és tananyagrdl, a tandrjelSlt nézetei a tanitds tanuldsdrdl, a tanirjeldlt nézetei
onmagirdl és a tandri szereprdl. A pedagégus tuddsinak osszetevdi koziil az
értékeld rendszert és a gyakorlati tudast kell megemliteni. Az értékeld rendszer
kapcsolja dssze a nézeteket és a gyakorlati tudast. A gyakorlati tudds forrdsa a
tényleges gyakorlat. Csak az épiil be a tuddsba, amirdl a tandr meg van gy8z3dve,
latta, tapasztalta, avagy sajit maga kiprébdlta hatékonysdgat, miikddésée. A
reflexi6 tevékenységként és a folyamat eredményeként létrejovd tudisként is
értelmezhetd. A pedagdgiai tudsnak, a gyakorlati tevékenységnek a tudatossagit
fokoz6 technikdnak is nevezhetjiik. A tevékenység eredményességét remélhetjitk
attdl, hogy a célok titkrében elemezziik a tevékenységet, keresve az okot, magya-
rdzatot a viszonyukhoz, mivel lehet rejtett forrisokat mozgésitani a pedagdgiai
professzié fejlddéséhez. A reflektiv paradigma alkalmazisa a tanitdsi, oktatdsi—
nevelési folyamatban a reflektiv tanitdst eredményezi. A reflektiv tanitison olyan,
a pedagdgiai tevékenységet folyamatosan és tudatosan elemzd gondolkoddst és
gyakorlatot értiink, mely biztositja az oktaté—neveld tevékenység folyamatos on-
ellendrzését és ezen alapulé fejlesztését. A reflektivitdsnak alapvet8en két iranydt
kiilsnboztethetjilk meg: a tandrnak a tanuldk, a tanulécsoport tdrténéseire,
illetve a sajit személyére, nézeteire és tevékenységére irdnyuld elemzéseket
(Szivék, 2010, 9). Sajit munkdjira azért reflekeal a tandr, mert:
+  Onmagdt, szakmai hozz4értését alakitani akarja, eredményesebb akar lenni,
+  arra 0sztdndz, hogy jobban megértse a tanuldkat, szitkségleteiket és ké-
pességeiket,
+ a reflexié fejleszti az érzelmi intelligencidt, kiilondsen, ha az érzelmek
elemzésére is gondot forditunk, ha tudatosulnak benniink érzéseink,
konnyebb kezelni Sket,
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+ areflexié a fejlddés kulcsa, fejlédni csak ugy lehet, ha elgondolkodunk
azon, ami tortént, elemezziik és tovabbi tudast és 1j utakat keresve folyton
kisérleteziink (Hunya, 2014).

C)sszegezve elmondhatjuk, hogy a pedagdgus azért reflektdl a munkdjara, mert
eredményes akar lenni. A relevins pedagégiai szakirodalom (péld4ul Falus, 2003,
82-84) a rogersi személyiségkdzpontt pszicholégidra timaszkodva (Rogers,
1981, 183), az eredményes pedagdgus jellemzdit e hirom alapképességben ldtja:
az empétia, a feltétel nélkiili elfogadas képessége és a kongruencia.

Az empidtia Buda (2006) megfogalmazisa szerint ,a személyiség olyan ké-
pessége, amelynek segitségével a masik emberrel val6 kozvetlen kommunikacids
kapcsolat sordn bele tudja élni magit a mdsik lelkidllapotiba’. Az empdtia
segitségével lehetséges a helyzetet beliilrdl, a tanulé oldalarél nézni anélkiil,
hogy a pedagdgus elveszitené 6nmagit, vagy sajit magdt vinné bele a mésikba.
Az empaitia jelent8ségét a visszajelzések fontossiga miatt szoktak hangsilyozni.
Az empitia a nem verbalis viselkedés érzékelésének viselkedését, megértésének
képességét is jelenti. Ez személyiségre jellemzd tényezd, aktudlis 4llapotbdl
kovetkezd teljesitmény, melyet ronthat a firadtsig, a gond, a problématudat
és a fokozott onmegfigyelés. Egyszerre tanitani és az osztdlyra figyelni komoly
érzelmi—kognitiv megterhelést jelent. Nemcsak mechanikus faradesigrol lehet
sz6, hanem a tanuldktdl érkezd negativ visszacsatoldsokrdl is. Az empitia szerepe,
hogy nagyobb biztonsigot és rugalmassigot ad a kommunikdciés térben és a
visszacsatoldsos informdciébdl adéddan a munka hatékonysiga novekedhet. Ezt
az empatikus megértést a pedagégusok kiilonféleképpen alkalmazzik. Egyesek
szerint jelezhetiink verbdlisan, mellyel a beszélgetést direkt médon mélyithetjiik;
mdsrészt azonban a mozdulatokra, testhelyzetekre, nonverbilis attitiidokre rea-
galhatunk nonverbalis vilasszal.

