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FEl6sz6 az olvasdhoz
Tisztelt Olvaso!

Minden szerzének az a célja, hogy olvaséja kedvvel lapozgassa, olvassa a konyvét és
elégedettséggel, sok informéacioval gazdagodva tegye le az asztalra. Mélyen tisztelt és kivalo
pedagogus kollégam, aki nem véletlenil a konyv egyik recenzense azt tanacsolta, irjam meg
az elészot gyakorlatiasan, frappansan és esetleg némi humorral tlizdelve motivaljam az
olvasot a konyv elolvasasahoz.

Kérem hat a tisztelt olvasot, olvassa el figyelmesen ezt a tanmesét, mert utana felteszek egy
talalos kérdeést.

A Kisnyuszi fol szeretett volna akasztani egy szép képet az agya folé. Igen &m, de nem
volt kalapacsa, amivel beverhette volna a szoget a falba. Fogta hat magat, és elindult a
szomszédba, hogy kolcsonkérjen egy kalapacsot a medvétél. Mikozben ment, igy
morfondirozott magéban:

,Biztos ide fogja adni a kalapacsot. Ez a medve olyan bdlcs és josagos. Csak
tisztelettel tudok felnézni rd. Nagy koponya. Mellette torpének érzem magam.
Tulajdonképpen nem is tudom, hogy jovok ahhoz, hogy egy ilyen semmiséggel zavarjam 6t.
Nem csodalnam, ha megsértédne, hogy ilyen hiilyeséggel zavarom 6t. Ha én lennék az 6
helyében, én biztos nem adndm koélcson a kalapacsomat egy ilyen kis mitugrasznak.
Aaahhh.... Nem is fogja ideadni. Tisztara hiilye vagyok, hogy most odamegyek, és bohdcot
csinalok magambol. Eskiszom, meg vagyok huzatva. Hat eszemnél vagyok én? Ez a barom
allat meg ki fog rohogni engem! Csak azt nem tudom, mit képzel ez magarol?! Azt hiszi,

A Kisnyuszi kdzben odaért a medve hazahoz, és vadul dorémbdini kezdett. A medve
csodalkozva nyitott ajtot, de még mieldtt barmit is kérdezhetett volna, a kisnyuszi raiivoltott:

Talalos kérdés: vajon kolcsonadta-e a kalapacsot a medve a kisnyuszinak?*

Félreértés ne essék, a tisztelt olvasdé nem erre a konkrét kérdésre fog valaszt talalni a
konyvben, sokkal inkabb kivan ez a kotet az igényes kommunikéci6 miiveléséhez
hozzajarulni. Még pontosabban fogalmazva a fészerep a pedagogiai kommunikacioé lesz. Es
miért? Mert gy gondolom, hogy a nevelé-oktatd munka sikerét vagy kudarcat, a tanuldk
eredményeit és fejlodését, nagymértékben befolyasolja a pedagdégus kommunikacioja. Ezért
nagyon fontos a kor pedagdgusanak a megfeleld, igényes kommunikacié miivelése.

Az osztalytermi kommunikéaciot, a tandrakon folyo diskurzusokat tébb szempontbdl is
lehet vizsgalni: pedagdgiai, pszicholdgiai, didaktikai-metodikai vagy nyelvészeti oldalrdl is. E
konyv szerzdje harom célt tiizott ki a kdnyv megirasaval kapcsolatosan. Rendszerszemléleti
alapokon nyugvo elméleti ismereteket nydjtani az olvasonak a pedagdgiai kommunikacio
fogalmarol, keletkezésérdl, formalodéasardl, csatornainak jellegzetességeirdl. A szerzd a
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konyv pedagdgiai, mddszertani hasznossagat is feltételezi azzal, hogy pragmatikus,
alkalmazaési sikon kozeliti meg a targyalt témékat. Harmadikként pedig a kényv alapjaul
szolgalo kutatasi eredmények prezentalasaval szeretné a téma irant érdekl6dok felé mutatni a
pedagdgiai kommunikacié vizsgalatainak lehetOségeit, forrasait és felhasznalhat6sagat.
Mindezzel a tanitasi-tanulasi folyamat effektivitdsanak novelését kivanja eredményezni.

A konyvben felvazolt problémakorok kifejtései olyan szemléletmddot képviselnek a
pedagogiai kommunikacid szakteriletének vizsgalatarol, amely csak egy a sok lehetséges
meglatdsok kozil. Mindazonaltal kifejezzilk remenyiunket, hogy az olvasok szdméra a
felvazolt problémakorok nyitottsaguk ellenére oOtletadoak és gondolkodésra 6sztonzdéek
lesznek.

Vajda Zsuzsanna (2005, 334) gondolataval egyetértvén mondom azt, hogy sem a
kommunikacionak, sem a konfliktusfeloldasnak, sem a megérté meghallgatasnak nincs olyan
receptje, amely néhany hetes tanfolyamokon megtanulhat6. A jo pedagdgusok mindig egész
személyiséglikkel vesznek részt a helyzetek megoldasaban. A szerzé kivansaga az, legyen ez
a kdnyv hasznos éppen (de nem csak) ebben.

K6szondm birdléim szakszerii, segitd tanacsait, értékes véleményeit, amelyekkel
hozzajarultak e kotet megirasahoz.

Tisztelt olvasomat idvozdlom es oruldk, hogy velem tart.

Komarom, 2020. marcius 20



1 A kommunikécioé dimenzioi

A fejezet megkisérli roviden attekintve bemutatni az emberi kommunik&cio torténetét,
fokuszal a kommunikacid szerepére az ember életében és a tarsadalomban. Jelzésszeriien
feltinteti a kommunikacié dimenzidit, amelyeket a torténelmi valtozasok atjan (a
kommunikacié vertikalis dimenzidja) és a tudomanyterliletek formalddasa utjan (a
kommunikacio horizontalis dimenzidja) is értelmez. A fejezetben igyekezetet teszlink az irant
is, hogy megragadjuk a kommunikéacidelmélet és a neveléstudomany, mint a
tarsadalomtudomany egyik komponense kdzotti lehetséges dsszefiiggéseket. Ezzel kivanunk
hozzéjarulni a pedagdgiai kommunikacié tudomanyteriletének elméleti megalapozottsagéhoz.

A kommunikaciot sokféle képen lehet jellemezni. Ez a sokféleség kdszonhetd annak,
hogy a ,.,kommunikaci6 annyira altalanos és mindeniitt jelenlevo arculata az emberi életnek és
a tarsadalomnak” (Buda, 1986, 16). Ezért a kommunikécié fogalmat, szerepét az egyén ¢€s
tarsadalom életében tobbféle megkozelitésbol értelmezi a szakirodalom, hiszen tobb
tudomanyag, illetve interdiszciplinaris teriilet foglalkozik vele. Pusztan pragmatikus
megfontolasbdl a kommunikaciot a kdvetkezd részekre bonthatjuk (Buda, 1986, 16):

1. Kommunikacio informacioelméleti-kibernetikai értelemben — informéacioatadas

minden értelemben.

2. Kommunikacio technikai értelemben — informéacidatadas ember alkotta, technikai

rendszerekben.
3. Tarsadalmi kommunikacié — informéaci6atadas a tarsadalmi szféra rendszereiben.
4. Biologiai kommunikacio — ¢él6 szervezetek kiilonféle rendszerciben zajlo

informacidatadas.
T. Molnar (2001, 6) jeloli még a kommunikaciét, mint személyes interakciot, mint a
befolyasolast szolgdlé mechanizmust, mint a jelentés ismeretelméleti vizsgalatat, mint a
kultura csatornarendszeret.

Kommunikacié nelkil nincs tarsadalom, szdgezi le Fulép (2001, 28). A
kommunikacio jelensége megfigyelheté a természetben, a kiilonféle él6lények korében. Ezt
nevezhetjuk biologiai kommunikacionak is (Horvath, 2006, 14), hiszen az egész élovilag
milkddése kommunikéciora épiil, aminek csak egy része a kozvélemény altal is jobban ismert
allati kommunikicio. A novények fotoszintézisétdl az allatok szaporodasaig, az allatok
szervezetének mikodésétdl az emberi test miikodéséig tulajdonképpen informaciok
tovabbitasarol van sz0, mégpedig sajatos jelrendszerek segitségével. Példa lehet erre a
genetika is, ahol a ,,gének {lizenete” hatarozza meg az 0j egyed tulajdonsagait. A természetben
zajlo kommunikacio kétségkivil leglatvanyosabb jelensége az allati kommunikacid, melyet
az allatok viselkedését tanulmanyozo etoldgia tudomanya vizsgal. Barki altal megfigyelheto,
hogy az allatok kozott informaciocsere zajlik:  fiziologiai allapotukat, dihuket,
ragaszkodasukat, veszélyérzetiiket, stb. lizenetekké kddoljak sajat jelrendszeriik segitségével,
s ezeket tovabbitjak fajtarsaiknak, vagy az allatvilag mas egyedeinek. A jelrendszer persze az
adott faj jellegzetességeihez kapcsolodik: lehet szin- vagy alakvaltoztatds, hangjelzés,
mozdulat stb.



A legutobbi évtizedekben a tudosoknak sikerilt dekodolniuk a méhek tancrepuilését
(Falop, 2001, 28). A kaptarba visszatér6 felderitk ezzel a jelbeszéddel tajékoztatjak tarsaikat
az 0j legelokrdl. A tanc két félkorbol all, a félkoroket 6sszekotd egyenes a fliggdlegessel
olyan szoget zar be, mint a lel6hely iranya a napsugarakkal. A legel6 tavolsagat a felderitd
potrohédnak riszalasaval jelzi, a riszalas frekvencidja, amit a méhek csapjaikkal tapogatnak le,
forditottan ardnyos a tavolsdggal. Ugyancsak a tavolsagrol és a legeld gazdagsagardl ad
informaciot a tancot kisérd ziimmogés. A hangyak mirigyeikbdl kibocsatott illatanyagokkal,
ugynevezett feromonokkal szolgéalnak, mas-mas koncentracidban, a veszély jelzésére s egyéb
informéaciok kozlésére is.

Az allati kommunikécio a legprimitivebb élélényektdl a féemldsokig megtigyelhetd,
utdbbiaknal nyilvan maér kifinomultabb, differencialt formaban. Az allat viselkedésének
szabalyrendszerét, benne a kommunikaciot genetikusan kapja. A szakirodalom ezt ,kotelezd
parancsként” emliti, ami arra utal, hogy barmily kifinomult is egy allatfaj kommunikécioja, az
soha nem tudatos. Az allat nem kozéIni akar, hanem kozdlInie kell, §sztonei altal vezérelve
cselekszik. Még akkor is, ha a delfinek legendas, az ember altal maig meg nem fejtett
informacidcseréjérél van szo, vagy a méhek fizikai és geometriai torvényszeriiségeket
magaban foglald hires tancardl, esetleg az emberszabasu majmok kommunikéaciojarol.

Az allati kommunikacié eszk0zei azonban messze elmaradnak a kommunikacio
emberi eszkozeitdl. Az 4llati hang, szag csupan azoknak a hatdsoknak a jelzése, amelyek az
allatban bizonyos fiziologiai valtozasokat idéznek eld. A hatas mindig kapcsolodik valami
kivalté okhoz (Fiilop, 2001, 28). Az ember, az allattdl eltérden a szimbolikus jelrendszerek ¢€s
a kommunikéacios eszkdzok széles skalajat hozta létre. A biologiai kommunikacio, ennek
formai és szabalyszerliségei a fejlddés soran egyre bonyolultabba valnak, majd az emberen
keresztiil a tarsadalmi kommunikacié formdiba és szabalyszertiségeibe mennek at (Buda,
1986, 17).

A tarsadalmi szféraban donté szerepe van az informacionak, az informacioaramlasnak.
Az informéacid az ismeret, de az ismeret még nem informéacié. Hogy azza valjek, birtokosanak
kozlésre alkalmas forméaba kell 6ltdztetnie, és el kell juttatnia a befogaddhoz, aki, ha valéban
befogadta, magaéva tette, cselekvéssel, magatartdsdnak megvaltoztatasaval, vagy Uj
informacioval valaszol. Az emberi tarsadalom fejlédése szorosan Osszefligg az informacios
Osszekottetések mennyiségi €s mindségi mutatdival, amelyek determindljdk az emberi
tarsadalom fejlodését és fejlettségi szintjét. E szemléletmod alapjan Fulép (2001, 28) o6t
korszakot kiilonit el a tarsadalom fejlédésében, amelyeket informacids forradalmaknak nevez.
Az els6 a beszéd forradalma. Az ember a munkavégzés soran szerzett és teremtett
informacioit atadja tarsainak, utddainak. A masodik az irads forradalma. Az
informéacidtarolas fliggetlenné valik az emberi emlékezettdl, lehetdvé teszi az informacid
rogzitését, tovabbitasat. A harmadik a kdnyvnyomtatas forradalma. A sokszorositas
technikdja az informaciok tomeges terjesztésének lehetdségét biztositja, és ezzel eldsegiti a
tarsadalmi haladas felgyorsulasat. A negyedik a tavkozlés forradalma. Az informacios
Osszekottetések gyors Utemben aramlanak a technikai eszkdzok segitsegével. Az 6todik az
elektronikus informaciofeldolgozas forradalma. A kommunikéciot 0j dimenziékba allitja
és lehetdvé teszi az informaciok tovabbitasat, tarolasat és keresését mindségi és mennyiségi
vonatkozdsban egyarant. A tarsadalomfejlédés soran végbement informacids forradalmak
kozos nevezdje a technika, amit ok-OKozati tényezoként is fel lehet fogni. A magyarazatot
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Buda (1986, 17) adja, aki Ggy gondolja, hogy a technikai kommunikacioban testet 61t
bioldgiai és tarsadalmi kommunikécio informacioelméleti és kibernetikai értelemben jelenik
meg.

Ezzel az attekintéssel érzékelhetjiik a kommunikacioé részei (vagy nevezhetjiik 6ket a

kommunikéci6 vertikalis dimenzidjanak is) kozotti 6sszefuggést. Mindamellett ezeknek az
Osszefiiggéseknek a meglatdsa még nem biztositotta a kommunikécié holisztikus
megkozelitését. Ez azért is lehetséges, mert Buda, T. Molnar és Fulop altal prezentalt
kommunikaci6 osztasa inkdbb a kommunikacié vertikalis tagozodasat, értelmezését kdveti, a
kommunikdaci6 tarsadalmi fejlédésének szakaszait véve alapul.
A kommunikécionak vannak egyéb dimenzioi is. Egyébirant utal rajuk Buda (1986, 17) is,
mikor azt mondja, hogy ,,barmelyik kommunikécié tipusrol legyen is sz6, mindegyikben igen
Osszetett halmazt lathatunk jelenségekbdl és problémakbol”. Ezeknek a jelenségeknek é€s
probléméaknak a megragadasa teszi lehetové, hogy a kommunikaciot tagabb, altalanosabb
osszefliggésekbe hozhatjuk. Tobbek kozott ez adott sajatos szemléletet a kommunikacio
koncepciojanak, es egyes elméleteknek a kidolgozédsara, kulonds tekintettel a
tarsadalomtudomanyra. Ez alkotja a kommunikacio horizontalis dimenzidjat. Az egyes
kommunikaci6 elméleteket a kovetkezd fejezetben prezentaljuk.

A tovabbiakban igyekezet tesziink az irant, hogy megragadjuk a kommunikacioelmélet
és a neveléstudomany, mint a tarsadalomtudomany egyik komponense kozotti lehetséges
Osszefliggéseket, mivel e kotet targykdre a pedagogiai kommunikacio. Ezzel kivanunk
hozzajarulni a pedagdgiai kommunikacio tudomanyteriletének elméleti megalapozottsagahoz.

1.1 A kommunikacié neveléstudomanyi vetiletei

E alfejezet keretein beliil nem kivanunk hosszu idéutazast tenni a neveléstudomany
tortenelmi formalodasa kapcsan. Célunk itt megragadni a pedagogiai kommunikacio, mint Uj
tudomanyteriilet kibontakozasat, amely a neveléstudomanyban zajlé ujszeri meglatasokat
hivatott magaba foglalni, és egyben reflektalni is rajuk.

A 20. szdzad pedagogiatorténete nagyrészt egy uj kommunikaciés fordulatnak a
tortenete, fogalmaz Zrinszky (2002, 4). Az oktatas-nevelés mindig is talnyomorészt
kommunikacio volt. De mivel szerves része a tarsadalomnak, megfigyelhetéek és nyomon
kovethetdek a torténelmi korszakonkénti valtozo, nevelési intézményekben zajlo oktatd és
neveld6 munka kommunikécios jellegzetességei. Az iskolai nevelést sokdig, egészen a 19.
szazadig a verbalizmus uralta, amelynek az alapja az ékes beszéd volt, a klasszikus retorika. A
pszicholdgia, szocialpszichologia, kulturdlis antropoldgia, kibernetika és mas tudomanyok
kibontakozésa nagy hatassal voltak a tarsadalmi életre, és nem kerulték el az oktatast sem. A
20. szazadban ujrafogalmazddott az a tézis, miszerint neveléssel az ember szinte korlatlan
mértékben formalhaté. ,,S ez a tilfokozott, szinte parttalan pedagogiai optimizmus nem csak
az egyént célozza meg neveldi hatasaival, hanem a kiilonféle emberi csoportokat,
kozosségeket, végsé soron az egész tarsadalmat” (Pukanszky, 2014, 10). A
kommunikacioelmélet kialakulasa, amely az ,,emberkdzi kapcsolatok, valamint a targyi vilag
és a személyiség kozti kdlcsdnhatasok létezési-létesiilési mddjat nemcsak lingvisztikai sikon,
hanem az iizenetcserék, valamint a belsé kommunikacié figyelembevételének egészében”
(Zrinszky, 2002, 3) vizsgalta, forradalmi attorést eredményezett a pedagogiaban is.
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Létrejott ugyanis a pedagogiai kommunikéciotan, amely kutatni kezdte, milyen
modon ¢és milyen szabadlyok kozott szervezddnek a sajatos célok szolgédlataba allitott és
sajatosan szervezett kommunikacios folyamatok és azoknak jellegzetességei. Tette és teszi ezt
abbol a célbol, hogy a nevel6-oktato tevekenységet a legnagyobb mértékben optimalizalja.

A pedagdgiai kommunikécio fogalma:

- hatérozottan utal arra, hogy ennek az elméletnek a targya sajatos kommunikéacio

(nem egyszerlien a nevelési intézményekben, ill. helyzetekben folyd, a
kommunikéaci6 altalanos jegyeivel kimeritden jellemezheté kommunikacio),

- kifejezi, hogy itt nemcsak a kommunikacioelmélet egyik alkalmazasardl van szd,

és nem is a neveléstudomany egyik vizsgalati nézOpontjarol, hanem viszonylag
0nallé kutatasi dgazatrdl (Zrinszky, 2002, 6).
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2 A kommunikacié értelmezésének iranyzatai

A fejezetben megfogalmazottakkal harom célt kivanunk elérni. Elsdként értelmezni
kivanjuk a kommunikéacié fogalméat. Masodik célunk felvdzolni a kommunikécio horizontalis
dimenzidjat alkotd6 kommunikacids elméleteket. Harmadikként kisérletet tesziink arra, hogy a
széles kiterjedésli kommunikacidelméletek egyes targykoreinek a pedagodgidhoz valod
viszonyat feltarjuk.

Még miel6tt targyalndnk a pedagdgia és a kommunikacioelméletek egyes
targykoreinek a viszonyarol, fontos értelmezniink a kommunikécio fogalméat. Napjainkban a
kommunikéci6 a legaltalanosabb értelemben, a kdznyelvben informécidatvitelt,
informécidcserét jelent valamilyen jelrendszer (pl. a nyelv) segitségével. Ugyanakkor
szitkebb értelemben (és az eredetéhez kozelebb alldan) jelentheti az emberi gondolatok
cseréjét is.

A kommunikéacio sz6 nagyon gazdag jelentéstartalommal bir. Sok tudds probalta ezt a
kifejezést elemezni, értelmezni. Ertelemszeriien sajat szemszogét, sajat tudomanyteriiletét
helyezve eldtérbe. Mindezt alatdmasztva idézziik Griffin szavait. ,,A tudésoknak merdben
eltéré véleményiik van arrél, mi a kommunikacio, €s nehéz a palyat ugy kijelolni, hogy a
kutatok nem tudnak megegyezni annak méretét, alakjat és helyét illetéleg” (Griffin, 2003, 34).

A kommunikacié latin eredeti sz6. Az Oskifejezés, a ,,munus” kotelességet,
szolgalatot jelentett. Ebb6] szarmaztathato a ,,communis” — k6z0s, ,,communio” — részvétel,
,,communitas” — kozosség ¢és a ,,comminicare” — megbeszelni Kkifejezések (Zrinszky, 2002,
15). Igy sziiletett a ,,communicatio”, ami alatt értjiik valaminek a kozlését, kozzétételét, amely
altal un. k6zos tudasunk gyarapodik. Ez minden kdzosség alapfeltétele (Rosengren, 2008, 13).
A latin communicare sz6bdl jott 1étre a magyar megfeleldje ,.koz0ssé tenni”.

A kommunikacid6 meghatarozasanal kiindulopontul szolgdlnak nemcsak az egyes
tudomanyterlletek értelmezései, jellegzetesseégei, problémai, kihivasai, hanem az ember-,
kultdra-, tarsadalomfejlédés soran végbement valtozasok, szikségletek, amelyek a
kommunikacio gyakorlati alkalmazhatdsagat determinaljak. A kommunikaciotan, irja Erdélyi
(2013, 91), egyre tobb részterlletet fedez fel maganak, hogy sajat szandékait mindinkabb
érvenyesitse.

Ezért tartjuk fontosnak bemutatni a kialakult kommunikacios elméleteket. Griffin
(2003, 34-49) eredetileg hét kommunikacios elméletr6l szamol be. Mi ebbdl hatot tartunk
fontosnak bemutatni és  kiilonb6z6 szerzék sokszinii  definicidival  illusztraljuk
besorakozédsukat egy-egy iranyzatba. Ott, ahol lehetségesnek véljiik, elérebocsatjuk az
irdnyzatok pedagogiai alkalmazhatdsagat is. Az olvasoval azt is érzékeltetni kivanjuk, hogy az
egyes kommunikacio elméletek, iranyzatok nem léteznek izolaltan, hanem szorosan egymasra
vannak utalva, 6sszefliggésben vannak egymassal.