Fontos a meleg, bizalmi attit(id, a feltétel nélkiili pozitiv elfogadds, amelyben
elfogadjuk a tanulét tgy, ahogy 8 az adott pillanatban jelen van. A pedagégus
nem marad semleges, hanem egyértelmiien a tanulé mellé 4ll. Rogers a feltétel
nélkiili elfogadasra irdnyulé sziikségletet minden 6sztonnél ersebbnek itéli meg;
ennek kielégitése soran vélnak feleslegessé a védekez8 mechanizmusok és nyilik
meg az Gt a mélyebb rétegek felé.

A tanitds, nevelés és tanulds folyamin meghatdroz6 a tanité 8szintesége, hite-

lessége, melyhez magas szint{i dnismeretnek kell kapcsolédnia és igy alakul ki a

124

A PEDAGOGIAI KOMMUNIKACIO

kongruencia (egymdsnak megfelelés), azaz,a tanité valddi, személyes kapcsolatba
keriil a tanuléval ... minél jobban el tudja fogadni azt, ami benne végbemegy és
félelem nélkiil azonosulni tud érzelmei teljes komplexitisival, anndl kongruen-
sebb” (Rogers, 183. 0.).

A pedagégusok ennek megfelelSen kelld tudatossiggal és odafigyeléssel, vala-
mint utdlagos onreflexidval kell, hogy biztositsik és elemezzék sajit kommunika-
cids viselkedésiiket mind a viszony, mind pedig a beszédhelyzet kivinalmainak
megfelelSen. Ez a timogat6 légkor biztositja a tanuléi személyiség fejlddésének
a kornyezetét. Kifejez8nek gondoljuk Vekerdy (2011, 109) gondolatit: ,,...a
nevelésben, a tanitdsban, a gyerekekkel valé mindennapos egyiittélésben a leg-
fontosabb tényezd a személyiség, Csak személyiséggel lehet személyiséget nevel-
ni, vagyis a gyerekek személyiségének kibontakoztatisit lehetdvé tenni’ A
pedagégusi személyiség kérdése gyakran meriil fel a pélyaszocializiciéval, a
szakmai és a pedagdgusi identitds felépitésével, nem utolsé sorban a tandri
eredményességgel, sikerességgel és a tandrok értékelésével kapcsolatban. Igaznak
véljitk azt is, amit Vajda, Késa (2005, 334) éllitanak, mégpedig, hogy a taniri
tevékenység lényege bizonyos mértékben megfoghatatlan, formalis leirdsa aligha
lehetséges, mivel hogy a tandr egész személyiségével hat. A probléma sokrétiiségére
valé tekintettel az altalunk valasztott szempont, amely segitségével prébaljuk
egy kicsit a témat koriiljdrni, a tandri szerepkordk szempontja lesz.

7.1 A taniri szerepkordk

A tandri szerep nem mds, mint a tandrok altal megvaldsitott viselkedések
osszegzése. Fiigg attdl is, hogy milyen iskolafokon, milyen osztilyban, milyen
szakon tanit az adott pedagdgus.

Trencsényi Laszl6 (in N. Kollir, K., Szabé, E., 2004) a tanirszerepet diffe-
rencidltan kozeliti meg, Szerinte a tandri palyin a személynek hirom szerepkdr-
ben kell megjelennie: a neveldi, a szakemberi (szaktanar) és a tisztviseld hivatal-
noki szerep kovetelményeit egyszerre vagy valtogatva kell teljesitenie. Ezek a
viselkedéses és attittidokre vonatkozé eldirdsok gyakran konfliktusba is ke-
riilhetnek egymdssal, hiszen mds-mds kivanatos tulajdonsag, esetleg viselkedési
stilus sziikséges az adott szitudcioban a megfeleld helytéllishoz.
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A pedagdgiai, pszicholdgiai és szocioldgiai aspektust kutatdsok kiilonbszd
alapallasbdl vizsgaljidk a pedagdgus magatartisinak alakuldsit. A pedagdgiai
jellegti kutatdsok azt a hatdsmechanizmust kivdnjak megragadni, amely a tanir—
tanulé interakcidban az 4tadds—befogadds egységén alapul. A pszicholégiai
kutatdsok a személyiség, a pilyamegfelelés, a pedagdgus személyiségének, ala-
kitdsanak a kérdését tekintik fontosnak. A szocioldgia a pedagdgus tirsadalmi
szerepével, a tandri magatartds szerepsajdtossigaival foglalkozik, mig az etika az
életértékek, hivatisértékek oldaldrdl kozeliti meg a pedagégus személyiségének
kutatasit (Fiyné, 2011, 2). A kutatisok alapszempontjai gyakorta keresztezik és
atfedik egymadst. Bizonyitja ezt példdul Bagdy (in Vajda, Késa, 2005, 341, vagy
Féyné, 2011) kutatdsa is, amely a pedagégus személyét a tanuldk és a sziildk
elvirdsai alapjan optimalisnak tartott pedagdgiai képességek oldalardl kézeliti
meg. Az eredmények azt mutatjik, hogy a pedagdgusnak gyakran eszményitd
elvirdsrendszereknek kell eleget tenniiik. A megkérdezettek a legfontosabbnak az
atmoszféra-, a biztonsigteremtés képességét, a megértd magatartdst, a magas fokt
intelligencidt, valamint a j6 apai és a j6 anyai képességeket tartjik. A nemkivinatos
jellemz8k kozott a megalkuvdst, a konformizmust, az agressziv folényeskedést
jelolik.

Eltekintve attdl, mely pedagégusszerepet, illetve kutatdsi irdnyzatot tartjuk
szem eldtt, ne feledkezziink meg arrdl, hogy a tanar az iskolaban, az osztilyban
vezetdi—hatalmi pozicidt tdlt be. Léteznek olyan megkozelitések, amelyek a
tanart az alkalmazott irdnyitdsi stratégidja alapjin jellemzik (Vajda, Késa, 2005,
325-328). Ezek a stratégidk az iskolai fegyelmezetlenség kezelését veszik alapul.
A fegyelmezés része a pedagdgus vezetdi szerepkdrének, vélik N. Kollar, K.,
Szabé, E. (2004). Az osztily tirsas kozege és a fegyelmezés kozotti kapesolat
kolesonds: a fegyelmezés befolyasolja a csoport jellemzdit, miikodési dinamikajéc
és a tandr—tanulé viszonyt, ugyanakkor megforditva is igaz: ezek a tényezdk
hatnak a pedagdégus fegyelmezési médszereire. Az 6koldgiai stratégiat alkalmazé
tandr alaposan el8késziti az 6ra menetét, lendiiletesen irdnyitja és fenntartja a
tanuldk érdeklddését. Elvirja, hogy a tanuldk figyeljenek, ugyanakkor figyelmé-
vel folyamatosan pdsztizza az osztilyt. Az okoldgiai stratégia jellegzetessége
a gyerekek viselkedésének kozvetett befolydsoldsa, a feltételrendszer dllandé
kontrollja alapjin. A fegyelmezetlenséget ebben a stratégiiban a tanir elsésorban
mell8zésekkel, jelzésekkel igyekszik elharitani. Az 6koldgiai mddszer része
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a proxemitaskontroll, amikor a tandr egyszeriien kozeledik a nem megfeleld
viselkedést tantsité tanuld felé. Nem kizirt a tanitdsi 6ra tervezett menetének
a megvaltoztatisa, ha a szitudcié Ggy kivinja. A szervezeti hatdsokon alapulé
stratégia lényege a j6 szabalyozis, amely egyértelmiien meghatdrozza a tandrok
és tanul6k szdmdra az egymastdl elvrt magatartast. Ez a stratégia lehetdvé teszi a
tanuldknak, hogy 8k is ellendrizzék a szabélyok betartisit. A szervezeti szabélyok
megszegésére a tandr és a tanuldk egyiitt keresik a megoldist. A gyerekek egyéni
fejlddési sajatossigain alapuld stratégidk azon alapulnak, hogy a gyerekek
életkoruknak, érdekldésitknek megfelelen kiilonb6z8 médszerek alkalmazisit
igénylik. Céljuk a nem kivénatos viselkedés kiiktatdsa. A pszichodinamikus
stratégia lényege, hogy a tandr igyekszik feltdrni a gyerek fegyelmezetlenségének
rejtett okait, illetve céljait, melyek Ssszefiigghetnek valamilyen az iskolatdl fiigget-
len motivummal. Mas forrds (példdul Dornai) a konfliktusszituaciék megolddsa
szempontjabdl osztja a tandrokat jol figyelmezd és rosszul fegyelmezd tanirokra.
A jol fegyelmezd tandrok 6rdi rendkiviil mozgalmasak, mindenkit bevonnak a
feladatok megolddsaba, a tdbbség szdmdra érdekes problémat jelentd feladatokkal
képesek fenntartani a figyelmet, érdekl8dést, az egyéni feladatok kiosztdsandl
figyelembe veszik a képességbeli kiilonbségeket. Igyekeznek megeldzni a rend-
bontist. A rosszul fegyelmezd tandrok rosszul idézitik ilyen helyzetekben a
beavatkozast, célponti hibakat vétenek, nem taldljak meg a megfelel§ hangot, tul-
sigosan bevondédnak a konfliktusba, kiabdlnak, nem &rzik meg higgadtsagukat.