2.1 A szocialpszichologiai iranyzat

A kommunikacié szociélpszichologiai iranyzatat képviseld kutatok olyan ok-okozati
Osszefliggéseket keresnek, amelyek megjosoljak, mikor lesz sikeres egy bizonyos
kommunikacios viselkedés, és mikor nem (Griffin, 2003, 35). A kommunikacié

12



szocialpszichologiai megkdzelitésének elinditoja nyilvadnvaléan Carl Hovland (Yale Egyetem)
és kutatocsoportja volt, aki azt kutatta, ki mit mond kinek és milyen hatassal. A kutatok
rajottek arra, hogy nagyon hitelesnek tiind forrasbol szarmazod iizenet nagyobb
véleménymaodositast eredményezett, mint a kevésbé hihet6 forrasbol szarmazo azonos tizenet.
Feltartdk tovabba a hitelesség kétféle forrasat: a szakértelmet és a jellemet. Szakértonek
szamitottak azok, akikrél ugy tint, tudjdk, mirél beszélnek. A jellemet a kutatdsban
résztvevok az észlelt dszinteség alapjan itélték meg. A kutatds eredményeként elmondhatd,
hogy a szakértelem sokkal fontosabbnak tlint a jellemnél a véleményvaltoztatds ndvelésében.
A meggy0dz€s hatasa viszont nem tartott sokaig, mivel néhany héten beliil a hiteles és kevésbé
hiteles forrasok kozotti kiilonbség eltiint. A kutatok ezt ,,szunnyadd effektus”-nak nevezték és
rajottek, hogy idével az emberek elfelejtik azt, hogy egy gondolatot hol ¢és kit6l hallottak,
vagy olvastak, de ha Gjra 6sszehozzak az lizenetet a forréassal, a hitelesség még mindig sokat
szamit (Griffin, 2003, 36).

Ebbe az iranyzatba sorolhatd Németh (1999, 1), aki szerint a kommunikéacié lényege,
hogy az egymassal kapcsolatban 1évé emberek a koriilottiik és magukban lejatszodo
torténéseket a nyelv és mas nem szobeli jelzések segitségével, egymassal kozoini tudjak.
Szerinte a kommunikécios folyamat soran az ember tudatosan vagy tudatlanul hatast gyakorol
a masik gondolkodasara. Szitdo (2007, 9) szerint ,,a kommunikacio érzelmek, gondolatok
kicserelése és megosztasa olyan szimbolumok segitségevel, amelyek a beszélgetd felek kdzos
fogalmi tapasztalatait reprezentaljak”. Szerinte a kommunikacios tevékenység valamilyen
kontextusban folyik. Fiske (2002, 1) veleménye, hogy a kommunikacié azon emberi
aktivitasok egyike, amit minden ember felismer. Kommunikécidnak nevezi a beszélgetést ket
ember kozott.

Hatvanyozottan érvényes ez az iskoldkban Iétrejovd szocidlis helyzetekre. Az
egymassal kapcsolatba 1ép6é kommunikatorok hatast gyakorolnak egymasra — a tanitd a
tanuldkra eés azok egymasra. A tanitd a kommunikaciojaval, de nemcsak a beszéddel, de
viselkedésével, hozzaallasaval érdemben formélja a tanulok jellemét. A tanité feladata ezen
tul a személyi interakciok és szocialis folyamatok szinkronizalasa.

2.2 A retorikai iranyzat

A kommunikacio retorikai irdnyzatat Griffin kuloénallé elméletként tartja szamon.
Mi Ggy gondoljuk, hogy nagyon szoros &sszefliggésben van a kommunikacio
szocialpszicholdgiai iranyzataval, mivel itt is nagyon fontos az, ki mit mond kinek és milyen
hatast valt ki beldle, kiegészitve a ,,hogyan” szoval és annak jelentésével. A ,hogyan” alatt
értjiik a beszéd technikdjat, az érvelés technikdjanak alkalmazasat, a besz¢éld meggydz0dését,
hitelességét, a hallgatdo meggydzését.

A kommunikacio retorikai megkozelitésének elhivatottjai kozott azok vannak, akik a
kommunikaciot, mint ékes beszéd, szonoklat és ennek a nyilvanos beszédnek a technikai
hatterét kutatva keresik azokat a lehetdségeket, amelyek segitségével mondanddjukat a lehetd
legjobban eléadhatjak. A kommunikacionak, retorikai megkdzelités szempontjabdl, annak
ellenére, hogy javarészt egyiranyd kommunikaciorél van sz6, célja a nyilvanos szdbeli
meggydzés. A hangsily a nyelv hatalman és szépségén van, hogy megmozgassak az emberek
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érzelmeit, és cselekvésre 0sztonozzEék 6ket. Erdélyi (2011,191) ezzel kapcsolatban azt vallja,
hogy a beszéd a befogadd szamara jobbéara auditiv élmény, nem mindegy tehat az, hogy
Osszetevoinek szintje mennyire kultivalt. A beszéd megértését a hangzas teszi lehetévé. Jo és
tisztdn hallhatésaga mellett fontos jellemzbéje a beszédnek az arnyaltsag, kellemesség,
rugalmassag. A beszéd hangzossagat nagyban ezek a tényezok befolyasoljak (Erdélyi, 2011,
190):

- azOngésség — a zongés hangok hangzdsabbak, mint a zongétlenek,

- a szajuregben képzett akaddly mindsége — minél kisebb az akadaly, annal
hangzbsabb a hang,

- az idOtartam — a magyar nyelvben a hangok id6étartamanak értelem-
megkiilonboztetd szerepe van. Az idOtartambol adodd  kiilonbségeket
befolyasolhatja tobb tényezd, koztilk megemlithetjiik a kozIés céljat, korilményeit,
a kozI0 pillanatnyi lelkiallapotat, vérmeérsékletét, képességeit, felkésziiltségét.

A jol hangzo, értelmes, ¢kes beszéd elofeltételei a mentdlhigiéniai elvarasok. Ide
sorolhato a lampalaz lekiizdéseére tett tudatos igyekezet, a helyes légzéstechnika elsajatitasa és
alkalmazasa, a megfeleld artikulacid, a helyes hangképzés, a hangsuly, a beszéd kozbeni
szlinet értelmes kitdltése, stb. Mindannyian tudjuk, hogy a pedagogusnak a beszélt szévegre
vonatkozd nyelvhelyességi, beszédtechnikai elvardsoknak egyarant meg kell felelnie és
ugyanezt a tanuloknal is kell figyelnie, segitenie.

2.3 A szemiotikai iranyzat

A szemiotikai irdnyzat alatt a kommunikaciot, mint a jelek segitségével torténd
jelentésatvitel folyamatat ertjiik. A szemiotika a jelek tudomanya. Jelnek minésiil mindaz, ami
valami mast helyettesit. Ebben a felfogasban a szavak — azok irott forméja is tovabba a
nonverbalis Kifejezések jelek, szimbolumok. To6th (2008, 319) ugy gondolja, hogy a
kommunikacié mindaz, amelyben kdzos kdd alapjan torténik a jelzésvaltas. A kommunikacio
tobbnyire informéacidatvitel, amelybe beletartozhat az informaciora valo reagalas és a valasz
kibocsatasa is. A kommunikacié rendszerint nem egyszeri torténés, hanem torténések
sorozata. Roka (2002, 7) is hasonloképpen gondolkodik a kommunikaciordl, mert szerinte is a
kommunikacio jelek és kodok segitségével valosul meg. A jelek targyi tények, vagy
cselekedetek. A kodok pedig olyan rendszerek, melyek meghatarozzak, hogy a jelek milyen
kombinaciokba léphetnek egymassal. A kddok és jelek alkalmasak a tovabbitasra és
befogadasra. A kommunikacié akkor jon l1étre, ha a kommunikalé felek ugy hasznaljak dket,
hogy azok Uzenetet kozvetitsenek egymas szamara. A nonverbalis kommunikacios
megnyilvanulasokat szintén értelmezhetjik jeleknek, szimbdlumoknak, amelyek megértését,
dekddolasat tanitjuk, tanuljuk a szocializalédas alatt. A szavak nélkili kommunikacionak,
mint példaul a testmozgas, az arckifejezés a térbeli elhelyezkedés, a szemkontaktus
jelent6sége és helyes értelmezése az iskolai gyakorlatban hangsulyosan fontos.

A kommunikécié elmélet szemiotikai irdnyzatdt a tovabbiakban pedagdgiali
vonatkozasaban értelmezziik. Nézzik meg réviden dsszefoglalva az olvasas, szovegértés és
irds problémakorét. Az olvasas sikjan érdekesnek bizonyulhat az olvasastanitasi technikak,
vagy modszerek ismertetése, megkulénboztetése.
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Az olvaséstanitasi mddszereket harom csoportba soroljuk (Vajda, Kdsa, 2005, 513):

1. Szintetikus moddszer: az egyes betlik megtanitdsaval halad a sz, szoveg
olvasdsdhoz. Az egyes betlikh6z hozzakapcsolja az altaluk kifejezett beszédhangokat, majd
néhany betli megtanitdsa utan parhuzamosan megkezdi az 6sszeolvasast is. Az elénye, hogy a
gyermek viszonylag kevés betli ismeretében és az Osszeolvasdsi mechanizmus elsajatitasa
utdn mar képes olvasni, viszonylag rovid id6vel az olvasas megkezdése utan.
A modszer hatranya, hogy a gyermeknek meg kell tanulnia harom tevékenységet: az
dsszeolvasast, a folyamatos olvasast és az értelem felfogésat.

2. Globalis médszer: a sz6 képi alakjahoz kapcsolja annak jelentését, a szoképbdl
azutan részekre bontassal jut el a betliig. Elsé lépésként valamilyen targyhoz, képhez
rendelnek hozza irott szoveget, amelyet addig egyeztetnek vele, amig a gyermek a sz6 képi
jele alapjan felidézi, melyik targyhoz, képhez tartozott, melyik nevét jelenti. Sok olvasas utan
kiemelik a gyakran el6forduld betiiket, igy sajatitja el azokat is a tanul6. A méddszer eldnye,
hogy az olvaséstanulas elején a gyermeknek nincs sziiksége az 6sszeolvasasra, csak a képi
tarsitasra, €s azonnal folyamatosan ejti ki a szot. Hatranya, hogy viszonylag sok id6t vesz
igénybe, hiszen az egészként felfogott szovegek olvasasa utan el kell sajatitani a betliket, az
Osszeolvasds miveletét. A gyermek eleinte csak olyan szoveget tud olvasni, amelyiknek
ismeri a szoképeit. Egyéb veszélye a globalis modszernek Erdélyi (2013, 13) szerint abban
van, hogy a tanité az olvasas folyamatanak fokozatait nem hallja, tehat javitani sem tudja a
menet kozbeni tévedéseket. A két modszer koziil egyiket sem lehet egyértelmiien elutasitani
vagy elfogadni, de ha jol megfigyeljik, jellegzetességeikben Kkiegészitik egymast. Ezt
hasznaltak fel a

3. vegyes modszerek megalkotoi is. Fontos figyelembe venni azonban, hogy barmely
modszert is alkalmazzuk, a kezdd olvasonak mindig tokéletlen az olvasisa. A szintetikus
modszerrel tanuld kezdd olvasonak nincs attekintése a szovegrdl, mig a globalis modszerrel
az olvasas kezdetén még teljesen tagolatlan a szokép egysége. A globalis mddszerrel azoknal
a nyelveknél probalkoztak, amelyeknél a hangalak €s a helyesiras jelentdsen eltér (ilyen az
angol és a francia). A globalis modszer Vajda, Kosa (2005, 513) szerzOparos szerint nem felel
meg a latin betii-hang megfelelés digitalis jellegének, mert éppen a digitalis jel-rendszer
Iényege marad Ki az olvasastanitasbol: nevezetesen, hogy az irott alaknak érzékletesen nincs
koze a jelentéshez.

2.3.1 A tanulasi nehézségek, zavarok és a diszlexia

Az, hogy a kezd6 olvaso gyakran hibazik, lehet a diszlexia tiinete, de utalhat a nem
megfeleld olvasastanulasi modszerre is. S6t, Vajda, Kosa (2005, 514) szerzOparos kimondja,
hogy a diszlexia keletkezésében szerepet jatszik az olvasastanitas modszere, amit Rudolf
Flesch osztrak szarmazasu amerikai egyetemi tanar diszticsia (azaz a nemtanitas) szoval illet
(Erdélyi, 2013, 14)2,

2 A diszticsia fogalmat feltételezéstink szerint Rudolf Flesch pejorativ értelemben ismerteti, a szakirodalom ezt
a fogalmat nem hasznélja.
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A probléma bonyolultsagara valé tekintettel megkiséreljik roviden dsszefoglalni a
diszlexia targykorét. Tesszik ezt azért, mert a diszlexia a leginkabb vizsgalt tertilete a tanulasi
nehézségeknek (zavaroknak)®, mégis csak egyike a szamos, foképp tiineti szinten elkiilonitett
rendellenességeknek. Kirk, Bateman (1962) meghatdrozasaban a tanuldsi zavar ,,olyan
elmaradas, rendellenesség vagy megkésett fejlodés a beszéd, olvasasi, irasi, szamolasi
folyamatokban vagy mas iskolai tantargyakban, amelyet lehetséges agyi diszfunkcié és/vagy
emociondlis vagy viselkedési zavar altal okozott pszicholdgiai hatrdny eredményez. Nem
értelmi fogyatékossag. Erzékszervi hianyossag, vagy kulturalis, vagy oktatasi tényezOk
okozzak”. A meghatarozas hangsulyozza a tanulédsi zavarnak az iskolaval kapcsolatos
viselkedésben val6 megjelenését és sériilt pszicholdgiai folyamatokkal valé kapcsolatat. Ez a
leiras Iényegében minden tovabbi definici6 alapja maradt (Gyarmathy, 2000, 243).

Iranyzatok a tanulési zavarok kutatasaban és terapiajaban
A szindroma kutatasdban négy {0 irdnyvonal rajzolddik ki annak alapjan, hogy a kutatok a
szindréma mely aspektusara koncentralnak (Gyarmathy, 2000, 243).

A neuropszichologiai elméletek képviselik a tanulasi zavar elsd, széles korben
elfogadott elméletét. Ezekben a megkdzelitésekben a probléma oka az agy kisebb nagyobb
karosoddsa. A tanulasi zavarokkal kiizd6 gyerekek és az agysériilést szenvedett betegek
tinetei kozotti hasonldésagon alapul az elképzelés, hogy a zavarok hatterében minimalis
organikus serilés allhat, amely eléggé enyhe ahhoz, hogy nem vezet altalanos mentalis
retardacidhoz, hanem csupan szelektiv kovetkezményekkel jar. POS (pszichoorganikus
szindroma) elnevezésként ismert. A kifejezés a "pszichogén" tényezOk hangsulyozasaval a
figyelmet a pszichologiai-pedagdgiai beavatkozas szlikségessegére terelte (Gerebenné, 1996
in Gyarmathy, 2000, 244).

A szakemberek mar az Otvenes évek végeén felhivtak a figyelmet arra, hogy az agy korai
karosodasa nem lokalis kiesésekhez, hanem feldolgozasbeli eltérésekhez vezet. A tanulasi
zavarokkal kiizdé gyerekeknél azonban ritkan taldlhato kimutathato agyi organikus karosodas,
ezért egyre inkabb a tanuldsi rendellenességeket az agy miikddésbeli rendellenességeivel
hoztak dsszefiiggésbe. Ekkor keletkezett az MCD (minimal cerebral dysfunction) kifejezés is,
amit magyarul tengelyszindrémanak neveznek. A tengelyszindréma kifejezés azt jelzi, hogy
nem egy meghatarozott funkcio séril, és nem altalanos értelmi képességbeli elmaradas alakul
ki, hanem a jelenség hatasa minden tevékenységen keresztiilfut, mint egy tengely. Erinti az
Osszes kognitiv miikddést, amelyeknek kozponti szerepiik van a tevékenységek
végrehajtasaban, viszont nem okoz teljes kiesést semmilyen teriileten sem (Gyarmathy, 2010,

3 A tanulasi nehézségek, mint kategéria, viszonylag Gjkeletli. A "learning disability", (tanuldsi képtelenség,
nehézség, zavar) kifejezést Samuel Kirk hasznalta eldszor (1962), és egy konferencian, ahol agysériilésekkel és a
percepcid terén problémakkal kiizdé gyerekekkel foglalkozd szakemberek talalkoztak a kozOs problémak
megvitatasara, valt altalanosan elfogadotta.

A jelenség leirdsa azonban visszanyulik a mult szazadba. Morgan 1896-ban sz&molt be egy brit orvosi
folyGiratban annak a 14 éves filnak az esetérdl, akinek normalis intelligencidja és a normalis oktatasi
korulmények ellenére komoly nehézséget jelentett az olvasas. Ezt a rendellenességet kezdetben "szdvaksagnak"
nevezték, és a bal agyi féltekében keletkezett neuroldgiai elvaltozasoknak tulajdonitottdk az akkoriban
megjelent, balféltekei sériilések soran olvasasi készségiiket vesztett betegekrdl szol6 tanulmanyokra alapozva az
elméletet (Gyarmathy, 2000, 245).

16



11). Olyan miikodésbeli eltérésrél van szd, amelyet igen nehéz azonositani, inkabb csak a
tlinetekben jelenik meg, és ezek altal irhato le.

A percepciés és perceptuomotoros elméletek a hangsulyos diszfunkcid terilete
szerint harom csoportba sorolhat6ak.

A perceptuo-motoros (észlelési és mozgési) zavarokat kiemel6 megkozelitések

szerint a perceptuo-motoros funkcidk elégtelen integracidjanak kdvetkezménye a tanulasban
mutatkozd zavar. Az észlelési és mozgasi rendszerek 0sszerendezettsége hianyzik, a vizuélis
folyamatok nem tudnak jél struktdralt mintakat nyGjtani a motoros tevékenység szamara. A
terapias elgondolas lényege, hogy a szenzoros input €s a motoros output kdzétt folyamatos
interakcidnak kell létrejonnie.
A tanulasi zavarok csokkentésében a leghatékonyabb Gtnak a prevenciot lehet tekinteni. Mivel
a szenzomotoros integracié szenzitiv periddusa foleg az Ovodaskorra esik, ezért ez a
korosztaly kap kiemelt figyelmet a prevencioban és a fejlesztésben. Az elgondolas szerint a
vizualis, auditiv és kinesztétikus tapasztalatok, kiilonb6zd szenzoridlis élményeknek
egymassal €s a mozgassal torténd megfeleld integraciojara van sziikség az iskolai készségek -
irés, olvasas, szamolas - elsajatitasahoz. A fejlesztés Iényege az dvodai nevelésbe beépithetd
mozgasos, jatékos fejlesztés, amelynek soran a gyerekek fokozott mértékben jutnak hozza a
testi-kinesztétikus, téri-vizualis- és auditiv éiményekhez.

A vizuo-motoros integracio és a szemmozgasok szerepét hangsulyozé
megkdzelitések a szemmozgas és egyensulyrendszer zavarait tekintik a tanulasi
rendellenességek okanak, igy lesziikitik a perceptuo-motoros deficitet a vizualitasra és
szemmozgasra.

A percepcios megkozelitések az észlelésben mutatkozd deficittel foglalkoznak. Az oki
tényezOket nem vizsgaljak, inkabb a perceptudlis diszfunkcié korrigalasara igyekeznek
megfelel6 eljarasokat, fejleszté programokat Kialakitani.

A pszicholingvisztikai elméletek a tanulasi és viselkedésbeli problémakat a
pszicholingviszikai folyamatok rendellenességeire vezetik vissza. A normalisan fejlodo
gyerekeket a gondolkodas eszkdzeként hasznalt nyelv kulénbozteti meg a lelassult
fejlodésiiektol. Az egyébként normalis intelligencidval rendelkezd gyerekek artikulacios
nehézségei jelezhetik a késdbbi problémat. Sok késdbb tanulasi zavarokat mutatd gyermeknél
azt tapasztaltak, hogy nem hasznaljak a nyelvet szimbolikus folyamatként. EIméleti alapjaikra
¢pitve olyan fejlesztd programokat dolgoztak ki, amelyek ezeket a nyelvi hatranyokat
hivatottak csokkenteni.

A behaviorista elméletek a tanulasi zavarokat viselkedésbeli rendellenességnek
tekintik, és nem foglalkoznak a hattértényezdkkel. A korrekcio legmegfelelébb eszkozét a
viselkedésterapiaban latjak. Ezt az elméletet képviselok kovetelményeket allitottak a gyerek
elé, és a tanulmanyi és szocialis célok elérését jutalmaztdk, ezaltal a helyes viselkedés
megerdsodott, a helytelen gatlodott. Kérdéses azonban, hogy a tanulasi zavarok kivaltasaban
szerepet jatszo okok ilyen mérvil ignoralasa, és a kizarolag tilineti szintli kezelés biztositdsa
val6ban hatékony beavatkozas lehet-e.

A specifikus tanulasi zavaroknak, mint a diszlexia, mindig van valamilyen
neuroldgiai alapja, valamilyen idegrendszeri sajatossag, amely f6ként a kdrnyezeti hatasoktol
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fiiggden okoz zavarokat. A specifikus tanuldsi zavarok ugyanis kulturafliggd rendellenesség.
Ha nem Kkellene irni, olvasni és szdmolni, ezek a gyerekek ugyan olyan jol tudndnak
teljesiteni, mint barki mas, esetleg bizonyos terlileteken még jobban is. Specifikus tanulasi
zavar barmilyen intelligencia szinten megjelenhet, mert intelligenciatdl fliggetlen sajatossag
(Gyarmathy, 2010, 10).