A taniri kommunikdciés médokat a tandr nevelési stilusa is behatérolja. Sok-
féle klasszifikcié sziiletett, de a 1ényegét tekintve a legtdbb elnevezés elhelyezhetd
az autokratikus-demokratikus dimenzié mentén. A jél fegyelmezd tanari tipust
az autokratikus-centralisztikus nevelési stilussal lehet jellemezni. Ennek egy
sz€ls8séges véltozata a technokrata stilus. Itt az Sravezetésre a gordiilékenység
és az emocionalitis kikapcsoldsa a jellemz3. Csak az 6ra menetére koncentral
az ilyen tipust tandr, a tanulék személyisége nem fontos szdmdra, a fegyelmi
konfliktusok kirobbanisira nem enged sem teret, sem id8t (Dornai). A de-
mokratikus vezetésre az jellemzd, hogy a fegyelmi konfliktusokat az osztily a
tandr vezetésével feleldsségteljes egyiittes dontéssel oldja meg. Egyéb kutatdsok
azt bizonyitjdk, hogy a nevelési stilus és a konfliktusszitudciok megolddsinak
a médja fiigg a tandrok tapasztalatdtdl, és a pélydn eltoltote évek fiiggvényében
viltozik. Mig a fiatal, pélyakezdd tandrok inkdbb az autokratikus vezetést
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alkalmazzak, a tdbb éves tapasztalattal rendelkezd pedagdgusokra inkdbb a de-
mokratikus konfliktusmegoldis a jellemzd.

A vezetés és az irdnyitds lehet8ségét, a tanul6kra valé pozitiv rahatist a tekin-
tély teszi lehetdvé. A személyes tekintély, amely a jol informdlesig, a szaktudas,
a felkésziiltség kovetkeztében kialakuld jellemzd, leginkdbb a szakemberi pozicid
betoltésénél keriil eldtérbe. A személyes tekintélyt kiérdemelt tekintélynek is
nevezi a szakirodalom (N. Koll4r, K., Szabé, E. 2004). A kapcsolatban jelentkezd
tekintély, ami a gyerekekkel szemben elfoglalt poziciét jelenti, és utal a tanar
elismert, vezetd szerepére, de ugyanakkor a tandr és a sziildk, kollégak, felettesek,
fenntarté kozti kapcsolatban is jelen van, a tisztviseld hivatalnoki szerepkdrben
dominal. Altaliban abban az esetben, ha a tanirnak nem sikeriil kiérdemelnie
a szaktuddson alapulé személyes tekintélyt, a tandr egyre inkibb a hatalmon
alapulé tekintélyt igyekszik alkalmazni. Ez 4ltaliban a jutalmazis (mosoly,
dicséret, pontok, matricak, képek szorgalmas gytijtdgetése) és biintetés (beirisok,
int8k, szidds) eszkdzeinek a tulzott vagy fokozott hasznilatiban jelenitddik
meg. Ebben a vonatkozidsban sziikségesnek tartjuk megemliteni, hogy Vajda,
Késa (2005, 353) a biintetést éppoly fontosnak és helytallénak gondoljik, mint
a jutalmazdst vagy dicséretet. Nézetitk szerint a biintetés, negativ visszajelzés
nemcsak az iskolai mindsités nélkiilozhetetlen eszkdze, hanem a mindennapi élet
természetes tartozéka is. Véleményiink szerint ezekkel az eszkozokkel az a gond,
hogy hamar elvesztik az erejiiket.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a XXI. szizad kompetenciakészlete meg-
véltozott, fSleg a segitd szakmdkban, igy a pedagégidban is. A hierarchikus
elrendez8dés manapsig mar inkdbb partneri, klienskdzpontiva valt, amely eleve
feltételezi a kolcsonhatdsok erdteljesebb dramldsit a pedagégus és tanitvinya
kozott, vallja Serédl (2013, 281). A terapeuta szerep, gondoljak 4tellenben Vajda,
Késa (2005, 341) nehezen egyeztethetd 6ssze a normativ tandri szereppel.