A diszlexia elnevezés altalaban az olvasés elsajatitasanak zavarara hasznalatos, de mar
maga a szo is sokkal tagabb fogalomra utal. A kifejezés két gorog eredetli tagbol tevodik
Ossze, ahol a ,,disz” nehézséget, a ,,lexis” sz6bol eredod ,,lexia” pedig szavakat, beszédet jelent.
Tehat sz szerint forditva a szavakkal kapcsolatos zavarr6l van sz6. A szd azonban
gyljtéfogalomma valt, amellyel olvasasi zavarként mind tiinetekben, mind az okokban
nagyon eltéré jelenségeket azonositanak (Tothné, Toth, 2000, 141). A diszlexidnak kétféle
forméaja ismert - a szerzett és a fejlodési. A szerzett hipotézis szerint enyhe agyi traumak vagy
az agy fert6z6 betegsegeinek kovetkeztében letrejové funkcionélis karosodasok okozzak a
tanulasi zavarokat, és azok sulyossadga a karosodas mértékétol fugg. A szerzett diszlexia
gyakoribbad véalasanak azonban vannak kevésbé pozitiv okai is. Egyik ilyen ok, hogy a
gyermekek mar sziiletésiik el6tt rengeteg toxikus anyaggal kerulnek kapcsolatba. Sok
vegyszerr6l, adalékrol, gyogyszerrdl, tisztitdszerrdl, benzing6zrol, dlomrdl sth. nem is tudjuk
pontosan, hogy milyen hatassal vannak a fejlodé idegrendszerre. Mar évtizedek Ota sok
szakember hivta fel erre a veszélyre a figyelmet (Gyarmathy, 2010, 12). A fejlédési
(6roklott) elképzelés genetikailag meghatarozott biokémiai zavarra vezeti vissza a
részkepesség-kieseseket. Ezt a megkozelitést timasztja ala az a tény, hogy tanulasi zavarokkal
kiizd6é gyerekek csaladjaban (testvérek, vagy szilék kozott) gyakran talalhaté hasonlo
képességdeficit. Ez a jelenség inkabb idegrendszeri érzékenység, a szokésostol kicsit eltérd
idegrendszeri mtikddes Orokletességeét jelezheti.

Ami bizonyos, hogy jelentds szerepet jatszanak a specifikus tanuldsi zavarok
kialakulasaban, kulondsen az oroklott, de a szerzett diszlexia esetében is gyakran, a
szokasostol eltéré agyi es testi dominancia viszonyok. Ennek a megallapitasnak alapja, hogy
a temporalis lebeny normalis, asszimmetrikus strukturaja a magzati életben egyes gyerekeknél
eltéréen fejlodik?. A diszlexiasok tehat a szokasostol eltéré agyi dominanciat mutatnak. Igy
informécio feldolgozasuk és gondolkodasuk eltér a tobbségétol.

A bal agyfélteke mikodésére az egymasutanisag, a 1épésrol 1épésre torténd feldolgozas
a jellemz6. Sorozatokat, viszonyokat, részeket tud kezelni. Olyan funkcidk kapcsolédnak a
bal agyféltekéhez, amelyekben meghatarozd a szerialitds, az egymasutanisag: beszed, irés,
olvasas, szamolas, elemzés, mind az informaciok darabjainak megfeleld Osszeillesztését
kivanjak. A jobb agyfélteke masképp miikodik. Az informaciokat egészlegesen, egyidejlileg
dolgozza fel. Ezért kapcsolddik ehhez a féltekéhez a vizualitas, a téri képességek, a zene
értése, élvezete, a képzelet, az érzelmek, a humor. Minden, amit egészként fogunk fel. Nem
darabonként ismerjik fel egy ember arcat, hanem egyszerre csak észleljik, hogy ki az, akire

4 Az agyi sejtek a fejlédés soran versengenek a fennmaradasért. Szokasosan a bal agyfélteke sejtjei gyéznek, és a népesség
nagyobb hanyadara a bal agyféltekei dominancia a jellemz6. Diszlexiasoknal azonban a jobb agyféltekei sejtek kertilnek
elénybe. Ennek okat a tesztoszteron nevil hormon mennyiségének megnévekedésében talaltak (Gyarmathy, 2010, 13).
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néziink. Elemzés és a viszonyok figyelembevétele nélkiil dolgozza fel a téri-vizuélis ingereket
a jobb agyfélteke.

A gyakorlatban a két agyféltekei feldolgozas nem kulondl el. Az agyféltekék
egylttmiikodése az alapja az informaciok feldolgozésanak. Egyszeriien leirva az torténik,
hogy az informaciokat a részletekkel foglalkozd bal agyfélteke elemzi, rendezi és megfeleld
viszonyokat figyelembe véve a darabokat helylikre teszi. A jobb agyfélteke az, amely egészet
csinal mindebb6l. Ez az a pillanat, amikor dsszeall a kép. Ha az el6allo egész nem megfeleld,
tovabbi részletek elemzésére van szilkség, amig a feladat elvegzésre nem keriil. Ez a folyamat
igaz a legegyszeriibb és legbonyolultabb miveletekre is. Az iskola egyoldalian a bal
agyféltekei mikodést preferalja. A beszéd, iras, olvasas és szamolés a legfontosabb készsegek
az iskolai sikeresség szempontjabol. A tudomanyos gondolkodasnak csak az elemzd, logikai
modon torténd megkdzelitési formajat koveti az iskolai tanulas. A jobb agyféltekéhez
kapcsolodo képességek és keészségek az iskolaban kevesbé Iényegesek. Azok a tantargyak,
amelyek téri-vizualis képességeket, technikai vagy zenei érzéket kivannak, a bizonyitvany
aljara keriilnek. Pedig a jobb agyfélteke igen fontos feladatot lat el a magasabb szinti
intellektualis tevékenysegben. Az atlatas, egeszleges felfogas egyszerre adja meg a valaszt
egy adott problémara. Nem kell logikai folyamatot végiggondolni. A megoldas egyszeriien
Osszeall. Ezért nem Véletlen, hogy a magasabb intelligenciadvezetbe esé személyek kozott az
atlagosnal gyakoribb a jobb agyféltekei dominanciat mutatok aranya (Gyarmathy, 2010, 14-
15). A diszlexiasok nehézsegeinek az alapja, hogy az iskolaban hatranyt szenvednek sajatos,
jobb agyféltekei dominanciajuk miatt.

Hadd fejezzlik be ezt a rendhagyo, a kommunikacio targykorétol kissé eltérd fejezetet
egy — a leendd, kezdd és gyakorld pedagdgusok szamdra egyarant fontosnak vélt —
gondolattal.

A diszlexiasoknak nem az olvasas elsajatitasa okozza a legnagyobb gondot, hanem a
tananyag felépitése. Nem tudjak kovetni a 1épésrdl Iépésre felépiilé tanmenetet. Kis
darabokbol és sajatos egészekbdl all a tudasuk, ami nem teszi lehetdvé, hogy az ismeretek
valaha is megértésre és valodi atlatasra keriljenek. Pedig ahhoz, hogy ez ne igy legyen, sokat
segitene, ha az egyes tananyagrészek megkezdése el6tt a tanuldk elére kapnanak egy
rendszert, a megtanulandoknak a szerkezetét. Egy rovid, vazlatos dsszefoglalas a tananyag
megkezdésekor legalabb annyit segit, mint befejezésekor. Igy a tanuloknak atlatasuk lehet
arrél, mit is tanulnak. A tananyag nem biiniigyi regény, hogy a végén szabad csak kideriilnie,
mi tortént. Ha valaki tisztdban van az ismeretek 6sszefliggéseivel, akkor mar félig tudja is
azokat. A diszlexiasok es az egészekkel kdnnyebben boldogul6 tanulok szamara lényeges
konnyebbséget jelentene mar egy ekkora véltoztatas is. A tanuldsi zavar sok tekintetben
tanitasi zavar eredménye, ezért a tanitasi zavar megsziintetése, vagyis a gyermekek
megvaltozott képesség-strukturajanak figyelembe vétele jelentésen csokkentheti a tanulasi
zavarokkal kiizd6k szamat (Gyarmathy, 2010, 19-20).

2.4 A Kibernetikai iranyzat

A Kkibernetika, mint tudomanyag, melynek megalapoz6ja Norbert Wiener amerikai
matematikus volt, azt kutatja, hogy a visszacsatolas hogyan teszi lehet6vé az adatfeldolgozast
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a fejiinkben ¢és a szamitogépeinkben. Az O visszacsatolas-fogalma alapozta meg a
kommunikacié kibernetikus megkdzelitését, amely a kommunikacidt 6sszekotd kapocsnak
tekinti barmilyen rendszer (sz&mitdgép, csaldd, szervezet) kilonallo részei kdzott (Griffin,
2003, 36).

A kommunikéacio, mint informaciofeldolgozas otletét Claude Shannon, a Bell
telefontarsasdg kutatdja vetette fel, aki egy matematikai elméletet dolgozott ki a jelzések
tovabbvitelére. EImélete pusztan a torzitdsmentes hangtovabbitas technikai probléméajanak
megoldasara iranyult.

Mivel Shannon a Bell telefontarsasagnak dolgozott, az elmélete egy telefonhivas- és
telefonbeszélgetésbol eredeztethetd. Shannon szerint a hivo fél az informaci6 forrasa. A hivo
belebeszél a kagyl6ba, ami a telefonvezetéken keresztil egy jelzést tovabbit. A kapott jelzés
Utkozben statikus zorejeket vesz fel, és a megvaltozott jelzés alakul vissza hangga a hivott fél
telefonjaban. A folyamat minden Iépésénél elvész némi informéacio, igy a kapott Uzenet
kiilonbozik a kiildottol. Az informacidelmélet végso célja, hogy a rendszer informéaciéhordozo
képességét a maximumra emelje. Ezt az elIméletet a 2.1 abran prezentaljuk (Griffin, 2003, 37).

informdcidéforras atvivé befogaddé cél
lizenet jel fogadott tizenet

o

zajforras

2.14bra Shannon és Weaver kommunikaciés modellje

A zajt Shannon az informacié ellenségének mindsitette, mert csokkenti a csatorna
informacio-hordozo képességét a kiildé6 és a fogadd kozott. Shannon modellje nem
tartalmazza a visszacsatolast, nem utal annak fontossagara egy informacio atvitel kapcsan.
Hasonloan veélekedik Barkd (1998, 168), aki a kommunikacion, a szd eredeti értelmében
,»ko0zlést, kozzétételt ért”. Szerinte azt a folyamatot nevezziik igy, amely kodolt elemeket
kozvetitd csatorndkon keresztiil zajlik. Az lizenet az add és a vevd kozott aramlik, amely az
adotol indul és a vevd szamara érthetd formaban jelenik meg. Az informacio cseréjét
kommunikacionak nevezi. Szerinte az informacio ismeret, amely kdzlésre alkalmas.

A fenti definicié a kommunikéaciét a technikai folyamatok oldalardl kdzeliti meg. De
bizonyara nem elegendd kizardlagosan a kommunikaci6é technikai oldalat érteni az olyan
bonyolult rendszerekben, mint amilyen a tarsadalmi, illetve oktatasi rendszer. A bonyolult
rendszerekben a kommunikéci® mivolta sokkal Osszetettebb, megfigyelhetd az egyes
irdnyzatok egymasba fonddasa. Tekintsik példanak a kommunikacié meghatarozasat Strédl
(2009, 21) szerint, aki e folyamatban a kovetkez6 elemeket kiiloniti el. A feladd (vagy ado)
az, akitél az iizenet szdrmazik, aki valamilyen informéciot kivan tovabbitani, s ennek
érdekében a kodolast végzi. A vevo (vagy cimzett) az, akinek a felad6 az tzenetet szénja, aki
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a kozleményt észleli, s a kod ismeretében ,,megfejti” az lizenetet. Az Uzenet (vagy
kdzlemény) maga az informéacio, melyet a feladd tovabbitani kivan, a kddolas eredményeként
jon létre, ennél fogva jelekbol all. Tartalmaz tudati képeket, de érzelmi és indulati elemeket is,
tikrozi a felado céljat, akaratat, valamint belsé allapotat. A kdd a megéallapodas szerinti jelek
rendszere, melynek segitségével az informaci6 formaba Onthetd, és tovabbithatd iizenetté
vélik. A kddolés az a folyamat, melynek sordn a kod segitségével az informéaciot forméaba
ontjik ,,megfogalmazzuk”. Az adads az tlizenet eljuttatasa a feladotél a vevdig. A
visszacsatolas a vevé reakcidja az add kozleményére. Mihelyt sorozatos kdzlések mennek
végbe, fellép a reciprocitas, vagyis a cimzett visszalizen, nemcsak a dekddolt tzenet hat a
befogaddra, hanem a befogadasi aktus és a befogadd reakci6i is hatnak a Kkibocsatéra
(Zrinszky, 2002, 18). A csatorna az a fizikai kdzeg, melyen keresztil a kozlemény a feladotol
a vevOhoz eljut, ilyen lehet pl. a levegd, de a telefonvonal, vagy az Internet is. A
kommunikaci6 soha nem légures térben zajlik. Nagymértékben befolyasolhatja a
kommunikaciot a kdrnyezet, tehat az a kdzeg, ahol a kommunikacié megvaldsul: segité- és
zavar6 tényezOk egyarant adodhatnak a kommunikacios kornyezetben. Az lzenet kodolésa és
dekddolasa nem feltétleniil egy idében torténik. A kodolas és dekodolas kozott térbeli és
idobeli eltolodas egyarant lehet, ami persze modosithatja is az Uzenet értelmét, igy hatassal
lehet a kommunikacio sikerére. Ezt az elemet hivjuk csatornazajnak. Idealis esetben nem
jelenik meg a zaj a kommunikacioban, de eléfordulhat, hogy a felado altal kiildott {izenet €s a
cimzett altal vett kdzlemény eltér egymastol. llyen zaj lehet pl. a telefonvonal hibaja, de pl.
tipikus zajkeltd tényezd az id6 is: pl. napjainkban Szent Istvan térvényei nem ugyanazt az
Uzenetet kozvetitik, mint keletkezésiik idején. Osszehasonlitva a technikai értelmezéssel itt
megjelennek a visszacsatolas, a kornyezet, a térbeli és idébeli eltolodas, mint a kommunikacio
folyamatanak fontos elemei.

A kommunikacié informéciofeldolgozas iranyzatdnak és a kommunikéacio
szemiotikai iranyzatanak az 6sszefliggését még pontosabban az olvasason keresztil tudjuk
érzékeltetni. Az olvasast nemcsak szemiotikai iranyzatbdl lehet megkdzeliteni, hanem ugy is
lehet értelmezni, mint az informaciofeldolgozas folyamatat. Erdélyi (2013, 29) éllitja, az
olvasas szamitastudomanyi értelemben is informaciofeldolgozas, mert amikor a szovegrol
torténd vizudlis informacio begylijtésekor felhasznaljuk korabbi ismereteinket, voltaképpen
dekddoljuk a szavakat, mondatokat. Miutan ez megtortént, a memoriankbdl hozzéakeressik a
megfeleld jelentést. A szoveg megértését, dekodolast azonban befolydsolhatja a szavak
kétféle jelentésége. A szo denotativ (Bakos, 2002) értelemben a jel és a jel targya kozott
fennallo viszonyt tiikr6zi. Ha rdkeresiink az adott szora, példaul az értelmezd szotarban, a sz6
denotativ jellemzését talaljuk, tehat az alapvetd jelentését. Ebben az értelemben a sz0
mindenki szamara egyforma jelentéssel bir, mindenki szdmara ugyanazt jelenti. Mignem a szé
konnotativ (Bakos, 2002) értelemben az alapvetd jelentést arnyald kiegészitd jelentéssel bir —
az olvas6 szamara. A sz6 konnotativ értelemben érzelmi toltetli, mert az olvasd el6z6
élményeit, tapasztalatat foglalja magaba, aminek segitségével az adott szavat, annak jelentését
dekddolja.
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2.5 A szociokulturalis iranyzat

A modern tarsadalmakban egyre gyakoribb, hogy a kommuniké&ciot olyan altalanos
fogalomként hasznaljak, mely az emberi kultarat jeleniti meg, magaban foglalva az emberi
beszéd ¢€s nyelv jelenségeit, a tudomanyok és miivészetek korét, valamint a kultira mas
egyetemes jelenségeit. Ebben az értelemben a kommunikéacié a kultdra csatornarendszere,
eszkdz, melynek segitségével a kultura értékei atadhatok, hagyomanyozhatok. Ide
kapcsolodhat a szobeliség, az irasbeliség, a népkoltészet ¢és a mikoltészet
viszonyrendszerének az értelmezése is, amelyre példaul Liszka (2013) legujabb monogréfidja
Atmenetek folkl6r és nem folklor hataran, tesz utalést.

A kultura, irja Strédl (2014, 436), kiilonbozd értelmezésben van jelen életiinkben,
mindnyajan masképp eljik meg. Az adott kultira kdzds nyelvet haszndl, azonos az
értékrendje, hasonl6 a magatartdsa, gondolkodasa stb., vagyis, egy szélesebb téarsadalmi
keretet biztosit. A kulturalis értékeinket generaciorol generaciora adjuk at, s ha sziikséges,
modositjuk, aktualizaljuk, ,.életet leheliink bele”. A kulturdlis kozeg segit abban, hogy
kdnnyebben értelmezziik azt, ami az adott tarsadalomban erkdlcsds, humoros, tiszteletremélto
stb. Minden ember egy adott kulturdlis kozegben nd fel, amely hatassal van ra.
Szocializalodunk, megtanuljuk, hogy mit varnak el t6liink, mi a helyes — helytelen, a
beszédmodorunk is rdhangolodik a tarsadalom altal elvart normakhoz, és még sok minden
mas, amely meghatarozza, forméalja mindennapi létezéstinket.

A szociokulturdlis irdnyzat azon a feltételezeésen alapul, hogy az emberek a kultarat
beszéd kdzben teremtik Ujra és Ujra. Legtobben Ggy gondoljak, hogy a szavak a valdsagot
tukrozik. A szociokulturalis felfogas szerint azonban ez gyakran forditva térténik. A
valdsagrol alkotott képiinket erdsen befolyasolja az a nyelv, amit gyerekkorunk o6ta beszéliink
(Griffin, 2003, 41). A nyelvészek tobbsége elvont tudasnak nevezi azt, amellyel a besz¢lok az
altaluk beszélt nyelvrél rendelkeznek, véli Erdélyi (2013, 29). A nyelvnek a tarsadalomban
betdltott funkcidja, nyelvtudasunk, beszédtudasunk majd ezzel 6sszefliggésben olvasni-
tudasunk szempontjabol, feltételezi a szocialpszicholdgiai irdnyzatra valo tamaszkodast is.

Emellett magat a mindenkori tarsadalmat is felfoghatjuk egyfajta hiradasi
rendszernek, hiszen a tarsadalmi élet feltételezi az egyének és az egyes szervezetek kozotti
kolcsonhatast, kapcsolatot, mely nyilvanvaléan a kommunikaciora tamaszkodik, illetve
feltételezi a tarsadalomban zajlé kommunikacios folyamatokat. Norbert Wiener, a Kibernetika
atyja, a kommunikaciot ,.cement”’-nek irja le, ugyanis allitasa szerint ez a jelenség a
tarsadalom egybeforrasztéja (Horanyi, 2001).

Pedagogiai vonatkozasban nagyon taldlé Lednecka (2010, 69) megitélése, aki a
tankonyvrdl véli azt, hogy a tarsadalom altal torténetileg létrehozott termék, amely maga is
tarsadalmi tartalmak, értékek leképezddése. A tankOnyv, mint didaktikai szoveg célja, az
altala prezentalt tananyag tanulokkal vald elsajatittatasa. Mint ilyen a tarsadalom elvarasait, a
tarsadalom elérendé céljait kommunikdlja a tanulokkal. Kissé leegyszerlisitve mondhato,
hogy a tarsadalom, a politika tehat a tankdnyvon keresztil tudja reprodukalni énmagat.
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2.6 A fenomenoldgiai iranyzat
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mégpedig az azt megéld személy szempontjabol (Griffin, 2003, 45), nagy hangsulyt fektetve
arra, hogy az emberek hogyan értelmezik sajat szubjektiv tapasztalataikat. A fenomenoldgiai

- e s

- e =

maga érvényesilését. Kicsit melyebbre asva a fenomenoldgiai irdnyzat kérdése igy hangzik:
lehetséges, hogy két ember a felszines benyomasokon tullépve egy mélyebb szinten egymasra
hangolédjon? Vajon mi sziikségeltetik ehhez? Griffin (2003, 45) Rogersre utalva kiemeli a
kongruenciat, az empatiat és a feltétel nélkili pozitiv odafordulast. A kongruencia. A
kommunikacioban hitelességet jelent, egy személy belsd érzései és kiilsé megnyilvanulasai
kdzotti 6sszhang. Az empatikus megértést Strédl (2013, 283) Buda szavaival igy értelmezi: az
empéatia a személyiség olyan képessége, amelynek segitségével a masik emberrel val6
kdzvetlen kommunikacios kapcsolat soran az ember bele tudja élni magat a masik
lelkiallapotaba. A feltétel nélkiili pozitiv odafordulas és hozzatesszik pozitiv elfogadas, a
pedagdgia teruletén maga a professzionalizmus jelképe is lehetne. A fenomenoldgiali
megkozelités jelentds fontossaggal bir a pedagdgia kommunikacio tanitasaban is.

Korunk nyitott szellemisége, a kiilonbozd szakteriiletek latvanyos fejlesztése
megkdveteli a szinvonalas szoértést a kulturdlt kommunikacié ismérvei szerint, és nem
csupan a nyelvi vonatkozasok teriiletén, hanem altalanossagban is. Ehhez kivantak
hozzajarulni a prezentalt kommunikaciés iranyzatok, amelyek segitenek eligazodni a
kommunikacios elméletek, kiilonboz6 definiciok, felfogasok, interpretalasok sokasdgan. Itt
kivanjuk lesz6gezni, hogy a prezentalt iranyzatok tobbféle vonulata is lehetséges, mivel
masmilyen szempontbdl is meg lehet kdzeliteni a kommunikaciot, példaul szociolingvisztikai,
konstruktivista vagy éppen az oktatdselméleti szemléletmodot alkalmazva. (Az utdbbival
fogunk foglalkozni e monografia keretén belil.)

A fejezetet Fercsik és Raadtz (1999, 9-21) szerzéparos definicidjaval kivanjuk
befejezni, akik ugy gondoljdk, hogy a kommunikacio értelmezéseben kulcsfogalom a
rendszer, a kod, a visszacsatolas a verbalis és nem verbalis kommunikacié, az empatia, a
hitelesség és az utalas. Mivel tarsas jelenség, ezert tarsas térben zajlik.

Azért vélasztattuk ezt a definiciét, mert jol tikrozi a felsorolt iranyzatok
egybefonodasat. Bizunk benne, hogy a figyelmes olvasd a fenti definiciobdl az egyes
irdnyzatok kulcsfogalmainak besorolasat a fejezet attanulmanyozasa utan képes lesz 6nmaga
megitélni.
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3 A pedagdgiai kommunikacio

A kotetink harmadik fejezetében a pedagégiai kommunikacié sajatossdgaira
figyelink. Egyes alfejezetek térgyaljdk a pedagogiai kommunikécio funkcioit, tipusait,
csatornait, szintereit és a tanulasi kdrnyezet fontossagat a folyamat effektivitasa érdekében.

A pedagdgiai kommunikacié egy kulonleges fajtdja a szocialis kommunikacionak.
Kiilonlegességét sajat funkcidja és szerepe adja meg. FO funkcidja, hogy szolgélja a
pedagogiai célokat (Gavora, 1988, 21). Zsolnai (1996, 1) szerint a pedagdgiai kommunikacio
targykorébe tartoznak a pedagogia vilaganak kiilonb6zd szintjein a pedagogiai alapviszony
lényegiségét kifejezd kddhasznélat szerepcserék, informaciocserék, illetve a kommunikacios
aktusok és  folyamatok eredményeként keletkez6  kommunikatumok, amelyek
manifesztalédnak irott és mondott szdvegekben éppugy, mint gesztusokban, mimikéban,
0lt6zkodésben stb.

Zrinszky (2002, 24) szerint harom felfogas hat a pedagdgiai kommunikaciora.

El6szor is tudatositani kell, hogy a tanitas modszeres és rendszeres ismeretkdzvetités.
Utana a pedagogusnak torekednie kell a megfelel6 1égkér megteremtésere es a tanulasi célok
megvalosulasara is gyelnie kell. Nem utolsé sorban pedig tudatositani kell, hogy a tanitas-
tanulas-nevelés komplex folyamat, melynek a lényege, hogy a pedagdgus megtaldlja a
dinamikus egyensulyt az emberek kdzti kapcsolatok épitése és a szocialis tanulas kdzott.

Ha a pedagogiai kommunikaciot az oktatds és nevelés céljaval szervezett
kommunikacios helyzetnek nevezziik, akkor a tanulas ennek a szituacionak a folyamatara és
eredményere utalo kifejezés, amely a kommunikacio hatasara a tudasban nyilvanul meg. Ezért
talaljuk nagyon kifejezének Barkd (1998, 129-130) szemléletmodjat. A tudas a
kommunikacios helyzetben felmerilt kérdés, amely a valaszcselekvesek folyamataiban
jelenul meg. A kérdésfeltevés magaba hordja a személyes kérdes altalanos jellegét. Ehhez a
pedagdgusnak sziiksége van egy kérdezési Kkultura elsajatitasara, amely el6segiti a
gondolkodast. A tanar - tanul6 kommunikacié a magatartasban megjelend valasz aktivitasara
iranyul.

Amiben a pedagogiai kommunikéacié leginkabb sajatos, az nem a nyelv, a beszéd, a
kozlésmodd, hanem a kommunikativ kapcsolat, a fejlesztd, személyiséggazdagitd szandék. A
tanitasi oran szobeli kozlések hangzanak el, a pedagogusok és tanulok kommunikélnak
egymassal egy olyan nyelven, amely a hétkdznapi és szaknyelvei kommunikaciobol tevédnek
Ossze. A pedagogus figyelembe veszi a tanulok meglévd tudasat. Mivel minden eredményes
kommunikécié feltétele a partnerhez valod alkalmazkodas, ez nem tekinthetd a pedagodgiai
kommunikacio kuldnlegességenek. Az viszont igen, hogy a meghatarozott pedagdgiai célok
nagymértékben elére tervezettek. A pedagdgus program szerint halad, igyekszik a tanulokat
rabirni arra, hogy kovessék ezt a tervet. Hasonldan teszi ezt a kommunikacion kivil minden
mas eszkozzel és formaval. Az audiovizualis kozvetitGeszkozOk, targyak, képek, rajzok
hasznalata ugyan ugy fejlesztési cél, melyek a miiveltséget és szaktudast fejlesztik (Barko,
1998, 166-167).A pedagOgus a tanitdsa sordn alkalmazott kommunik&ciojat jelent6sen
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befolyéasolja a nevelési filozofidja. A nevelési filozofiajat gyakran befolyésolja az, amikor a
tanuld évei alatt 6t nevelték. JO esetben sajat filozofiat alakit ki sajat neveléstudomanyi
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A pedagdgus j6 kommunikacioval, ratermett személyiséggel képes olyan légkort
kialakitani, ahol a tanulék szivesen tanulnak, beszélnek problémaikrol, érzéseikrél. A
pedagOgus segit feltarni a képességeiket, erdsitheti az onbecsiiléseiket és az onértékelésiiket.
Az egyik legfontosabb kotelezettsége a pedagogusoknak az anyanyelv apolasa. Eletkoronként
valtozik a tanulé kommunikéciéja, amelyet a csaldd nagyban befolyasol. A csaladon kiviil
jelentds befolyast gyakorol a kommunikdciora a barati kor is. A felnbttek is atvesznek
egymastol bizonyos kommunikacios elemeket. Két alapvetd résztvevije van a neveld-oktatd
munkanak, a pedagogus és a tanuld, ezért elsGsorban koztiik valosul meg a pedagogiai
kommunikaci6. A pedagogiai kommunikicid megvalosulhat sziildé és pedagdgus kozt
fogaddorakon és sziiloi értekezleteken. Sziild és gyermek kapcsolataba is beleszovOdhet a
pedagogiai kommunikacio (de ez nem képezi targyat ennek a munkanak).

A pedagogus kommunikacidjara jellemz6é a pedagogiai és nyelvi kommunikacio, a
tanitasi folyamat eredményessége ¢és a kapcsolatfelvétel jelentdsége. A pedagdgiai
kommunikaciohoz a kovetkezd készségek sziikségesek: empatia, kapcsolatteremtés,
tolerancia, motivacio, egyiittmiikodés. A kommunikaciét a pedagdgus szabalyozza, melyet
személyiségének 0sszetevdje hataroz meg. A pedagdgiai kommunikacion beliil nagyon fontos
a kommunikacios klima. A kommunikacidés klima fontos feltétele a kozérthetdség és a
bizalmas légkor. A kozérthetéség jellemzbje, hogy a kommunikacioban résztvevd felek
azonos kommunikaciés format hasznaljanak. Nagyon fontos, hogy a pedagogus
kommunikacidja érthetd legyen a tanulok szamara. Ez azeért is fontos, hogy megértsék a
pedagdégus mondanivalojat, kérdezzenek, ertelmezzenek és visszajelezzenek. A
kommunikacios klima keretén beliil kdlcsonds informacio atadas jon 1étre, ami alapjan a vevo
ismereti szintje gyarapodik. Az érthetd kommunikaci6 egyik negativ tényezdje a lelki allapot.
Rossz lelki allapot esetén szorongas 1ép fel, ami visszafogja a besz¢€l6t, viszont a biztonsagos
kdzeg és az érzelmi kommunikacid segit a problémaban. A pedagogia feltétele az 6sztonzés,
motivalas és a buzditas (Strédl, 2009, 43-46). J6 kommunikacios ligyességgel rendelkezd
pedagogus a lehetd legpontosabban kifejezésre juttatja gondolatait, érzéseit és sziikségleteit.
Fogadoként viszont a lehetd legpontosabban megérti a masik ember kozlését. A jo
kommunikdacids tigyességgel rendelkezd pedagdgus megteremti a tiszta és érthetd beszéd
feltételét (Szabd, 2002, 55).

3.1 A pedagdgiai kommunikacié funkcidi

A kommunikacios megnyilvanulasok tobbféle funkciot téltenek be az emberek kdzotti
kapcsolatok soran.

A pedagogiai kommunikicidonak vannak elsddleges és masodlagos funkcidi. A
pedagogiai kommunikacié elsédleges funkcidja az oktatasi-nevelési célok elérése. A tanulas
tanitas folyamataban motivalast, aktivizalast, a tananyag megértésének biztositasat, az
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ismeretek elsajatitdsat, a nevelési célok elérését, az intellektualis fejlédést és
személyiségformalodast segiti el6 (Szecskd, 1994, 7). A tanar beszéde, a verbalis és
nonverbalis kifejezOeszkozei teszik ezt a folyamatot lehetévé, ami viszont nem egyszeri,
alkalmi, hanem egy tartésan fennallé kapcsolatra épul (Gavora, 1988, 24, Szecsei — T6th,
2005, 22).

A pedagdgiai kommunikécié masodlagos funkcidja a kapcsolatra irdnyuld szerepe. A
pedagdgiai kommunikacidban résztvevd tanulok egymas kozotti, a tandr és a tanuldk kozti
interakcidjanak kommunikativ mozzanataira fokuszal. A kapcsolat jellege altalaban nem
egyenrangu, asszimetrikusnak mondjuk.

A pedagdgiai kommunikacidnak van metanyelvi funkci6ja is, amit értelmezé
funkcionak neveziink, amikor magardl a nyelvrél a nyelv segitségével beszéliink. Amikor
valamit nem értlink meg, pl.: nem ismerjik a sz6 jelentését, a nyelv segitségével érdeklddiink
a nyelvr6l, a nyelvhasznalatr6l, koriilirjuk, magyarazzuk. De metanyelvi szerepet tolthetnek
be a nem nyelvi jelek is. A kommunikacioé soran ezek a nem nyelvi jelek segitenek értelmezni
az elhangzott kozlest.

Az elsédleges funkciok kdzott a kommunikacio tajékoztato szerepe van, amikor a felado,
a tanar, addig ismeretlen informéaciot kozol a cimzettel, a tanulokkal. Ezt nevezzik
informacids funkcidnak is, mivel a kommunikaciés folyamat résztvevoi kozott tajékoztatas
tortenik, mellyel tényeket és ezek magyardzatat kozlik (Forgd, 2011). A pedagogia
kommunikacioban ezt javarészt a tanitd biztositja. A kommunikacié akkor tolti be kifejezo
szerepet, amikor a feladd az érzelmeit, hangulatat, érzéseit kozli, gyakran felkialtdo vagy
Ohajté mondatban kifejezve. Az érzelmeket kommunikalhatja tanito es tanulé egyarant. Ezt
nevezzik érzelmi funkcionak (Forgd, 2011), mivel a kozld személyiség belso fesziiltségei
oldédnak fel az érzelmek kifejezésével. Elégettség, 6rom, bosszlsag, aggodalom, banat,
lelkesedés egyarant ide tartozik, ugyanis a ki nem fejezett, visszafojtott pozitiv érzelmek
éppugy fesziiltséget okoznak, mint a negativak. Felhivo szerepét a pedagogiai kommunikacio
akkor tolti be, amikor a tanito cselekvesre szoélitja fel a tanulokat, és ehhez felszolit6 médot
hasznal. Motivacios funkcidként (Forgo, 2011) is ismert. A pedagdgiai kommunikacio
folyamatdban a tanitd legtébbszor a tanulot ra akarja birni valamire: cselekvésre,
magatartasvaltoztatasra, ko6z0s vélemeny Kkialakitdsara, valamilyen korilmény, esemény,
jelenség elkeriilésére. E funkcio leginkabb a meggydzéssel jon létre. A pedagdgiai
kommunikacio ellenérzési funkciot (Forgd, 2011) is betdlt, mivel segitségével valdsulhat
meg a visszacsatolas, a teljesitmények értelmezése, a készségek megszerzése, a Kivant
kompetenciak kialakulasa és ezeknek az értékelése.

Maésodlagos funkcidja a kommunikéciénak a kommunikécié kapcsolatra iranyuld szerepe.
A pedagogiai kommunikaciot valamilyen formaban megnyitjuk, pl. készénunk, megszélitjuk
azt, akihez szdlni kivanunk. llyenkor a kommunik&cio kapcsolatteremté szerepe érvényesil.
A beszélgetés soran a pedagdgus tobbszor €l a kapcsolatfenntarté szerepével, azaz
megkérdezi a tanuldkat, érti-e azt, amit mond, figyel-e ra. Minden beszélgetést illik lezarni,
elbdcsuzni a masiktol, tehat fontos a kommunikacio kapcsolatzard szerepe. A pedagdgiai
kommunikacié soran érvényesul a kommunikacié szocializaciés funkcidja, mint a kdzos
tudésalap megszerzése a magan- és a kozélet szférajaban (Szecsko, 1994, 7). A pedagdgiai
kommunikacio szolgalja a kulturdlis fejlodést is (Szecskd, 1994, 7), mivel a kommunikacid
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az emberek kultarajanak O6rzésére is irdnyul, a pedagogia kommunikacio célja ennek
tovabbadasa, az alkotokészség Osztonzése. A kommunikacié segiti az integralast (Szecsko,
1994, 7) is tanulok, tanuldi csoportok, kisebbségek es nemzetek kolcsénds megismerése
céljaul, az elditélet mentes nézetek kialakitdsa érdekében. Gyakran az iizenetnek a
gyonyorkddtetés is a célja. Ezt a kommunikacio esztétikai szerepének nevezziik, amikor
nyelvi szépsegre, humorra, egyéb esztétikai hatasra torekszik a besz¢lo (tanitd és tanuld
egyarant).

3.2 A pedagogiai kommunikécid tipusai

Az aldbbiakban N. Kollar, Szabé (2004, 399) és Fercsik, Raatz (1999, 19)
csoportositasat vettiik alapul.

A kommunikaciéban résztvevok szama szerint megkulonboztetjuk az
interperszonalis, vagyis a kétszemélyes kommunikaciot. Osztalytermi kornyezetben ennek
harom valtozata lehet: tanar a tanulonak, tanuld a tanarnak, tanulé a tanulénak kiild lizenetet.
F6 jellemz6je, hogy mind a kezdeményezd, mind a reagal0d tobbszérdsen szerepet cserél egy
kommunikacios aktuson belll. Példaul. egyéni feladatmegoldasok, szamonkérések, valamint
parokban torténé tanulas szolgaltatnak példat a fenti helyzetekre. Tovabbd a
csoportkommunikaciot, amely a tanitd és a csoportban resztvevo tanulok kozott zajld
kommunikaciot jelenti. Ez a leggyakoribb kommunikaciés forma az osztalyban. Ismét tobb
valtozat keriilhet széba. A tanar a csoportnak, a csoport a tanarnak, egy tanulé a tobbi
tanulénak kildhet Uzenetet. Ilyen tipust kommunikaciorél van szo vitdk, eldéadasok,
magyarazatok esetén, valamint, ha csoportosan oldanak meg a tanulok valamilyen feladatot.
Az ilyen tipusu kommunikaciot a spontan megbeszélesek széttordelik, ezért a kommunikacios
esemény irdnyitdi erds strukturaldshoz folyamodnak. A strukturalas olyan erds lehet, hogy a
kozben felbukkané kérdések sem képesek leterelni a gondolatmenet iranyat. Az elterelhetoség
mértékét olyan szempontbdl érdemes értekelnlink, hogy mennyiben képes fenntartani a
tanulas iranti motivaciot. A tomegkommunikaciot (a tomegkommunikaciés eszk6zok, mint
példaul a televizid, radid, internet, stb. hasznalata tesz lehetévé), amelynek lényege, hogy a
pedagodgiai kommunikacioban résztvevok egymastol €s az iizenet kiild6jétdl idoben €s térben
elkilonilten fogadjak az Uzenetet. A pedagdgiai kommunikacioban lényeges szerepet tolt be
az intrakommunikacio, amely személyen beliili, belsé beszédet jelent (az egyén
gondolkozik, valaszt keres a kérdésekre, mérlegel, érveket keres,...). Ennek skalaja a
gondolkodastdl, a hangos beszéden keresztil, egészen a feljegyzés készitéséig terjedhet. Az
egyén fejlodése soran ez az intrapszichikus kommunikacio az interperszonalis kommunikacié
bels6vé valasanak kovetkeztében alakul ki. Néma olvasésndl, feladatok megolddsanal,
kérdésekre adandd véalaszok kigondolasanal osztalytermi kornyezetben is intrapszichikus
kommunikécié folyik. Két o jellemzdje van: 1. A kezdeményezd és a reagdld ugyanaz az
ember. Ennek kdvetkeztében a hibak korrigalasat az egyénnek kell végrehajtania és nem egy
kiilsd megfigyelonek. 2. Az {izenet szimbolikus formajat csak az intraperszonalis
kommunikacioban résztvevd személynek kell megértenie, tehat nem jelent problémat a nyelvi
szimbolumoknak az esetleges félreértelmezése. Minthogy a kiils6 megfigyeld (pl. a tanar) ki
van zérva a tanul6 intraperszonalis kommunikéciéjabdl, nem is tudhatja pontosan (csupan
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metakommunikativ jelekbdl), hogy egy frontalis dravezetés soran milyen folyamatok mennek
végbe a tanuldk fejében.

A pedagoégiai kommunikacioban résztvevok kozelsége szerint megkilonboztetjik a
kozvetlen és a kdzvetett kommunikaciot. Kdzvetlen akkor, ha a tanito és a tanulé egyszerre
vesz részt a folyamatban, és térben kozel van egymashoz. Kézvetett kommunikéaciénak
nevezziik azt, amikor egy harmadik résztvevd segitségével jut el az zenet a felad6tol a
cimzettig. A harmadik résztvevé lehet valamilyen technikai eszkéz is, amely a kapcsolat
létrejottét biztositja.

A pedagogiai kommunikécidban alkalmazott kodrendszer szerint ismerjik a
verbalis, szavakkal kifejezve, sz6ban vagy irasban torténé kommunikaciot és a nem verbalis,
szavakon kiviili jelzésekkel torténé kommunikaciot (ezt a munka kilon részeiben
értelmezzik).

A kozl6 szandéka szerint megkuldnboztetjik a szdndékos kommunikéciot, amikor
az lzenetet a kiild6 szandékosan bocsatja ki, és a nem szandékos kommunikaciét, amikor az
iizenetet a kiildé szdndékai ellenére bocsatja ki.

A kolcsondsség szerint megkilonboztetjik az egyirdnyd kommunikaciot, amelyrél
akkor beszéliink, amikor az Uzenet fogadodi, pedagogiai értelmezésben ezek altalaban a
tanuldk, nem kildenek valaszt a kibocsatd (a tanitd) felé eés a kdlcsonds (vagy kétiranyua)
kommunikaciot, amelyrél akkor van sz6, ha a kommunikacié oda-vissza hato folyamat, a
fogaddk vélaszolnak az Uzenet kibocsatéjanak. Az egyiranyu pedagogiai kommunikacio
felosztasanal két féle lehetdség kinalkozik: 1. A k6z16, vagy kozvetitd szerep a pedagogusé, a
befogadd, recipiens szerep pedig a tanul6é. A leggyakrabban hasznalt didaktikai mddszerek a
pedagdgus szobeli eléadasa, magyarazata, vagy az irott szovegek ertelmezése, illetve a
médiumok alkalmazasaval kozvetitett kommunikacio. 2. A kozlok a tanulok, a kozlések
megitéldje, Osztonzdje és segitdje a pedagogus. Legfoképpen ezekben a szitudciokban
jelentkezik: tanoérai vagy vizsgafeleletek, ,hozzaszolasok vagy irdsos beszamolok,
dolgozatok, targyi teljesitések. A kolcsonds (kétiranyd) kommunikacio felosztasanal a
kolcsondsség lehet dialogikus jellegii, ami leginkdbb a pedagdgus és a tanulok vagy ket
tanuld kozotti parbeszédben nyilvanul meg. Csoportos jellegii kolcsonds kommunikaciot a
megbesz¢lés, a vita, mint didaktikai modszerek alkalmazasa teszi lehetové.

A pedagogiai kommunikacioban résztvevék viszonya, pozicidja szerint ismerjik az
egyenrangu (horizontalis) kommunikéciot, amikor a résztvevék azonos kommunikacios
jogokkal rendelkeznek, pedagdgiai szituaciokban ez leginkabb a pedagdgusok egymas kdzotti
kommunikaciojara érvényes. A nem egyenrangu (vertikalis) kommunikaciordl akkor
beszéliink, amikor a részvevok nem azonos kommunikacios jogokkal rendelkeznek. Ez
jellemzd a tanito és tanuld kapcsolatéra is.

3.3 A pedagogiai kommunikacio6 csatornai

A kommunikalé ember tudatosan vagy tudat alatt hatast gyakorol egy masik ember
viselkedésére, valamilyen kialakitott rendszer segitségével. Ehhez a hatdshoz kulénbdzé
eszkdzoket hasznal, amelyek magat a kommunikacio tartalmat hordozzak. A kommunikacio,
mint jelenség, nem mindig tudatosan zajlik. Sokszor, ha nem is vessziik észre, folyamatosan
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kaldunk jeleket a masik félnek. Ezek alatt a jelek alatt nem csak az emberi beszédet értjik,
hanem a kommunikal6 fél megjelenését, illatdt, mozdulatait és mosolyat, amelyek nagy
mértékben hatnak rank. Ebbol kifolyolag, két kommunikéacids csatornat kilonboztetiink
meg. Az elsé a verbalis csatorna, amely alatt a sz6beli kommunikaciét értjuk. A szavakon
talnyalé egyéb megnyilvanulasokat a nonverbalis csatorna kozvetiti.

A valosagos folyamatban ezek a tényezOk szorosan Osszekapcsolodva, egymast
kiegészitve vesznek részt. A verbalis és nonverbdlis csatorna szorosan 0sszekapcsolva
egymast kiegészitve vesz részt, csak vizsgalati célbol kiilonithetéek el egymastol. A nem
verbalis kommunikacié magaba foglalja a szavakon tuli kifejezéseket (Gaszpor, 2010, 52).

A verbalis kommunikacié a tarsalgasban szavaink altal valésul meg. A nyelv fontos szerepet
tolt be a mindennapi életben, alapvetd a tarsadalmi érintkezésben. A verbalis kommunikacio
alapja a nyelv és a beszéd. A verbalis kommunikdcion beliil nagy jelentésége van a
kifejezésnek. A hasznalt szavak sem mindig ugyan azt jelentik a kibocsatd és a befogado
részérdl. Ezen kiviil nehézséget okozhat a szohasznalat és a széfordulat is (Németh, 1999).