Nyilvanvald, hogy az iskolai életben a tanir—tanulé kapcsolat aszimmetrikus
mivolta gitolhatja az egyenl8ségen, partnerségen alapulé kapcsolat kialakulasat.

Mi azonban ugy véljiik, egy dologban igenis a tandré a f&szerep. Espedig a
megfeleld kommunikaciés technikik birtokdban neki kell 1épéseket tennie az
egyenrang( viszony, a nyilt kommunikacié kialakitasa érdekében.
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Befejezés

A kommunikécié az utébbi id8ben nagyon elterjedt, gyakran haszndlt kifeje-
zés. Kommunikici6s kultira nélkiil a fejlddéssel lehetetlenség 1épést tartani.

Mi teszi szitkségessé, hogy kiemelt helyet kapjon iskoldinkban, pedagdgus-
képzésiinkben a kommunikacié problémakore? A megviltozott képzés, a tarsa-
dalom elvarisai, modern képzettségli pedagdgust igényel. A pedagbgusok szi-
mdra napjainkban nélkiilozhetetlenek az alapvetd kommunikiciés ismeretek.
Ugy végezhetik sikerrel munkdjukat, ha képesek kornyezetiik kommunikativ
megnyilvinuldsaira reagdlni. fgy nemcsak a tanuldk felkészitése szempontjabdl
kertil elétérbe a kommunikacié kérdéskdre, hanem a pedagdgusok képzése szem-
pontjabdl is. Megvdltoztak az iskoldval és a pedagdgussal szemben témasztott
kovetelmények is, mivel mindkettd esetében a hatékonysig novelése, a pedagéd-
gusokndl pedig még hatvinyozottabban az eredményesség a mérvado.

A pedagégiai kommunikaci6 cimi kotet a pedagégiai kommunikicié elméletée
és annak legféképp oktatiselméleti szemléletmddjit foglalja Gssze.

Az elsd fejezet, A kommunikacié dimenzi6i, megkisérli réviden attekintve
bemutatniazemberikommunikacié torténetét, fokuszilakommunikicié szerepére
az ember életében és a tdrsadalomban. Jelzésszerien feltiinteti a kommunikacié
dimenziéit, amelyeket torténelmi valtozdsok ttjin (a kommunikacié vertikdlis
dimenzidja) és a tudomanyteriiletek formaléddsa ttan (a kommunikdcié hori-
zontélis dimenzidja) is értelmez. A fejezetben igyeksziink megragadni a kommu-
nikdciéelmélet és a neveléstudomdny mint a tirsadalomtudomdny egyik kom-
ponense kozotti lehetséges Osszeftiggéseket is. Ezzel kivinunk hozzajirulni a
pedagdgiai kommunikéci6é tudomanyteriiletének elméleti megalapozottsigihoz.
A masodik fejezet cime A kommunikdcié értelmezésének iranyzatai. Itt kivanjuk
értelmezni a kommunikacié fogalmit, felvizolni a kommunikdcié horizontalis
dimenzidjit alkoté kommunikdcids elméleteket, feltirni a széles kiterjedésii
kommunikdcidelméletek egyes targykdreinek a pedagdgidhoz valé viszonyit.

A kétetiink harmadik fejezetében, amelynek cime A pedagdgiai kommunikacid,
a pedagdgiai kommunikéci6 sajitossdgaira figyeliink. Egyes alfejezetek tirgyaljik
a pedagdgiai kommunikécié funkcidit, tipusait, csatorndit, szintereit, a tanuldsi
kornyezet fontossigit a folyamat effektivitisa érdekében.
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A kovetkezd két fejezetben a tisztelt olvasét a pedagdgiai kommunikacié
verbalis és nonverbélis megnyilvinuldsainak vilagéba kivanjuk kalauzolni. El&-
rebocsatjuk, hogy a verbdlis és nonverbilis csatorndk egyiittesen miikédnek,
ezért a kommunikdcids csatorndkat pusztin elméleti megfontoldsbol valasztottuk
kiilon.