A tarsadalmi kdlcsonhatasok nagy része nem verbalis kommunikéciot foglal magaba. A nem
verbalis kommunikaci6 magaba foglalja a szavakon tuli kifejezéseket. Informéaciocsere
torténik a test, a mimika és a taglejtés altal. A nem verbalis kommunikéciora jellemzd, hogy
azonnali, mivel a kibocsatd személy pillanatnyi érzelmeit tikrozi, amely csak addig tart, mint
a kibocsatas. Az arckifejezés jelents szerepet jatszik a nem verbalis kommunikécidban. A
szemmozgasok, a sz4j allasa, a grimaszok meghatarozzak az arc Kkifejezését. Az
arckifejezeéseket ugyan gy, mint a taglejtéseket arra hasznaljak, hogy kiegészitsék a beszédet
vagy helyettesitsek vele. Megmutatja, hogy az, amit kimondunk, az nem mindig egyezik
azzal, amit gondolunk. A hétk6znapi életben megprobaljuk ellendrizni testiink mozdulatait és
arckifejezeseit (Lazar, 2001, 43). A nem verbalis kommunikacio is bizonyitja, hogy az emberi
érintkezések soran nagy tdmegi informacio aramlik felénk, és mi magunk is nagy tOomegii
informéaciot bocsatunk ki. A megjelenés, 6ltozkddés, kozmetikai cikkek hasznalata sajatos
jelzésrendszert jelent. Az emberi kommunikacié kétszintii folyamat. Van egy akaratlagos
szintje és van egy akaratunktol fuggetlen, spontan szintje. A szandékos kommunikéacié jelzése
részleges. Az akaratlan kommunikacioé nem (Barkd, 1998, 150).

A kommunikécié egyes csatornait nemcsak abbdl a szempontbol lehet
megkulénboztetni, hogy van-e beszéd benne, vagy nincs, hanem elkilonithetjik a
kommunikacio szandékolt, illetve akart jellegét illetden is. Ebb6l a szempontbol
megkulénboztethetiink direkt kommunikacidt, amelyet szandékozunk tenni, és indirekt
kozlést, amelyet tudatosan nem kontrolalunk, de bel6liink 6szténosen eljon. A direkt kozlés
f8leg verbalis, de allhat egyezményes nem verbalis jelekbdl is. Ha valaki integet,
kézmozdulatokkal hiv, fejrazassal tagad. Az indirekt kommunikéciét leginkabb nem verbalis
elemek, gesztusok teszik. A mindennapi személyes kommunikaciok soran a direkt és indirekt
kozlések szabalyszeriien egyiittesen fordulnak eld. A direkt kozlést az indirekt kozlés kiséri.
Minden direkt kozlést kisér mimika, gesztus és hanglejtés. A tekinteten, az arckifejezésen, a
testtartason és a hanghordozason meg lehet allapitani, hogy a beszélo fél, érzelmi allapota
milyen a masik személyhez. Meg lehet éllapitani az indirekt viselkedésbdl azt is, hogy a
kozlési szituacioban a személy hogyan érzi magat: biztonsagban van-e, vagy szorong,
lelkesedik, vagy unatkozik. Ezek a direkt kommunikécidt szabalyszeriien Kkiséro,
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érzelemkifejez6 természeti indirekt, nem verbalis kozlésjegyek Osszefliggésben vannak a
kozolt tartalommal.

3.4 A pedagodgiai kommunikécié szinterei

A pedagogiai kommunikacié szintere az iskola. Az iskolai kommunikécios folyamat
minésége meghatarozza, milyen kognitiv szinvonalat érnek el a tanulok a tanulas soran, és
milyen kapcsolat alakul ki a tanédr és tanuldé kozott. A kommunikacios folyamat mindig
valamilyen rendszerben folyik, amely meghatarozza azt, hogy a kommunikalt (zenetnek
milyen jelentést tulajdonitunk.

Az iskola egy Osszetett kommunikaciés szintér. A tanuldk nagy része az
osztalyteremben tartdzkodik, ennek ellenére az iskola udvara, a folyoso, akar a tanari szoba
ugyan olyan kommunikacios szintér. Ez lehetdvé teszi a sajatos kommunikacids format, mivel
a gyerekek nemcsak osztalytarsaikkal, hanem mas osztalyokba jaré baratokkal is beszélnek.
Ez a fajta kommunikacié nem annyira formalizalt, mint a tanitasi ora, de mégis megvan a
sajat jellemzéje. Az osztalyterem mérete, berendezése meghatarozza az oOrak légkorét es a
megvalosult kommunikaciot (Barabasi, 2008, 30-31). Az osztalytermi kommunikacié hasonlit
mas kornyezetben lejatszodo informacidcseréhez, de funkcidjaban eltérd. Az ipari szervezetek
kommunikacioja leginkdbb az egész csoport céljat befolyasolja, mig a pedagdgiai az
informacidatnyajtast teszi lehetévé (Szito, 2007, 9). Az iskolai kommunikaci6 a nevelés
szempontjabol valt érdekessé. Az oktatds a tanitas a készségek és képessegek munkalasa
szinten kommunikacios folyamatban megy végbe (Meszaros, 2002, 18). Kommunikacios
kilatasai vannak a tanulok bevonasainak az oktatasi folyamatba. Erdekes lehet a kiilonboz6
életkoru tanulok figyelmének fenntartdsa, a tanulok motivalasa. A tantermi
viselkedésszabalyzatban is a kommunikacios folyamatok hatnak.

A kommunikacios folyamat szempontjabdl fontos elem a csoport. Az osztaly maga
egy csoport. Gyakran ez a csoport egymast sokszor atfedd csoportokra bomlik. Vannak
életkorok, amelyekben a nemek elkilénilnek egymastol, csoportokat képeznek egymas
kozott. A csoportviszonyok kisgyermekkorban gyengébbek leginkabb a serdiildkor el6tti
idészakban kezdenek el erésddni. A sziilokrol valo levalas a kortarscsoportok felértékelésével
jar. A csoportelmélet az drakon kivil a tanulék egymas kozotti kommunikaciojaban folyik.
Az érzelmileg dsszetartozo6 csoportalakzatok figyelik egymast, sok nem verbalis jelet valtanak
ki (Buda, 2003, 85).

A gyermekben fejlédése sordn bdviilnek a kommunikacids szitudcidok, ennek
kovetkeztében egyre komplikaltabb kommunikacids szerep kialakitasara van sziksége. A
beszéldnek a kommunikacios szerep kialakitdsdval meg kell teremtenie a hallgatot. A
hallgatonak rendelkeznie kell hallasi és nyelvi formak altal nydjtott informaciok megértésére
szolgald készségekkel, hogy a kommunikéacié létrejohessen (Sugarné, 1985, 65). Az
iskolan beliili kommunikacioban a tanar empatidja is igen jelentds kommunikéacios eszkoz.
Fontos visszacsatolast ad a tanarnak a sajat magardl képet illetden. Azonban ez csak a
kommunikaci6 oldala, nagyon fontos a kibocsatott kommunikacio és a tanar személyisége. A
tanari munkaban a kibocsatas nagyon aktiv, a tanar részben informéacidkat ad at, részben pedig
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szabalyozza az informécio felvételét. A tandri kommunikéacioban helyet kapnak a
meggondolasok.

A pedagdgiai munkaban tébbnyire 6sztontsség és verbalis tulsaly uralkodik. A tanéri
viselkedésben nagyon fontos szerepet jatszik az arculat. Mivel a nem verbalis kommunikacio
nagyobb része nem tudatos, az ellentmonddsok megjelennek a nem verbalis
kommunikécioban, amely a kommunikativ hatast csokkenti. Ha a kommunikaciés csatornak
jelei kozott nagy az 6sszhang, a kommunikécio hatast gyakorol a hallgatora. A begyakorolt
stiluson is észrevehetd az elégtelenség. A tanitdsi folyamatban a tanar ne csak miveleti
folyamatnak tekintse munkajat, hanem vegye szamitdsha 6nmagat és tudatosan hasznalja a
személyén at érvényesiil6 kommunikaciot, tanacsolja Buda (2003, 89).

3.5 A pedagdgiai kommunikéacio és a tanulasi kdrnyezet

Az iskola egy kommunikacios szintér, a maga kiilsé és bels6 feltételeivel (Strédl,
2009, 43). Jelentsen befolyasolja a pedagdgiai kommunikaciot az intézmény kornyezete.
Meg kell teremteni az esztétikus, derlis, vilagos ¢és harmonikus kornyezetet. A targyi
kornyeztet struktiraja és elrendezése is jelentés hatast gyakorol a kommunikacio modjara,
kiillonGsen, ha az ebbdl szarmazo hatasok Osszegzddnek. Egy helyiségben példaul a batorok
elhelyezkedése befolyasolja, hogy milyen tipust interakciok johetnek Ilétre leginkdbb. A
szociofugdlis terek elrendezése olyan, hogy azok nem kedveznek a személyek kozotti
interakcio Kialakulasanak, mig a szociopetalis terek el6segitik az interakciot. Valojaban az a
legkedvez6bb, ha nem végleges a helyisegek butorainak elrendezése, hanem a Kkivant
feladatnak megfelelden valtoztathat6. Iskolai kornyezetben a butorok elhelyezésének két fobb
tipusa lehetséges (Gavora 2007, 150-162, Halakov4, 2012, 93-100).

Formalis mod. Ilyenkor a padokat szabalyos sorokban helyezhetjik el, és a padok egy
irdnyba néznek. EI6l foglal helyet a tanari asztal, esetleg podiummal, valamint tabla,
vetitévaszon. Az ilyen tipusu elrendezés alkalmas eléadashoz, konferencia lebonyolitasahoz
vagy frontalis ora vezetéshez. A hazai osztalytermekben nemcsak az a jellemz6, hogy szinte
mindegyikben ilyen  tipusd elrendezés van, hanem jelentés részilkkben a
megvaltoztathatatlansagot sugallja az a tény, hogy az igy elrendezett padok 6ssze vannak
csavarozva vagy fixalva a padléhoz. Az igy elrendezett padok Onmagukban Uzenetet
hordoznak arr6l, hogy milyen tipust oktatasi tevékenység dominal kereteik kdzott. A targyak
bizonyos mértékig meghataroznak egy kontextust, amelyen egy adott tipusu kommunikacié
folyik.

A frontalis elrendezésre egy masik lehetdség, amikor a padokat félkdrben helyezziik el
ugy, hogy a székek a vezetd felé nézzenek. Ez az elrendezési modd szintén eldéadashoz,
strukturalt frontalis 6ravezetéshez alkalmazhatd. Formalis elrendezésnél, ahol szabalyos sorok
vannak, kovetkezOképp oszthatjuk fel a teret a részvétel szempontjabol. Az elsé sor teljes
szelességében képzeletben meghutizott vonal és a hatsd sor kdzéppontjat az elobbi szakasz két
végpontjabol 6sszekotd vonal egy haromszoget képez. Ez az a tartomany, amelybe a legtébb
tanari kommunikéacié iranyul frontalis 6ravezetés esetén. A szakirodalom (Gavora 2007, 150-
162, Haldkova, 2012, 93-100) ezt a teret az aktivitds zonajanak, vagy részvételi
haromszdgnek is hivja. Azok a tanulok, akik ennek a haromszognek a teriletén belll vannak,
azoknal a legnagyobb a részvétel esélye, mert nekik van legnagyobb lehetdségiik
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szemkontaktust létrehozni a tanarral. Amennyiben a tandr nem Kivanja az Ultetést a véletlenre
bizni, Ugy olyan eszk6z lehet a kezében, amivel lehet6vé teszi, hogy bizonyos tanuldk
szamara nagyobb odafigyelést biztositson. Az ultetés a tanulok alcsoportjainak kohéziojat is
képes formalni azaltal, hogy a kdozel iilokkel 6ra kozben is tobb kommunikécidé folyhat a
tanulok kozott. Az Ulésrend aktiv befolyasolasa oktatasi célokat segité tevékenység lehet. Ha
egy tanar rendelkezésére all a berendezés rugalmas alakitdsa, ettél még nincs garantalva az
oktatasi tevékenység magas szinvonala.

Informalis mdéd. Az egyik lehet6ség, hogy egy-egy asztal koré kb. 6 széket
csoportositunk. Ez a valtozat akkor kivénatos, ha kooperativ tanuldsi munkat végzd
Kiscsoportokra osztjuk fel az osztalyt (nem képességcsoportokra). Az ilyen elrendezés
eldsegiti, hogy mindenki mindenkivel tudjon kommunikalni. Parban torténd tanulasnal, tutor
helyzetben egy asztal két szomszédos oldalan vagy egymas mellett torténd elhelyezkedés
kedvezd. Egy ujabb lehetséges mod, ha székekbdl kordket alkotunk, de asztalok nélkiil.
Megbeszéléseknél, esettanulmanyoknal. Onismereti készségek fejlesztésénél ilyen jellegli
elrendezések kedvezdek. Mivel egy-egy tanteremnek tobb funkciot is el kell latnia, ezért
nagyon fontos lenne, hogy kdnnyen mozgathato batorokkal legyen felszerelve. A tanulasi
folyamatban valo részvételt az osztalyban meghatérozza, hogy a tanulé a térben hol dl.

A kovetkezd két fejezetben a tisztelt olvasdt a pedagdgiai kommunikacio verbalis €s
nonverbalis megnyilvanulasainak vilagaba kivanjuk kalauzolni.

Tudatositjuk, hogy a verbalis és nonverbalis csatorndk egyiittesen mitkkédnek, és a
kommunikacios folyamat soran minden fazisdban altalaban valamennyi csatorna jeleinek
konstellacioja hat és jut be a percepcioba, valamint kap mindsitést (Buda, 1986, 71). Eppen
ezert a kommunikacios csatornakat pusztan elméleti megfontolasbol valasztottuk kalon.
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4 A verbalis pedagogiai kommunikacio

A verbalis pedagogiai kommunikacio targykorét elsddlegesen elméleti sikon kivanjuk
korbejarni. A fejezetben a pedagdgiai kommunikédcio elemzésénél az oktataselmélet
szemszOgét helyezziik el6térbe. A tanari verbalis kommunikaciora vonatkoz6 jellemzések
megragadasara a tanéra egyes fazisai és ezeket a fazisokat jellemz6 didaktikai modszerek
fiiggvényében rendszerezziik és vizsgaljuk. A monologikus ¢és a dialogikus jellegii pedagogiai
kommunikaciot a magyarazat, az eléadas, a vita és az iranyitott beszélgetés altal kozelitjiik
meg. Figyeljuk nem csak a tanar, de a tanul6 verbalis megnyilvanulasait is. Toreksziink
kdzben a targyalt témakorok gyakorlati alkalmazhatésadgara. Kilon alfejezetekben
targyaljuk a tanar verbalis viselkedésének sajatossagait, a tanari kérdéseket és a redundanciat.
Az utébbi témat nemcsak elméleti, de empirikus megvildgitdsban is prezentéljuk.
Jelzésszerlien érintjilk a verbalis kommunikacio masik fontos formajat, az irast. Az utolso
alfejezetben a tandrak kommunikacios jellegzetességei vizsgalatanak eredményeit bemutatjuk
be.

A verbalis kommunikacié a legbonyolultabb koddal rendelkezik. Kddrendszere a
nyelv €és a beszéd, amely az ember fejlodéstorténete soran alakult ki. A nyelv €s a beszéd
kapcsolata mar régota észreveheté (Buda, 1986, 71-72). A verbalis nyelv a kommunikalo
emberek egy csoportja altal hasznalt beszédszimbdlum. Ebbdl az kovetkezik, hogy a nyelv
azoknak a szimbdlumoknak, kodoknak és szabalyoknak az 6sszessége, amelyeket az tizenetek
létrehozasara hasznalunk. Nagyon kevés adat talalhato az emberi nyelv Gstorténetér6l. Mint
ahogy arrol is, hogy hogyan keletkezett a beszéd és hogy milyen fazisokon esett keresztil. A
nyelvészek allitjak, hogy valamennyi ma ismert nyelv nagyon hasonlé és nagyon hasonlo
fejlettségli. Viszont a nyelv fejlddésének ténye kétségtelen, mivel ezt mutatja a nyelvcsalddok
léte is (Gaszpor, 2010, 52-53). A nyelv kodjeleibél a tarsadalom kiilonb6z6é mennyiséget
ismer és hasznal. A kiilonb6z6é tarsadalmi rétegek nyelvhasznalata nem egyezik, mivel a
magasabb réteghelyzetiiek tobb szot ismernek. A nyelvi jelrendszer hasznélatanak kiilonbsége
megfigyelhetd kiilonb6zé kozosségekben és szervezetekben is. A falusi és varosi nyelv is
sokat kilonbozhet. A klasszikus kilonbségek a civilizalt tarsadalomban elmosddnak, mivel a
tomegkommunikacidé a varosi nyelvet terjeszti. Buda a kdvetkezOket fogalmazta a Kozvetlen
emberi kommunikaci6 szabalyszeriiségei cimii kdnyvében: ,,a tdomegkommunikécio 4ltalaban
a varosi nyelvet terjeszti el, és ezzel egy-egy nyelvi egységet homogenizal” (Buda, 1986, 84-
85).

A tanitd legfontosabb eszkéze a nyelv, melynek minésége a munka sikerét
nagymértékben befolyasolo tényez6. A tanarnak erre a feladatra tudatosan és szakszertien fel
kell készulnie. A tarsadalmi gyakorlat szinte minden terlletén - igy a neveldi gyakorlatban is -
Kitlintetett szerepe van a nyelvi kommunikacionak.

A pedagbgusok egyik legfontosabb kotelezettsége az anyanyelvi kultira kdzvetitése,
apolasa. Mindennek a tanar nyelvhasznalataban, valamint a tanuldé beszédében, irasaban is
szlikséges megvaldsulnia (pl. a nem magyar szakos tanar is javitsa a dolgozatokban a
stilisztikai és helyesirasi hibakat). A tanulé kommunikacioja életkoronként valtozik, melyet a
csaladi hatas nagymértékben befolyasol. A csaladon kiviil jelentés befolyast gyakorol a
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kommunikéciora a barati kor is. A serdiildkorban a barati kor hatdsa szinte meghataroz6 lehet.
Ebben az életkorban tanuljak meg a serdiilok a szlengeket, vagy a szubkulturdk sajatos
kifejezéseit. A nyelvi kulturéra, és az egyének kommunikéciojara egyarant hatassal van a
tdmegkommunikéacio (Szecsei, Toth, 2005, 24).

A nyelvi kommunikécio egyrészt az érintkezes, masreszt az ismeretek kozvetitésének,
megszerzésének, valamint a gondolkodasnak a leghatékonyabb eszkdze.

A verbalis csatorna az ember legspecifikusabb kommunikaciés modja, mindenféle
informacio tovabbitasara alkalmas. A nyelv kozos jelrendszerként teszi lehetévé a kdlesonos
megertést, hangolja 0ssze viselkedésunket, cselekvéseinket. Ahhoz, hogy a beszéd
fejlesztésének feladatait meghatarozhassuk, szilkséges a beszédfunkciok tisztazasa.

Jakobson (1972, 234) hat beszédfunkciot kilonboztet meg:
1. referencidlis funkcio
emotiv funkcid
konativ funkcid
fatikus funkcio
poétikai funkcio
6. metanyelvi funkcid.

A beszéd referencialis, megismerteté funkcidjardl a vilag tényeirdl vald tajékoztatas,
az ismerettovabbitas soran beszéliink. Elsé sorban kijelenté mondatokban nyilvanul meg. Az
emotiv funkcio esetén kozlésiinkbol az érzelmi jelleg emelkedik ki, a beszéd targyahoz valo
érzelmi viszonyt fejezi ki. Az érzelmi telitettségti felkialtd és 6hajtd6 mondatokra jellemz6. A
konativ funkcidban az akarati befolyasolas keriil el6térbe. Legtisztabb megnyilvanulasa a
parancs, felszolitds. A fatikus funkcioban a kapcsolatteremtés dominal. Elsésorban a
bizonytalan gondolati tartalmat hordozd kérdé mondatok sajatossaga. A poétikai funkcio
érvenyesulésekor az esztétikai hatas a cél. A metanyelvi funkcié sordn magara a nyelvi
megformalasra vonatkozik a kozlés. A funkcidk a nyelvi kozlés mas-mas oldalat hatarozzak
ugyan meg, de szinte minden nyelvi Gizenetben tébb funkcio is megjelenik.

A kiilonboz6 tarsadalmi rétegek, csoportok nyelvhasznalata eltéré egymastol, s
altalaban a magasabb rétegek nyelvi kulturaltsdga nagyobb. Eltérés lehet a nyelvhasznalatban
az adott szitudcid, a mondanivald, a beszélgetok viszonya alapjdn is. A beszédhelyzet
tényez6i: beszéld, a beszédben megjelend tartalom, a hallgaté. A hangos beszédnél a
kdzvetlen kommunikacio révén a hallgatd azonnal reagalhat az informaciora. Amikor nem
parbeszédrél van szo, akkor is torténik visszacsatolas a nem verbalis csatornakon (eléadas,
tandra...). Az oktatas-nevelés az iskolaban elsésorban verbalis kommunikacié keretén beliil

zajlik.

ok~ wbd

4.1 A monologikus jellegii verbalis pedagogiai kommunikacio

A pedagdgusok verbalis kommunikaciojaban nem csak a tananyagot kell atadniuk,
hanem hangsulyt kell fektetnie beszédének stiluselemeire, valamint oda kell figyelnie, hogy
érthetden adja at a tananyagot. A pedagégusoknak az oktatdsi folyamatok soran motivalniuk
kell a tanulokat, aktivizalni Oket, valamint biztositania kell a tananyag megértését. A
pedagdgusok kommunikacidja nem egyszeri, vagy alkalmi, hanem egy tartésan fennalld
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kapcsolatra épiil. A pedagdgusok verbalis kommunikacidja egyértelmii jelrendszerbol kell
hogy alljon, amely elésegiti a tananyag megértését a tanuloknal. A monologikus didaktikai
mddszerek sokasdgabol, ami az altalanos didaktikai tudas alapjat képezik a tanarjeloltnél, ket
monologikus modszerre fokuszalunk a tovabbiakban, a magyaréazatra és az eléadasra.

4.1.1 A magyarazat

Monologikus tanari kozlés a magyarazat, amely oktatdsi modszer is egyben. Ezzel a
modszerrel Osszefiiggéseket, eldirasokat, téziseket, fogalmakat magyardz meg a pedagogus,
ezeknek a megértését segiti el6. A tananyag megértetése céljaul szolgal. Harom fajtajat
kiilonboztetjiikk meg. Els6ként az értelmezé magyarazatot szeretnénk bemutatni. Mas néven
interprerativ magyarazatnak is nevezik, mely a fogalmak, idOtartalmak értelmét tarja fel a
tanulok el6tt példakon keresztiil. Kérddszavai a mi? és a mit? Példaul: Mit kérdezett Piroska a
farkast6l miel6tt bekapta? A magyarazat masodik fajtaja a leirdé magyarazat, amely a
folyamatok és a rendszerek bemutatasara szolgal. KérdGszava pedig a hogyan? Példaul:
Hogyan alkalmazzuk az értelmezd kézi szOtarat? Harmadik modszerként pedig az okfeltard
magyarazatot kiilonboztetjilk meg, mely kérdészava a miért?, amelyet kiilonboz6 jelenségek
feltarasanal alkalmazunk. Példaul: Miért fontos, hogy a tanulok motivaltak legyenek? A tanari
magyarazatnal fontos, hogy még az elején meg legyen fogalmazva a pontos cél, vagyis, hogy
mit fog elmagyarazni a pedagogus a tanulok szaméara. Fontos a logikus felépités, ami nem
mas, mint hogy az egyszeriibbt6]l haladunk a bonyolultabb felé, ismerttél az ismeretlen felé,
mert ha forditva tesszik a tanulok elveszthetik motivaltsagukat és kdnnyen érdektelenné
valhat szdmukra a tananyag. Fontos maga a szemléltetés ismert példak alkalmazasaval,
melyekkel jobban fel tudja a pedagogus kelteni a tanulok figyelmét és érdeklodését (Herbszt,
2011a, 61). Gavora (2007, 80) a magyarazat harom fazisat kilonbozteti meg. Az expozicio,
amelynek célja a tanuld bevezetése az Uj tananyagba. Lehet kognitiv vagy metivaciés jellegii
(altalaban nehéz a kett6t kiilonvalasztani, gyakran egyiittesen vannak jelen a pedagogus
monologjaban, s6t gyakran eldfordul, hogy az expozicio mindkét jellege egyszerre jelenitodik
meg). Fontos, hogy a tanitd el0szor felvazolja a magyardzat céljat, a tananyag strukturajat,
megfogalmazza a motivald kérdéseket, amelyekre a magyarazat kézben valaszolni kivan.
Fontos érvényesiteni a magyarazat kezdetén az el6z6 tananyaghoz vald kapcsolodast és
Osszefoglalni az addig elsajatitott tudast. Ez tdébbnyire dialogikus mddszerek alkalmazasaval
torténik. A tanitd kérdéseket tesz fel, a tanulok pedig valaszolnak. A kérdések alkalmazésa
lehetdve teszi a tanitonak a tanuldk eldzetes tuddsdnak feltardsat, masrészt lehetove teszi az 0j
tananyag elsajatitasat, az 10 informdcidk beagyazddasat a mar meglévd tudasba, segit
létrehozni az () tudds konstrudlasat. Ezek a z eljarasok az expozicio leginkabb kognitiv
jellegét illusztraltak. Az expozicid motivacios jellegét azzal tudja érvényesiteni a pedagogus,
hogy felkelti a tanuld érdeklédését az 0j tananyag irant. Teheti ezt kiilonb6zd motivacids
maddszerekkel, mint példaul egy érdekes torténet felhozasa, sokkold esemény bemutatasa,
tanmese alkalmazasa, vicc elmondasa, talalos kérdés megfogalmazasa, probléma felvetése,
stb.

A magyardzat masodik fazisa a tananyag prezentélasa. A tanit6 kiilonb6z6 didaktikai
maddszerek, illetve eljarasok kozil valaszthat. Gavora (2007, 82) az induktiv és a deduktiv
eljarasi médot hatarozza meg. A deduktiv gondolkodas (eljaras) az, amikor az ismert
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téziseket, definiciokat, tényeket begyakoroljuk, ellenérizziik érvényességiiket. A dedukcid
alkalmazasa noveli a racionalis megismereés iranti bizalmat, és ezzel elokésziti a kisérletileg
még nem vagy egyaltalan nem igazolhat6, de ettdl fiiggetlentil alapvetd torvények belatasat.
Az indukci6 olyan kovetkeztetés, amely az egyes vagy kiilonds itéletektél az altalanoshoz
vezet el. Lényege, hogy kikeresse a kiilonboz6 targyakban a kozos ismertetdjegyeket,
Osszefiiggésuk és viszonyaik &ltalanos torvényeit. Az induktiv gondolkodas az egyedi
esetekrdl az altalanosra kovetkeztetés folyamata, szabalyok felismerése, modellek alkotésa.
Az induktiv gondolkodas révén alapvetden uj tudés keletkezik, de az igy nyert tudas igazsaga
nem bizonyithato, csak valosziniisithet6. Mechanizmusat tekintve a dolgok tulajdonsagainak
és a dolgok kozott levé kapesolatoknak az 6sszehasonlitasan, a hasonlosagok es kulonbsegek
megallapitasan alapszik. Fontos szerepet jatszik a talalgatds, fejlettebb szinten a
hipotézisalkotds és a hipotézis tesztelése, ellenpéldak keresése és a valdsziniiségi
gondolkodas. Tobb jelenség kozods sajatossagainak felismerése elvezet az anal6gidk
felfedezéséhez.

A magyarazat harmadik fazisa a befejezés. Itt torténik a rovid 6sszefoglaloja az
elmondottaknak, f0bb pontokban vald Osszegzése, a kdvetkez0 tananyagra vald utalds, ami
0sszekotd kapocsként és egy Ujabb motivacios elemként szerepel.

4.1.2 Az eloadas

Az eléadas modszerének alkalmazasa leginkabb a feln6ttoktatasban van jelen. De
alkalmazasi teriilete az alacsonyabb korosztalyra is kitehetd, bizonyos feltételek betartasa
mellett. Azért mutatjuk be az eléadas modszerét, hogy a tanarjeldlt el6tt kibontakozhasson a
monologikus modszerek minél szélesebb skaldja, tudjon ezekbdl valasztani, ismerje a pozitiv
oldalait és a veszélyeit is egyben. Az eldadas modszerének megvalasztasa gyorsan ravilagit a
témara, és ezzel id6t takarit meg. LehetOséget teremt arra, hogy megmagyarazzon a tanar
olyan dolgokat, aminek hatékonysaga ezzel a mddszerrel a legjobb. A hagyomanyos
eléadasok jellemz6i:

- a terjedelmi mértéktelenség, ami a didaktikai megfontolasok hianyabol adodik,

- nagyszamu hallgatésag,

- a kbzvetlen visszacsatolas hianya,

- rovid tava emlékezet alakul ki altalaban, sok benne az irrelevans kozlés,

- ha az eldadd maximadlis fegyelmezettséggel koncentral a témara, el6fordul, hogy tulzott,
teljesithetetlen kdvetelményeket tdmaszt a hallgatésaggal szemben,

- a fent emlitettek gyenge hatékonysagot eredményeznek.

Ma mar az eléadok gyakran kiegészitik eldadasaikat vizualis eszkdzokkel. Az eléado
személyének meghatarozo szerepe van a modszer hatékonysagat illetéen. Egy kivalo tudos
sajat tudomanyagaban a maximalis szakszerliség mellett a legfrissebb kutatasi eredményeket
képes bemutatni. Hirnevével, tekintélyével a motivaciot is fokozni képes. Napjainkban arra
torekednek, hogy az oktatok tegyék kolcsondssé az eldéadast. Erre az alabbiakat javasolt
betartani (Szecsei, Téth, 2005, 38):

- részlegesen aktivizald eldadas: néhany kérdés elézetes megadéasa, melyekre az eldadas
utolso szakaszaban kell valaszolnia az eldadonak,
- az el0adas kezdetén az eldado Osszefoglalja az addig elsajatitott tudast,
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- a hallgatok az eldadas befejeztével kérdés forméajaban megfogalmazzak a 6 szempontokat,
- irasban felelnek az eléadéas nyoman felvetddo fobb kérdésekre,

- egyes, erre alkalmas részek utan megvitatjak a fontosabb résztémakat,

- az eldadast korreferatumokkal kombinaljak,

- kiscsoportos munkaval kapcsoljak 6ssze az eldadast (elore megadott szempontok szerint),
- oktatastechnikai eszkdzoket is bevetnek.

A szakemberek kozott az allaspont nem egyseges. Vannak, akik elvetik az el6adas
modszerét, vannak, akik nélkilozhetetlennek tartjdk. AKik az el6adas modszerének
megtartasa mellett vannak, ezeket az érveket szoktak felhozni (Szecsei, T6th, 2005, 38):

- egész tudomanyteriiletr6l tud attekintést adni egy €16 személy kozvetitése altal, és ezzel
aktiv érdeklodést kelt,

- sok hallgaté a konyvekbdl nem tanul kelld hatékonysaggal, mivel ezek egyfeleképpen
fogalmaznak, viszont a tanar kiilonb6z6 szavakkal mondhatja el ugyanazt,

- a tanar egész ujat is tud mondani, olyat, amit a tankdnyvek meg nem tartalmazhatnak,

- a tanar anelkiil is felvazolhatja az anyagot, hogy minden részletében kifejteng,

- eléadasaval nagyobb esztétikai élményt tud nyljtani, lelkesiteni képes tanitvanyait,

- az el6adas alkalmasabb vitainditdsra, mint a tankonyv.

A pedagogiai kommunikéacié egyik lényeges gyakorlatban igazolt igazsaga, hogy ha
dekddolasi nehézséget észlelink a tanulonal, alkalmazkodjunk a mindig egy fokkal
konkrétabb Iépés torvényehez.

- Hogyan (milyen modon) észlelheti a pedagogus a tanulok dekddolasi nehézségeit?

- Hogyan tudja azokat elharitani a tanar?

Ennek egyik alapja a valddi tarsas kapcsolatok kialakitasa a tanari beszéd szakaszaban. Meg
kell teremteni az eldadas beszélgetés jellegét. A felndtt oktatasban megbeszélésekkel, vitakkal
kombinalt mddszereket alakitottak ki. A kommunikativ kapcsolatok alakulasa, alakitasa
szempontjabol kdzeliti meg mindezt a pedagdgiai kommunikacio.

4.1.3 Paradigmavaltas a tanari monoldgban

A tananyagot magyarazzam el, vagy hagyjam, hogy a tanulok maguk jojjenek ra a dolgok
menetére, Iényegére? Hagyjam a tanuldkat dnalléan dolgozni, vagy alakitsak csoportokat,
ahol diskuralni tudnak egymassal?... Gyakran felteszi maganak ezeket a kérdéseket a
pedagdgus, még mieldtt dont a konkrét didaktikai modszer alkalmazasa mellett.

A tanulas pszicholdgiaja erre a kérdésre keresi a valaszt: Hogy tanul a tanul6? Az (j
ismereteket sajat maga alkotja a tudataban sajat élményei és tapasztalata alapjan, vagy készen
befogadja (tanitotol, konyvbol) és elraktarozza azokat? A kognitiv pszicholdgia vélasza,
hogy a tudéas az ember kdrnyezetével torténé manipulaciojanak eredményeként jon 1étre. Az
egyén a tudasat sajat maga képezi (konstrualja) azzal, hogy kognitiv kategoriakat alkot — a
sajat kdrnyezetében szerzett tapasztalatai Utjan — ez a kognitiv konstruktivizmus (Piaget)
alapja, amely csak a fizikai kornyezet behatasat helyezi el6térbe. A szociokognitiv elméletek
azt hangsulyozzak, hogy a tudas kialakulasat nem csak az ember fizikai kérnyezete, hanem
annak szocialis jellege is determinalja, amit a szociokognitiv konstruktivizmus (Vygotskij)
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vall. A tudasat minden tanul6 ember maga konstruélja meg. Minden tudést maga az a kognitiv
rendszer hoz létre (intenziv kapcsolatban a kulvildggal), amely mar létezik a konstrualé ember
elméjében. Az clbzetes tudasnak tehat meghatarozo szerepe van. Ez az elozetes tudas
valtozik, formalddik, atstrukturalodik a konstrukcios folyamatok kozben, s ebben nem a
kiviilrdl érkezd ingerek az iranyitd szerepet betoltd tényezOk, hanem maga ez az elézetes
tudés. A jelenségeket (a tapasztalati vilagunk elemei) mindig a meglévé tudasunknak
megfeleléen értelmezziik.

A tanulok képesek ,.fizikai kisérletek” eredményeit masképpen latni, mint ahogy azt a
pedagdgus interpretalja. Altalanos iskola also tagozatan a tanulok elhiilve tapasztaljak, hogy
két poharbol ugyanakkora mennyiségii, egyarant 30°C-0s viz Osszedntésekor a kozOs
hémérséklet 30°C lesz, nem 60°C, ahogy 6k josoljdk és elkezdik vizsgalni a hdmérét, hogy
nem hibas-e. A ,konstruktivizmus” nagyon fontos mondanivaldja az, hogy szinte minden
témaban létezik ,,el0zetes tudas” és az dontd meghatarozoja a tanuldsi folyamatoknak. Nem
hihetjiik azt, hogy a tanulék tudata egy Ures lap, amelyre most az okos magyarazat
segitségével kell felirni az uj ismereteket. Aki mégis ilyenben hisz, és ennek értelmében
cselekszik, de ekkor szamolnia kell azzal, hogy nemsokéara konfliktusok jonnek létre a tanulok
vilaglatasa és a magyarazatok kozott, a tanulok képtelenek lesznek megkonstruélini az aj
tudast (atalakitani meglévo elképzeléseiket), mert a tanitas a tanulas itt jellemzett dinamikéajat
nem veszi figyelembe.

A pedagdgus szerepe a tanulasi folyamatban abban nyilvanul meg, hogy beszélgetéseket

kezdemeényez, igyekszik olyan légkort kialakitani, amelyben a tanulok mernek 6nallo
veleményt nyilvanitani, ellentmondani. A tanitonak batoritania kell a véleményformalast, a
vitat, az elképzelések minél tagabb megfogalmazasat.

4.2 A dialogikus jellegii verbalis pedagégiai kommunikacio

A dialogus két vagy tobb ember kozotti kommunikéciét jelent. Hogy dialdgusnak
lehessen értelmezni a kommunikaciot, tobb feltételnek is eleget kell tennie. Gavora (2007, 86)
ezeket tartja fontosnak. A kommunikald partnerek, a beszéld és a befogadd szerepcseréje,
amikor el6szor az egyik partner beszél, utdna a masik partner beszél. A szerepcserének a
feltétele (hogy dialdgusrol lehessen beszélni) az aktiv hallgatas. A szerepcserénel
sziikségeltetik, hogy a befogadd hallgassa a beszé¢l6t, utana a befogadd partner a beszéld
megnyilvanulasaira reagal, amit kdvet a masik fél valasza. Ezt hivjuk reakcionak,
reagalasnak is. Az igazi dialogus értelme abban van, hogy a beszélé felek megprobalnak
kozos értelmet keresni a mondanivalojukban, kozos nevezdre jutni. A beszélgetés
iranyitasanal a pedagogusnak torekednie kell arra, hogy minden feltételnek egyszerre feleljen
meg a kommunikacié, mert akar egy feltételnek a figyelmen kivil hagyasa a nem effektiv
kommunikaciot eredményezi és a megfontolt strukturalt beszélgetés nem éri el a céljat.

A dialogikus jellegli verbalis kommunikaci6 bemutatdsanal két modszerre
tamaszkodunk leginkabb. Ezek a vita és az iranyitott beszélgetes.

4.2.1 A vita

A vita a parbeszéden alapuld kozlési forma. Vitdk soran a tanulék legaldbb annyit
beszélnek, mint a pedagdgus. A vita soran kialakult dialégust nem a kérdezz felelek format
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olti, hanem vélemények, allitasok, kijelentések talalkoznak. Hogy mikor kinek nagyobb az
aktivitdsa a vita sordn, magdnak a pedagogusnak, vagy esetleg a tanulénak? Ez minden
esetben egyedi, fligg a tanuldi csoport felkesziiltségétol, fiigg attol is, hogy kinek mennyi
gyakorlata van vitaban, valamint az adott témahoz val6 viszonyatdl is (Szecsei, To6th, 2005,
40). Ahhoz, hogy a tanuloknal vitat tudjunk el6hozni, fontos a jé és a helyes kérdés feltevése.
Veéleménylnk szerint legjobban a divergens keérdésekkel lehet elinditani egy vitat
osztélytermen belil. A divergens kérdések ugyanis nem olyan kérdések, amelyekre csak egy
helyes valasz van, hanem tobbféle eltéré nézet megengedhetd. Az ilyen fajta kérdések viszont
nem csak a vitdk kezdeményezesére alkalmasak, hanem arra is, hogy a tanulok megtanuljak
meghallgatni egymas véleményét (Szitd, 2007, 30).

4.2.2 Az irdnyitott beszélgetés

Mint mar az el6z0 alfejezetbdl kitlinik, a dialdgus (tehat a tanitd €s a tanuld iranyitott
beszelgetése) része a tanitoi monolognak is. Az iranyitott beszélgetésnek a pedagogiai
kommunikacioban jellemzden triadikus formaja van, amit triadikus dialégusnak is nevezlink
(Albertné Herbszt, 2004), amelynek lancolata a kdvetkezd. A tanari kérdést koveti a tanuld
valasza, amelyet a tanitd értékel, mindsit, vagy egyszeriien visszacsatol.

4.2.2.1 A tanul6 valasza

A tanitd a kérdés megfogalmazdsa utan ad némi id6t a tanuldknak, ami alatt
atgondolhatjak a kérdésre a valaszt. Ilyenkor folyik a tanuléban az intrakommunikacio. Ezt az
id6t hivjuk Kivarasi idé 1-nek (Gavora, 2007, 109). Ennek az idének a hossza fligg a kérdés
nehézségi fokatol. Minél magasabb kognitiv folyamatokat fejleszt a kérdés, anndl tobb idot
kell adni a tanuloknak a valasz megfogalmazasara. Ha a tanité kevés id6t ad a tanuldnak a
valasz atgondolasara, és beleavatkozik a tanul6 intrakommunikacios folyamataba, megzavarja
a tanulo gondolatmenetét. A tanuld siirgetve érzi magat, a valasza pedig nem biztos, hogy a
tanitd megelégedeésere szolgal. Az eredmény az lesz, hogy a tanuld verbalis megnyilvanulasi
kompetenciaja sem fejlodik ki teljesen. A siirgetéssel és a kivarasi ido 1 csokkenésével azok a
tanulok vannak eldnyben részesitve, akik batrabbak, kommunikativabbak, extravertaltabbak.
Hattérbe kerlilnek azok a tanuldk, akik viszont megfontoltabbak, akik alaposabbak, a
feladataikhoz feleldsségteljesebben allnak hozza. Akkor indokolt a nagyon rovid varakozasi
idé lalkalmazasa, amikor a kérdés reproduktiv jellegli valaszokat tesz lehetdvé, a tanitd
tényekre, definiciokra kérdez ra.

4.2.2.2 Reakciok a tanuléi valaszra

A tanulo vaélasza és a tanitd visszacsatolasa kozott eltelt idot kivarasi idé 2-nek
nevezziik (Gavora, 2007, 109). Ez alatt az id6 alatt a pedagdgus atgondolja a tanuld valaszat,
annak helyességét és sajat reakcidjat a tanuld valaszara. A visszacsatolas a pedagdgus azon
értékeld mindsitést tartalmazd beszédaktusa, amellyel visszajelez a tanuloi reagalasra. A
visszacsatolas tartalma az szerint valtozik, hogy a tanulé valaszat a pedagogus helyesnek,
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részben elfogadhatonak vagy helytelennek mindsiti-e (Albertné Herbszt, 2004, Gavora, 1988,
Gavora 2007).

Az elfogadas nyelvileg rendkivil valtozatos modon térténhet. A pedagdgus egy szavu
verbalis kifejezoeszkozokkel jelezheti a tanuld felé az elégedettségéet. Példaul: jo, igen,
helyes, igaz, pontosan, stb. szavak hasznalataval. A j6 valasz elfogadasanak egy specialis
megerdsitése a tanuld szavainak nyomatékositd megismétlése, amelyet redundancianak
nevezink (errél a nyelvi beszédaktusrol kiilonallo alfejezetben targyalunk). A tanuld révid,
hianyosan megfogalmazott (hidnyos mondattal megfogalmazott, grammatikailag nem
tokéletesen illeszkedd) valaszat a tanitd teljes mondatba foglalva ismétli meg. A tanitd
reagalhat a valaszra afféleképpen is, hogy elfogadhatja ugyan a tanulé valaszat, de azt
felcseréli egy olyan széra, amely a kontextusba jobban illik, vagy nyelvileg, illetve
tartalmilag megfelelobb. A tanitd visszajelezhet nonverbalis Kifejezéeszkozokkel. A jo
vélasz esetén példaul mosoly, bolintés, jovahagyo tekintet segitségével.

A részben helyes valasz esetén kovetkezik a helyreigazitds. Tipikus nyelvi
kifejezdeszkdze talan nincs is, hiszen a korrekcid mindig az adott valasz hianyossagahoz
igazodik. Megfigyelheté néha egy-egy pozitiv értékeldszo (igen, jo), de ezt rogton koveti a
pontositas. A helyreigazitas élén leggyakrabban a hat, vagy a de modositd szavak allnak. A
tanitd a tanuloi valaszbol csak a helytelennek mindsitett szot ismétli meg akar kérdo
intonacioval. Vagy éppen ellenkezbleg, a felelet helyes felet ismétli meg a tanitoé és kérdd
intonacioval jelzi, honnan varja a korrekciot. Ezt a fajta reakciot a tanuldi hibara Gavora
(2007, 108) identifikacionak nevezi.