A verbilis pedagdgiai kommunikacié, a konyv negyedik fejezete tirgykorée
elsédlegesen elméleti sikon kivinjuk kérbejérni. Ebben a fejezetben a pedagdgiai
kommunikicié elemzésénél az oktatdselmélet szemszdgét helyezziik elStérbe. A
tandri verbalis kommunikiciéra vonatkozé jellemzések megragaddsira a tandra
processzudlis felfogdsanak premisszajit valasztottuk. Ez azt jelenti, hogy a tanéra
egyes fazisai és ezeket a fizisokat jellemzd didaktikai médszerek fliggvényében
rendszerezziik és vizsgdljuk a tandrai verbalis kommunikdciét. A monologikus és
a dialogikus jellegii pedagdgiai kommunikéciét a magyarazat, az eldadds, a vita
és az irdnyitott beszélgetés altal kozelitjitk meg, Figyeljitk nemcsak a tanér, de a
tanulé verbdlis megnyilvdnuldsait is. Toreksziink kozben a targyalt témakorsk
gyakorlati alkalmazhatosagara. Kiilon alfejezetekben tirgyaljuk a tandr verbalis
viselkedésének sajitossigait, a taniri kérdéseket és a redundancidt. Az utdbbi
témét nemcsak elméleti, de empirikus megvildgitisban is prezentaljuk. Jelzés-
szerlien érintjitk a verbdlis kommunikacié mésik fontos formdjit, az irdst. Az
utolsé alfejezetben a tanérak kommunikécios jellegzetességei vizsgalatanak ered-
ményeit mutatjuk be.

Az 6t6dik fejezet A nonverbilis pedagdgiai kommunikicié. Targykorét szin-
tén elsSdlegesen elméleti sikon kivinjuk megkozeliteni. Ebben a fejezetben
a nonverbdlis pedagdgiai kommunikaciét két csoportra bontjuk. Alfejezetek
keretén beliil bemutatjuk a paranyelvi kommunikicié megnyilvinuldsait (arti-
kulacié, hangerd, hanglejtés, hangszin, hangsily, beszédtempd, beszédsziinet)
és az extralingvisztiaki jelzéseket (kinezika, proxemika, taktilika, olfaktorika,
kronemika, kulturdlis jelzések). Toreksziink kozben a targyalt témakorok
gyakorlati alkalmazhatésigdra. Beszimolunk egy empirikus kutatds eredmé-
nyeirdl, amely az extralingvisztikai jelzések vizsgalatara irdnyult.

A kommunikdcidban evidensnek tarthatjuk azt, hogy a kommunikacié ese-
tenként 8sszezavarodik. Néha szinte észrevétlen ez a zavar, esetleg csak igen rovid
ideig 4ll fenn, néha viszont tartés és kijavithatatlan. A konyv hatodik fejezete
ezekrdl a tényezSkrdl szdmol be, kiilonds tekintettel a pedagdgiai szitudcidkra. A
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pragmatikus jellegét a fejezetnek az az alfejezet adja, amelyben a kommunikaciés
zavarok felolddsira adunk néhdny, reményeink szerint megfogadhat6, hasz-
nosithaté tanicsot.

A kotet A pedagégus kommunikaciés kompetencidja cimil fejezettel zarul.
Az oktatds egyik legalapvetdbb interakcidja, a tandr—tanulé kommunikdcié
kulcsfontossigi mind a pedagégus, mind pedig a nevelés sikerességének a
szempontjdbdl. Az is nyilvinval6, hogy a tanité adott helyzetben nemcsak
kommunikécidjival, hanem teljes személyiségével van jelen, és 1ép kélcsonhatdsba
a tanul6val azzal a céllal, hogy a tanitds, tanulds és nevelés folyamata eredményes
legyen. Az oktatiselméleti szemléletmddot alkalmazvin a pedagégus kommu-
nikdciés kompetencidjinak témdajit a pedagdgus eredményességét befolydsold
tényezSk ismertetésével fogjuk feltirni. Ezért fokuszélunk leginkabb arra, hogy
felvizoljuk azt a folyamatot, amely a tandri mesterség gyakorldsihoz sziikséges
tuddshoz vezet.
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