A tanuld helytelen valasza esetén sajatos lancolas figyelhetdé meg. Ravezetd
kérdések, nem Kielégit valaszok sorozata, amig a helyes valasz meg nem sziiletik. Az elvetés
leggyakoribb nyelvi forméaja az egyszerii verbalis kifejezések alkalmazésa, példaul a nem jo,
nem, helytelen, rossz, vigyazz, sth. Ezt a fajta reakciot a tanuldi hibara Gavora (2007, 108)
detekcionak nevezi. A tanitd a hibara figyelmeztetheti a tanulot Ggy is, hogy elismétli a
kérdést még egyszer. A tanitd visszajelezhet nonverbalis kifejezoeszkozokkel. A rossz
valasz esetén példaul figyelmezteté mutatoujj, fejink tagadolagos razédsa segitségével.
Didaktikailag diszkutabilis az a hozzaallas, amikor a rossz valasz esetében a tanité megadja
a jo valaszt, vagy a helytelen valasz esetében nem a valaszt ado tanulotol varja a javitast,
hanem egy masik tanulonak adja meg ezt a lehetdséget. Gavora (2007, 108) felvazol még
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verbalis nyelvi eszk6zzel, amit kdvet a tananyag Ujramagyarazasa.

4.3 A tanari kérdések

Nemcsak a varakozasi id6tartam, hanem a kérdezés moédja is hozzajarul ahhoz, hogy
milyen szinvonal( valaszokat kapunk. A megismerési folyamatban kiemelked6 szerepet kap,
mivel a tanar kérdéseket tesz fel, amelyekre a tanuldk valaszokat adnak. Minden megszerzett
informacié ujabb kérdéseket vet fel, amelyekre remélhetéleg tijabb valaszokat kapunk. A
kérdések és a valaszok egyre konkrétabbak és egyre mélyebbek lesznek, amik segitségével a
pedagogus jobban megismeri tanul6it, valamint a tanulok is egymast. ,,A helyes
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kérdésfeltevés és a megfeleld Ujrakezdés képességének elsajatitisa a hatékony tanitdsi —
tanulasi folyamat fontos lépése”, Vélik Szecsei, Toth (2005, 24). Ez azt jelenti, hogy a
pedagogus is fel tud tenni a tanulok felé egyszert és vilagos kérdéseket, amelyekre a tanuldk
valaszokat tudnak adni. Ugyelni kell arra, hogy a tanar milyen formaban teszi fel kérdéseit,
fOleg a parbeszédes kommunikacional.

Attol fliggden, hogy a tanar milyen szinti gondolkodast kdvetel meg, annak megfeleld
kérdést ajanlatos alkalmaznia. A valaszlehet6ségek szerint két fajta kérdést ismeriink,
konvergens és divergens kérdéseket (N. Kollar, Szabo, 2004, 410).

A konvergens kérdezés esetén a tanar olyan kérdéseket alkalmaz, melyek a tanulok
figyelmét egy kozépponti témdara iranyitjak. Ennek legegyszerlibb valtozata, ha a kérdés
olyan, amire a tanuldk igen-nem valaszokat adhatnak. Aki ezt a stratégiat alkalmazza, annak
tisztaban kell lennie azzal, hogy mi a konvergens kerdésekre adott valaszoknal tapasztalhato.

A divergens kérdezés a konvergens kérdezeés ellentéte. Ilyen esetben nem azt varjuk
el, hogy egyetlen helyes megoldast vagy a valaszok egy sziik korét adja elé a tanuld, hanem
sokféle eltérd valasz lehetséges. A divergens kérdésnél tobbféle eltérd nézet megengedheto,
ezért csaknem mentes az olyan szigoru értékeléstdl, mint ami a konvergens kérdésekre adott
valaszoknal tapasztalhatd. A divergens kérdezés alkalmazasa elonydsen jarul hozza a negativ
énképpel rendelkezé tanulok onértékelésének alakitasahoz, mert az ilyen kérdésekre ritkan
lehet helyes vagy helytelen vélaszt adni. A divergens kérdezés célja, hogy t6bbszords
reagalast valtson ki vele a tanar, tehat ugyanarra a kérdésre tobb gyerek véleményét is
figyelembe vegye. A valaszok sokfelesegét ekdzben nem eértékeli, legfeljebb amikor mar
sokfele valasz létrejott. Az ilyen tipust keérdezés alkalmas arra, hogy vitékat inditson el a
gyerekek kozott, de azt is eldsegiti, hogy a gyerekek meghallgatasi készségei fejlodjenek. Az
ilyen tipusu kérdezés alkalmazasa nem hoz gyors sikereket, mert bonyolultabb készségeket
igényel a tanulokt6l. Bonyolultabb kommunikacios készségeket és magasabb szintli kognitiv
tevékenységet, s nem egyeszlien az informaciok eléhivasat igényli (analizis, szintézis). A
tanarnak tehat szamolnia kell bizonyos nehézségekkel és azzal, hogy ezt a kérdezési modot
tanitani szlikséges, s csak fokozatosan lehet bevezetni. Egy tanitasi Ora bevezetésénél,
ismétlésnél, idegen nyelv tanitdsakor a szokincs gyakoroltatasanal, vagy pl. helyesiras
gyakoroltatasanal az ilyen tipust kérdések célszerliek lehetnek. Alkalmazasuk lehetové teszi,
hogy sok tanulé bevonddjék a valaszadasban. Figyelembe kell vennlink azonban, hogy a
gyors és rovid valasz kovetkeztében a valaszok intellektualis szinvonala alacsonyabb lesz,
nem alkalmas ez a kérdezés arra sem, hogy vitat inditsunk el.

A keérdések egyeb kategorizacidjat Gavora (2007, 100) kinadlja. Megkulonbozteti a
reproduktiv, produktiv, értékeld és szervezési jellegli kérdéseket.

A reproduktiv kérdéseket a tanité ugy fogalmazza meg, hogy a tananyag, vagy a
tudas, tények, informaciok minél pontosabb reprodukalasat, annak ellendrzését tegye
lehetdvé. A formalizalt, hagyomanyos iskolai oktatds inkdbb kedvez az egyszerii
memorizalasnak, a kondicionalas tipusu tanulasnak, a feltehet6 kérdések és az azokra adhato
valaszok 0sszekapcsolasanak. Az ilyen tanulas gyakran csak a tanultak reproduktiv
felidézéséhez elegendd tudast nyujt. A megértés kérdése szinte nem is vethetd fel, a
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tanulasban szerepet jatszd készseégek a hatékony memorizélést szolgaljak. Mivel azonban a
megértés nélkiili emlékezés nem elég hatékony, a szervezetlen informacidk megdrzése
bizonytalan, a memorizaladst gyakran mesterséges konstrukciok, struktardk, sémak,
mnemotechnikai eszkdzok segitik.

A megértést, formajat, min6ségét sokféle tényezd befolyasolja, legerteljesebben a
mar meglevo tudas: a deklarativ tudas rendszere, amelybe az 1j tudéas beilleszthetd és a
készseégek, képességek, amelyek a kapcsolatot megteremtik, az Gj tudast a rendszerben
elhelyezik. Ehhez jarulnak hozza a produktiv jellegti kérdések, amelyek azt eredményezik,
hogy a tanul6 tobb helyes valaszt adhat a feltett kérdésre, serkentik a gondolkodasukat, segitik
létrehozni a tudast.

Az értékelo kérdezés olyan divergens kérdéseket tartalmaz, amelyeknek értékeld
eleme is van. Alapvet6 probléma, hogy a nézetek kifejtésénél a tanulok szem el6l tévesztik az
értékelés kritériumat, s ennek felelevenitéséhez arra van sziikség, hogy a tandr megitéléstol
mentesen Ujrafogalmazza az értékelési kritériumot. Az értékeld kérdések a gondolkodas
magasabb szintli folyamatait igénylik, hasonloképpen a divergens kérdésekhez. Egy olyan
oktatasi stratégidnak, amely a tanari kérdezést eldnyben részesiti, sziikségképpen szamolnia
kell azzal, hogy a tanuloktol érkezé kérdéseket is batoritania kell. A tanuloktol érkezd
kérdések fontos visszajelzést nyljtanak a tanarnak az osztaly motivacios szintjérdl €s arrol,
mennyire értették meg a tanar altal eldadott informéciot vagy bemutatott problémahelyzetet.

A szervezési jellegii kérdések a tanora problémamentes lebonyolitasat segitik.
Ezekkel a kérdésekkel a tanitd a tandra alatt felmeriilé kiilonb6z0 szituacidkra reagal. Ennek
értelmeben a szervezesi kérdésekkel a tanitd biztosithatja a tandra adminisztrativ-, szervezési-
vagy neveléssel kapcsolatos problémas helyzetek megoldasat. Féleg az utdbbiak lehetnek
olyan koltéi kérdések, amelyekre a tanitdo nem var valaszt. Példaul Lanyok, nem zavarok?

Az oran elhangzott kérdések egyéb csoportositasat eredményezheti a Bloom-féle
taxonomia alkalmazasa (Herbszt, 2011b, 5). A kognitiv folyamatok alapjan
megkiilonboztetiink magasabb szintii, valamint alacsonyabb szint{i kérdéseket.

A tudéas (ismeret) szintjén a pedagdgus olyan ténykérdéseket tesz fel (memoriter
kérdéseket), amelyek a szOveg szo6 szerinti szintjét célzo tényszerli informaciokra kérdeznek
ra, vagy a mar tanult tananyagot kell felidéznie a tanulénak. A vélasz tobbnyire megtalalhat6
a szovegben, vagy tanultak mar. Az ilyen kérdésekre adott valaszok vagy helyesek, vagy
tévesek lehetnek. A tudas szintjét fejlesztd kérdések leggyakoribb formaja: Mondd el, mit
tudsz.., Mire emlékszel?... Ismételd el!, Hol?.. Mi?... Mikor?... Mit?.. stb. A megértés
(felfogas, értelmezés) szintjén kétféle kérdést lehet fogalmazni. A transzfer kérdést, amikor a
tanulénak az informaciét mas formaban (sajat szavaival) kell megfogalmaznia. Az
interpretald kérdés az 0sszefliggések felfedezését keéri, olyat, ami nincs konkrétan
megfogalmazva, tudnak olvasni a sorok kozott. A megértés szintjét fejlesztd kérdések
leggyakoribb formaja: Mond meg, mit jelent. Mond el sajat szavaiddal. Kapcsold 6ssze.
Hasonlitsd dssze. Miért tette? Az alkalmazas (hasznalat) szintjén olyan kérdéseket tesz fel a
pedagogus, amelybdl kidertil, a tanuld képes-e a feladat azonositésara, az elméleti ismeretek,
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szabalyok, moédszerek alkalmazasara mas esetekben is. Az alkalmazéds szintjét fejlesztd
kérdések leggyakoribb formaja: Mire lehet hasznalni? Mutasd meg ezen a példan is a ... Az
analizis (elemzés, szétszedés) szintjét fejleszté kérdések az ok-okozati 6sszefluiggesek
feltarasara Osztonzik a tanulot. Az elemzé kérdés arra iranyul, hogy a tanuld részekre
bontassal, az egyes részekben 1évo informaciokkal keressen valaszt, adjon magyarazatot. Az
analizis szintjét fejlesztd kérdések leggyakoribb formaja: Milyen egységekbol all? Mi a
sorrend? Mik a 16 okok? A szintézist (0sszegzes, 6sszerakas) kivano kérdések batoritjak a
tanulot az alkotd problémamegoldasra. A szintézis szintjét fejleszté kérdések leggyakoribb
formaja: Irj jelentést a tanulmanyi kirandulasrol. Az értékelés szintet fejleszté kérdés azt
igényli a tanul6tél, hogy mindazt, amit tanult, integralja személyes tuddsa, meggy6zddése
rendszerébe. Ezek a kérdések a tanuldk kritikai gondolkodas szintjét célozzdk meg. Az
értékelés szintjét fejleszté kérdések leggyakoribb formaja: Egyetértesz ezzel? Mi a
véleményed? Indokold meg!

Osszegezve, az alacsonyabb szintli kérdések a tananyag felidézésére, a tudas, ismeret
szintjere (emlekszik-e a tanulo arra, amit valaha tanult, hallott, olvasott), a tananyag és a
tapasztalatok megertésére (vajon erti-e a tananyagot), valamint alkalmazésara (tudja-e
hasznalni a modszereket, szabalyokat bizonyos feladatok megoldasanal) szolgalnak. A
magasabb szintli kérdések tobbnyire elemzést (képes-e a tanuld kovetkeztetéseket levonni,
allitasai alatamasztasara képes-e peldakat felhozni), dsszefoglalast (képes-e eredményeket
bejésolni, problémakat megoldani) és ertékelést (képes-e alatamaszthatdo véleményt
nyilvanitani ellentmondasos 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 tanar rogtonzés utjan teszi fel
kérdéseit, tobbnyire az alacsonyabb szintli kérdés tipusat valasztja.

4.3.1 Leggyakoribb hibak a tanari kérdéseknél

Minden pedagogusnak tudnia kell arrdl, hogy vannak jé és rossz kérdések egyarant. A
jo kérdesek legyenek mindig vilagosak, egyértelmiick, valamint szakmai szempontbol
helyesek. A kérdések lehetéleg iranyuljanak az oktatds minden szintjére, vagyis a megértésre,
specifikus és nem specifikus transzferekre is, és ne csak az emlékezd képességet vegyék
igénybe. Valamint a kérdések legyenek a tanulok képességeinek és lehetdségeinek
megfeleldek.

A didaktikailag rossz kérdések azok, melyek igennel vagy nemmel, esetleg talalommal
is egyszerien megvalaszolhatoak. Zrinszky (2002, 72) ezeket a kérdéseket halott
kérdéseknek nevezi, mert nincs igazi szerepuk, Uresek.

Azokat a kérdéseket, amelyek folyton valtoztatjak alakjukat, a tanulok szaméara nem
vilagosak, nem érti a tanuld, hogy mir6l is szolnak pontosan, kaméleon kérdéseknek nevezi
Zrinszky (2002, 72).

A szénoki kérdések nem foglalnak magukban valddi kérdést, és a tanar nem var rajuk
vélaszt, altalaban meg is valaszolja 6ket. A pedagdgia kommunikacioban nem feltétleniil hiba
a szonoki kérdés, lehet motivacio jellege vagy figyelemfelkeltd szerepe a tanari beszédben.
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A valaszt elére sugalléo kérdések is keriilendéek a pedagdgiai kommunikacidoban,
mivel ezeknek sincs igazan didaktikai fontossdguk. Nem a kognitiv folyamatok fejlesztésére
iranyulnak, sem vélemeényformalé szerepuk sincs.

A pedagogusok kommunikacidjaban eléfordulnak olyan kérdések, amelyekbe teljesen
belezavarodik a tanuld, ezeket nevezi Zrinszky (2002, 73) belezavard kérdéseknek.
Tobbnyire azért hasznalja dket a pedagdgus, hogy az adott probléma bonyolultsaga felszinre
jojjon, eltulozzak a bizonytalansagkeltést. Igy nem a probléma tisztazasa, hanem a nagyobb
zavar felé haladnak.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a koznapi tarsalgas, beszélgetés alkalmabol a
kommunikalo felek a kérdéseket olyankor teszik fel, mikor valamit nem tudnak, de szeretnék
megtudni. Tehat a kérdezé személy megfogalmazza problémajat, melyet valaki mas felé
iranyit, bizva benne, hogy valaszt kap, amely megszinteti hianyérzetét. Az ilyen esetekben az
kérdez, aki nem tud valamit. A pedagdgia kommunikaci6 sajatossaga, a kérdések
targykorében, hogy az kérdez, aki tobbet tud a kérdezettnél (Herbszt, 2011a, 40). A
pedagogus nem csak a feleltetések soran tesz fel kérdéseket tanuldi felé, hanem a tanitasi 6ra
keretén belil barmikor, hiszen egy kérdessel visszaigazolast is tud kapni, hogy példaul az
aznapi tananyagot meg értették-e, vagy esetleg még fontos a bdvebb magyarazat.

4.4 Redundancia a tanari beszédben

A redundancia sz6 a latin redundare szobol ered, ami azt jelenti, hogy Uujabb
informéaciot nem adé felesleg a kézleményben, amely nélkiil azonban a megértés nehezebbé
valna (Bakos, 2002, 559). A redundancia kifejezést szdmos terlleten hasznaljak, nem csak a
pedagdgiaban, de ott is, ahol az azonos vagy hasonld rendszerek megjelennek. Szeretnénk
bemutatni nehany definiciot, hogy a pedagogusok, pszichologusok hogyan nyilatkoznak a
redundanciarol. Redundancia a definiciok szerint az Uzenetek azon tartalmat hordozza,
amelyek teljesen feleslegesek, mivel nem tartalmaznak semmi féle Gj informaciot, ismeretet.
Tehat a redundancia, mint sz, vagy Kkifejezés a szOveg informacios tartalmat nem
egyértelmiien kozlik, hanem t6bb szoval, kifejezéssel korilirjak azt, ami teljesen
sziikségtelen. Alapvetden a redundans szoveggel el lehet veszteni a szdveg lényegét, a
redundancia kifejezés elsdsorban az informacids elméletekben hasznalatos, ahol azt jelenti,
hogy: az informacio tdltengése. Bar a redundans megnyilatkozaskor, az informaciokhoz sem
hozza nem tesziink, sem el nem vesziink bel6le, mégis tal soknak és feleslegesnek tiinhetnek
az informaciok. A redundancianak nagy jelent6sége van az informacios elméletben, mivel az
informacids csatorndk jobban ki vannak hasznalva. Mdas részrél viszont a redundancia
megvédi az informacidk elvesztését az elére nem lathatd zavard tényez6ktol (Griiner, 1974,
144). Roka (2002, 17) igy definialta a redundanciat: ,,A redundancia az, ami az Uzenetben
konvencionalis, elére meghatarozhatd”. Véleményiink szerint Roka ez alatt azt értette, hogy
nem csak az a redundans megnyilvanulas, ha ugyanazt elmondjuk tobbszér, csak éppen
masképpen fejezzik ki magunkat, hanem az is, ha a megszokott sablonos szoveget hasznaljuk
egyes esetekben, mivel a redundancia az a magas foka elére meghatarozhat6sag eredménye.
Ilyen magas fokd redundancia lehet, ha a mellettem &ll6 ismer6s6m eltiisszenti magat, én
pedig azt mondom neki: Egészségedre! A kommunikacionak igen is nagy sziiksége van a
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redundanciara, mivel még a kommunikéciés zaj csokkentésére is képes (Roka, 2002, 17).
Vannak szavak, mondatok az emberek kommunikéciojaban, amikkel semmi Gj informéaciot
nem mondanak, ugyan azt elmondjék tobbszor, esetleg méas szavakkal. Redundancia nem csak
a szobeli megnyilvanulasokra jellemz6, hanem megjelenhet képi formaban is. Mint példaul,
amikor a pedagdgus elmondja szavakkal a tavasz jellemzéit (példaul mas nyelven) és hogy a
tanulok azt jobban megeértsék, megjegyezzék mutat egy képet a tavaszrol, és beszélgetnek
rola. llyen esetekben szilkség van a redundanciara. Vannak viszont alkalmak, mikor a
képekhez nem kell semmiféle verbalis megnyilvanulést hozza tenni. llyen esetnek
mondhatjuk, mikor a szemafor piros szintire valt, mindenki tudja, hogy mit jelent, nem kell,
hogy al4 legyen irva az ,,Allj!” felirat. Tapasztalataink szerint a pedagdgiaban, féként az alsd
tagozaton oriasi szerepe van a redundancianak, mégpedig a pedagdgus éaltal atadott Uj
tananyag megértetésében. Mivel az als6 tagozatos tanulék még nagyon fiatalok, gondolataik
gyakran elkalandoznak, még nem igazan tudnak teljes mértékben figyelni a tanitasi 6rakon.
Minden pedag6gusnak oda kell figyelnie, hogy mikor és hanyszor ismétli tnmagat. A
redundancia a pedagogusoknal (de minden embernél ugyan (gy) megjelenhet a
bbbeszédiisége miatt, de azért is, mert nem tudja magat Kifejezni.

Pedagdgiai vonatkozdsban a redundancia lehet pozitiv hatésu, vagy felesleges. A
pozitiv redundanciardl akkor beszéliink, amikor pozitiv megerésitést eredményez. Ez
jobbara akkor fordul el6, amikor a tanar megerdsiti a tanuld helyes valaszat ugy, hogy
elismétli azt. Felesleges a redundancia akkor, amikor a tanar feleslegesen ismétli énmagat, a
mondanivaléjat, tobbszor, feleslegesen felteszi ugyan azt a kérdést, ami nem a megértest
szolgélja, stb.

Véleményunk szerint a redundancianak nagy szerepe van a tananyag tervezeésében,
hiszen jol tudjuk, hogy ha azt szeretnénk, hogy a tananyagban levé informaciok minél
érthetébbek legyenek a tanulok szdmara, j6 ha minél tobbszor elismételjuk ugyan azt. Nem
feltétlenul fontos, hogy szavak altal ismételje meg sajat magat a pedagogus, de mas
informacié kozvetité csatornan is megteheti, mégpedig példaul képek, tablazatok, abrak
segitségével is ,,ismételheti” dnmagat, vagyis megjelenhet a redundancia (Hivesova, 2014,
39).

4.4.1 A redundancia vizsgalata
4.4.1.1 A kutatas célja

A redundancia vizsgalatanak célja az volt, hogy megtudjuk, a redundancia milyen
mértékben nyilvdnul meg a pedagogusok kommunikacidjaban. Vizsgaltuk annak
eléfordulasat, mértékét és gyakorisagat. Szerettiik volna tudni, hogy a redundancia a
pedagdgus kommunikacidjaban milyen mértékben nyilvanul meg a sajatos kommunikéacio
kialakulasa, és milyen mértékben a tananyag minél alaposabb ataddsa miatt. Tovabba
vizsgaltuk azt is, hogy a redundancia hasznos vagy elvetend6-e a pedagdgiaban. A kutatés a
2013/2014-es tanévben zajlott (HiveSova, 2014).
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4.4.1.2 A kutatasi minta és a kutatasi eszkozok

A kutatasban részt vett 5 magyar tanitasi nyelvii alapiskola egy szlovékiai jarasban. A
vizsgalt iskoldk mindegyike falvakban taldlhato. A kutatdsok soran kozvetlen megfigyelést
alkalmaztunk, valamint a tanorékat diktafon segitségével fel is jatszhattuk, minden iskola
minden évfolyamaban. A kutatdsokban 0Osszesen 9 pedagdgus vett részt, mivel olyan
iskolakban is kutattunk, amelyekben @sszevont osztalyok is vannak. A kutatasok soran a
megfigyelés modszerét vettik alapul, valamint a diktafonos feljatszast és annak elemzését.
Minden évfolyamban megfigyeltik a magyar nyelv és irodalom Orékat és a matematika
oOrékat.

4.4.1.3 Kutatasi eredmények
Magyar nyelv és irodalom 6ra

A kutatasi eredmények prezentalasanal felsorolunk néhany példat a redundancia
el6forduldsara, amelyeket kontextusuktdl fliggden analizdlunk. Ramutatunk a redundancia
helyessegére, szilkségességére és a redundancia feleslegességere. A példak felsorakoztatasa
utan Osszefoglaljuk a redundancia eléforduldsat a tanitoi beszédben.

Az els6 évfolyamban a redundans tanitdoi megnyilatkozasok a kovetkezd esetekben voltak
megtigyelhetdek.

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

Itt a pedagogus azért tette fel még egyszer a kerdést, mert nem pontosan fogalmazott az
elsonél, és a tanulok nem értették, mit szeretne tolilk. Mikor mar elmondta, hogy hogyan
mutassak meg az ,,0” betli irasat, mar minden tanuld értette. A redundancia, véleménylnk
szerint ebben az esetben teljesen felesleges volt, mivel a kérdés utan elég lett volna
elmondania, hogy mit csindljanak, nem volt feltétlen sziilkséges még egyszer megismételnie,
hogy melyik betlire kivancsi. A redundancia itt a pontatlan tanitdoi megfogalmazas
eredményeként volt hasznalva.

- A meséket bizonydra mindegyikéték szereti. Ugye mindegyikéték szereti a meséket? Van
kéztetek olyan, aki esetleg nem szereti a meséket?

- Melyik betiit mutatom? Melyik ez a betd, amit mutatok? Melyik ez a betli, amit a képen
lattok? Figyeljetek csak, melyik ez a bet(i, ami a képre van rajzolva?

- Készitsétek ki az olvasdkdnyveteket. Az olvasokényveteket készitsétek el6, nem pedig mdst.

Amint a példakban jol lathato, a pedagdgusok nagyon sokszor megismételték dnmagukat.
A példak azt tiikrozik, hogy nem azért, mert nem jol tették fel az els6, esetleg a masodik
kérdést, vagy nem pontosan fogalmazott azzal kapcsolatban, hogy mit szeretne a tanuloktol,
hanem azért, mert a tanulok nem figyeltek ra. Az elsé évfolyamra jellemz6, hogy egy tandran
tobb tevékenységet végeznek a tanulok, és a tevékenységek valtozatosak. Erre azért van
szilkség, mert a tanuldbk még nem képesek a figyelmiket 45 percig egy témara
dsszpontositani. A redundancia is gyakori eleme a tanari beszédnek.
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- Melyik ez a beti? Es ez? Ez a bet(i melyik? Hogy hivjuk ezt a bettit? Ez melyik?

Els6 ranézésre nagyon nagy redundanciat figyelhetiink meg, és feltételezhetjiik, hogy a
tanulok nagyon nem figyeltek a pedagdgusra, vagy nagyon nem értették, mit is szeretne toliik.
Ez igy azonban teljesen nem igaz. Igaz, hogy a redundancia nagyon sokszor megismétlodott,
de ebben a példaban azért, mert a pedagdgus minden egyes kérdésénél mas betlit mutatott.
Ugy gondoljuk, hogy ezeket a kérdéseket elég lett volna csak egyszer feltennie a
pedagogusnak a feladat elején. Mégpedig Ugy, hogy elmondja, mi lesz a tanuldéknak a
feladatuk. Valahogy igy: Mutatok szamotokra képeket, amikre betiik lesznek irva, ti pedig
megmondjatok, melyik betiit mutatom.

- Elolvastam a Betlit vetni meg tanultam cim( verset. Hdzi feladatra a Betiit vetni meg
tanultam versike lesz olvasni. Ti is meg tanultatok betlt vetni? Mdsoljdtok be a fiizetetekbe
az elsé versszakot a Betlit vetni meg tanultam versikébdél.

Lathatjuk, hogy a pedagogus egymast kovetd néhany mondatdban megismételte a
versike cimét a Betiit vetni meg tanultam. Ebben a példdban mindenki érezheti, hogy mar
nagyon sokszor megismétli dnmagat, ami felesleges. A példa jol tukrdzi, hogy a pedagogus
nem azert ismetelte meg sajat magat tobbszorésen, mert a tanulok nem figyeltek ra. Itt a
pedagdgus sajat 6nmaga miatt, sajat beszéd stilusa miatt ismételgette magat. Ilyen eset
tobbszor is eléfordult a tandrakon. Az alabb bemutatott példa a masodik évfolyambol valo:

- Elolvastdtok a Tavaszi szél vizet draszt cimi verset. Ez a vers volt feladva hdzi feladatra
megtanulni fejbél. Valdszinlleg a tavaszi szél vizet draszt cim( verset mdr mindenki tudja
fejbél. Ki lesz az elsé, aki lefelel a Tavaszi szél vizet draszt-bol?

Lathatjuk, hogy a pedagdgus az elébbi mondatokban szinte minden masodik szava a
versike cime. A tanuloknak fel volt adva hazi feladatra a vers megtanulasa fejbol, tehat mar
nem 0j, nem ismeretlen szdmukra, igy a pedagogus semmi Uj ismeretanyagot nem adott at a
tanuldknak az altal, hogy megismételte minden mondataban a vers cimet. Az ilyen esetekre
mondjak azt, hogy teljesen felesleges dnismétlés.

Tanar: Amikor a tévében nézitek a meseket, vannak olyan mesék, amelyek gy
kezdodnek, hogy egy madarka énekel és a szdjabol szép viragok jonnek ki. Ezek milyen
mesek? Hogyan hivjak ezeket a meséket? Milyenek ezek a mesék? Milyen mesék
kezdodnek ezekkel a szimbolumokkal?

Tanuldk: Magyar népmesék.

Tanar: Igen. Ezek a magyar népmesék. A magyar népmesék kezdodnek ezzel a
szimbolummal.

Tanar: Altalaban a magyar népmesék melyik magyar kiralyrél szoktak szoIni? Ki
lehetett az a hires magyar kiraly? Balint is ezt a magyar kiralyt jatszotta a karacsonyi
miisorban. Melyik kiralyt jatszotta? Amelyik kirdlyt jatszotta Balint, az a kiraly
szerepel altaldban a magyar népmesékben. Na, mit gondoltok, ki lehetett az a kiraly?

A fenti példa tukrozi, hogy a pedagégus hosszi mondatok folyaman megismételte
kérdéseit. Ebben a példdban a redundancia szamtalan esetben nyilvanult meg. Ha a
redundancia azért jelenne meg tobbszdrdsen, mert a tanuldk nem figyelnek, vagy mert valami
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Uj ismeretet szeretne velik megjegyeztetni a tanitd, a redundancia helyénvaldé. A tandra
megfigyelése alatt a pedagogus a kérdései k6zott nem vart arra, hogy a tanulok mar az elsé
kérdés utdn megmondjék a valaszt, amit lehet mar akkor tudtak. Ez a kérdezéstechnika példa
arra, hogy a kivarasi idé 1 helytelenul van alkalmazva. A tanuldkba vissza volt fojtva a sz6
mindaddig, mig a pedagogus be nem fejezte a kérdéseit. Voltak tanulok, akik mar az elsé
kérdés utan feltették a kezliket, hogy megmondhassak a helyes valaszt, de a pedagégus nem
figyelt rajuk. Egy esetben viszont megfigyelhetd a pozitiv redundancia, amikor a tanitd
elismétli a tanuld jo valaszat (Igen. Ezek a magyar népmesék. A magyar népmesék kezdddnek
ezzel a szimbolummal), teljes terjedelmében, amivel a tanulo felé és az osztaly felé is erdsit.
Ez pozitiv visszajelzés is egyben és pozitiv értékelés, a tanuld valaszanak elfogadasa. A
redundancia feleslegességére egy masik példat is fel tudunk hozni, amely szintén tanitoi
monologban jelent meg. Az drarészlet a negyedik évfolyamban volt megfigyelhetd.

- Az olvasmdnyban olvastunk tébb olyan szdt, amit nem ismertiink. Felirom a tdbldra.
Megszeppen. A megszeppen volt az els6 sz6. Tudjdtok, mit jelent a megszeppen szd?
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 szo alatt?

Amint a pelda mutatja, a pedagogus sokszor megismetelte 6nmagat. Vélemenyink szerint
nem kellett volna ennyiszer elismételnie a ,,megszeppen” szot. Elég lett volna egyszer.
Valamint azt is megfigyeltik, hogy a kivarasi idé 1 rovid volt, tobb tanulonak nem volt ideje
a kerdesekre valaszolni. Didaktikailag helytelen az is, hogy a feltett kérdés megvalaszolatlan
maradt. A sok kérdés, ugyannak az ismeretlen szonak az ismétlése nem eredményezte a sz0
értelmezeseét. A tanito tehat a szo ismétlésével nem érte el a kivant hatast.

A redundancia tipikus el6fordulasat, amely pozitiv megerésitést fejez ki, jol
illusztralja a kovetkezo tandra részlet, ami a negyedik évfolyamban volt megfigyelhetd.

Tanar: Lacika, mit rakunk a mondatok végére?

Tanulo: irasjeleket.

Tanar: Igen. irasjeleket. Milyen irasjeleket tehetiink a mondat végére, Veronika?
Tanulo: Pontot, kérddjelet, felkialto jelet.

Tanar: Igen. Pontot, kérdojelet, felkialto jelet.

Tandr: Az elébbiekben a szomorusagrol olvastunk. Alexa,voltal mar szomoru?
Tanuldé: Nem igazan.

Tanar: Nem igazan. David, te voltal mar valaha szomoru?

Tanulo: Igen, mikor hétfo reggel apu elmegy munkdba.

Tanar: Mikor apu elmegy munkaba. Levente, te mar voltal szomora?

Tanul6: Nem szoktam szomorkodni.

Tanéar: Nem szoktal szomorkodni.

A redundancia nem csak abban nyilvanulhat meg, ha a pedagdgus ismétli a tanuld
valaszat, de abban is, ha példat, vagy feladatot magyaraz meg. Az Orarészletek a masodik
évfolyamban voltak megfigyelhetdk.
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- Egészitsétek ki a mondatokat az olvasmdny alapjan. Tehdt, amit az elébb olvastunk
olvasmdnyt, annak alapjdn kell kiegésziteni a mondatokat.

- lrjdtok le a kévetkezd szavakat szétagolva. Tehdt azokat a szavakat, amik itt taldlhatdak,
mdsoljatok le a vonalra szétagolva. De helyesen szotagoljatok! Mondjuk csak el, mi is a
szotagolds szabdlya, hogy is van, egy szot hany szdtagra tudunk bontani?

A tanora részletekb6l Kkitinik, hogy a pedagdgusok a tankdnyvben vagy a
munkafiuzetben megoldand6 példakat olvastdk fel a tanuldk szdméra, majd pedig
elmagyaraztak, hogy a tanulok biztosan jol végezzék azt el. Ahogy a masodik példaban
latszik, a pedagogus felolvasta, majd megmagyarazta, mit is kell tenniik a tanuloknak annak
érdekében, hogy a feladatot helyesen oldjak meg, még a hozza tartoz6 szabalyt is elmondtak.
Meglehet, hogy a redundancia t6bbszorésen eléfordult a pedagdogusok kommunikaciojaban,
de ahhoz, hogy a feladatokat helyesen oldjak meg a tanuldk, sziikséges tObbszdrdsen
elismételni azt.

Erdekes jelenséget figyeltink meg a masodik évfolyamban, amire példa az alabbi
Orarészlet.

- Lacika, hozd ki megmutatni a hdzi feladatodat. Elkészitetted a hdzi feladatot? Ugye, készen
van a feladat, ami hdzira volt féladva?... Miért nincs kész a hdzi feladatod? Minden
osztdlytdrsadnak kész van, csak neked nincs. Minden iskoldsnak az a feladata, hogy otthon
felkésziiljon mdsnapra, és a hazi feladatdt elkészitse. Még egyszer megkérdezem miért nincs
kész a hdzi feladatod?

Ebben az esetben a pedagdgus kénytelen volt megismételni dnmagat, mert a tanuld
nem figyelt ra, csak lehajtott fejjel Glt csendben. A pedagogus a hazi feladat szavak
ismétléseivel, amely a tanari monoldg redundans elemét képezi, ez esetben nevelési célokat
kivant elérni.

A kovetkezd tanora részlet a negyedik évfolyamban volt megfigyelheté. Ebben az
esetben az Uj ismeretek rogzitésének biztositasat szolgalta.

- Tudjatok ki volt Bendeguz? Bendeguz Attila kiralyunk apja volt. Bendeguz volt az,
aki a hunokat kormanyozta a Karpat medencében. Tudjatok kik voltak a hunok? A hunok azok
nem masok, mint az 6si magyarok. Jegyezzétek meg, a hunok azok az dsi magyarok. Tehat
Bendeguz volt az si magyaroknak, a hunoknak a kormanyzojuk.

Matematika

A pedagdgusok kommunikécidjdban a matematika o6ran az els6 évfolyamban is
felfedeztiik a redundanciat, bar legnagyobb mértékben ebbdl a tantargybol sem az elsd
évfolyamban. A pedagégusok kommunikacidjaban a redundanciat matematika 6ran az elsé
évfolyamban leggyakrabban a feladatok magyarazasanal figyeltik meg. Nézzink meg néhany
példat:

- Szdmold meg a képen Idthato dbrdkat és ird aldjuk a mennyiségiiket! Tehdt, szamoljuk meg,
mibdél mennyit Idtunk. 13 zéldborsot és 5 sdrgarépdt Iatunk a képen. A képek ald irjatok a
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szdmokat, hogy mibél mennyit szamoltunk. Tehdt a zéldborsok ald fogjdatok irni a 13-at és a
répdk ald pedig az 5-6t.

- Ird be a hidnyzé egyjegyii szdmokat! Ldtjdtok a képen, hogy a vonalzén hidnyoznak szémok,
azokat kell behelyettesiteni. Irigtok be a megfelelé helyre a hidnyzé szémokat. Tehdt a
hdrmas utdn hidnyzik egy szdm, aztdn mdr ott van az 6tés. Melyik az a hidnyzé szam, ami a
hdrmas utdn jén és az 6tds elétt van?

- Felirok a tabldra néhdny szdmot. Ezeket a szamokat mdsoljatok be a fiizetetekbe. Mindenki
mdsolja be ezeket a szamokat a flizetébe, amiket felirtam a tdbldra. Ugye, mdr Zsoltika is
mdsolja a szamokat a fiizetébe, amiket felirtam a tabldra?

Mindharom példat mas iskolaban méas pedagdgus mondta. Amint a példak is mutatjak,
Iényegében mind a harom pedagdgus ugyan ott kdvetett el redundanciat. A tanuldknak a
feladatot részekre bontottak, 1épésr6l 1épésre elismételték tObbszor is a teendbket, a
végrehajtand6 miiveleteket. Méasodik évfolyamban a legtébb redundanciat a pedagdgusok
kommunikaciojaban a szdveges feladatok magyarazata, illetve azok megoldasa kdzben
talaltunk.

- A feladat azt mondja, hogy a focipdlya szélessége 9 méterrel révidebb, mint a hossza, nekiink
pedig meg kell dllapitanunk, hogy hdny méter lehet akkor a focipdlya hossza. Tehdt 9
méterrel révidebb a szélessége, mint a hossza. (Pedagdgus rajzol a tdbldra) ez itt 9 méterrel
révidebb ennél. Ha ez 9 méterrel révidebb, mint ez, akkor szerintetek ez milyen hosszu lehet?

A redundancia feleslegességére a kovetkezd, masodik évfolyamban megfigyelt orarészlet
utal. Sem pozitiv megerdsitést, sem pedig a tananyag rogzitését nem eredményezte az
ismétlés.

- Szdmoljatok ki a kévetkezd feladatokat, amiket felirok a tabldra. Az lesz a feladatotok, hogy
megoldjdtok ezeket a feladatokat, amiket felirok a tabldra.

A Kkivarasi idé 1 helytelen alkalmazésara ezt a tanora részletet kivanjuk bemutatni.

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

Az 0Osszeadas es kivonas 100-as szamkorben gyakorlasanal a tanitd nagyon gyors
valaszokat vart a tanuloktol. Ilyenkor szamolni kell azzal, hogy a kivarasi id6 1 talzott
roviditése azokat a tanulokat részesiti eldnyben, akik tligyesebbek, gyorsabbak. A lassibb,
megfontoltabb tanul6k nem tudnak gyorsan reagalni, sokszor el is vesztik motivaciojukat a
versenyeztetd szituacioban a valaszadashoz. A pedagogus helytelen beszédstilusat a
matematika oran a lenti két példa illusztralja. A sok redundancia mellett a pedagogus olyan
kifejezéseket hasznal, ami nem helyénvald, nem pontos. A tanitonak tdrekednie kell arra,
hogy helyesen alkalmazza a matematikai kifejezéseket, és ezeket a tanuloknak is
alkalmazniuk kell. Példaul, a szorzas esetén, meg kellett volna neveznie a szorzasi
szamfeladat tagjait. Pontatlansagra utal ez a tanitdi kifejezés is: .,...mindenkitél egyénileg
kérdezek péarat a szorzétablabol. ”Vajon mire gondolt a pedagdgus? Par szorzasi
szamfeladatra a hatos szorzotablabol, avagy a meg nem oldott szorzasi szamfeladat elsé két
elemére? Ez elsé Orarészlet a harmadik évfolyamban a masodik orarészlet a negyedik
évfolyamban volt megfigyelhetd. A negyedik évfolyamban megfigyelt oOrarészletnél a
kérdésre a tanulok azért nem adtak valaszt, mert a tanité helyteleniil fogalmazott. A kérdés
helyesen igy hangozhatott volna: Hdny jegyii szamok ezek?
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- Hdzi feladatra a 6-os szorzodtdbla volt féladva megtanulni. Most felelni fogunk ebbédl a
szorzotabldbdl. Ugy fogunk felelni a szorzétdbldbdl, hogy mindenkitsl fogok kérdezni egy
pdrat a szorzotabldbdl. Ismételjiik dt kézésen a hatos szorzotdblat, majd mindenkitdl!
egyénileg kérdezek pdrat a szorzotdblabdl.

- Hogyan nevezziik azokat a szamokat, amelyeket 100-tdl 999-ig be tudunk sorolni? Milyenek
ezek a szamok?

Most nézziink meg két olyan példat a 3. évfolyamban, amikor a pedagdgus a redundancia
alkalmazasaval a tanulé valaszadasat probalta elérni.

Tanér: Honnan tudod meg, hogy helyesen oldottad meg a feladatot?
Tanul6: Prébat csinalok.

Tanér: Igen. Akkor végezd el. Mondd hangosan, hogyan végzed el a probat.
Tanul6: (csend)

Tanar: Hogyan végezziik az 6sszeadas probajat?

Tanar: Hogy csindlod az ellendrzést?

- Héthez, hogy tizenhdrom legyen, kell adni... Mennyit kell adni a héthez, hogy tizenhdrom
legyen? Héthez adjdl hozzd annyit, hogy tizenhdrom legyen. Mennyit kell adni a héthez, hogy
tizenhdrom legyen?

A tanitoi beszéd terjengésségére jo példa a 4. évfolyamban megfigyelt alabbi orarészlet. A
tanitd beszédében pozitivnak lehet mindsiteni a matematikai kifejezések hasznalatat.

- Ha a kisebbitend6 szam 15 és a kiilénbség 6, akkor mennyi lesz a kivonanddé? Milyen
matematikai miveletet kell elvégezni? A kisebbitendét, kivonandot, kiilbnbséget melyik
matematikai mivelet sordn haszndljuk? Ezekkel a szavakkal milyen matematikai miveletet
lehet elvégezni? Hol haszndljuk ezeket a kifejezéseket?

A fenti Orarészletnél lathatjuk, hogy a tanitd 5 kérdest fogalmazott meg, teljesen

feleslegesen, mert a kérdésekre nem is vart valaszt, csak ismételte 6Gnmagat.
Osszegzés

A redundancia az egész kutatdsi mintat és mindkét tanora tipust (magyar nyelv és
irodalom, matematika) tekintve a 3. évfolyamban jelent meg leggyakrabban. Az egész
kutatasi mintat és mindkét tandra tipust (magyar nyelv és irodalom, matematika) dsszesitve a
legkisebb mértékben a redundancia a masodik évfolyamban volt megfigyelhetd.

Vizsgalataink soran azt tapasztaltuk, hogy legtdbb esetben a pedagégus magyarazata
kdzben jelenik meg beszédeben a redundancia. Sok esetben azért észlelhet6 a redundancia,
mert a tanulok nem figyelnek arra, amit a tanitd 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 pedagdgus éppen valamit magyaraz, vagy mert a
tanulék nem figyelnek ra, hanem azért, mert a pedagdgus helytelenil fejezi ki magat
(Hivesova, 2014, 38).
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4.5 Irés a pedagogia kommunikéacidban

A verbalis kommunikécionak két formaja létezik, mégpedig a beszéd és az irés.
Ahogyan a beszédnek, ugy az irdsnak is egy az alapja, ami nem mas, mint maga a nyelv. De
ez a két kommunikacios forma mégis eltér egymastol. A beszéd 6sibb. Hamarabb tanulunk
meg beszélni, mint irni, igy természetesebben hasznaljuk, gyotkerei benniink élnek. Vannak
bizonyos helyezetek, mikor a beszéd segitségével jobban meg tudjuk magunkat értetni,
biztosabb megértést tesz szamunkra lehetévé. Sziikség esetén azonnal tudunk pontositani, ki
tudjuk egésziteni, esetleg arnyalni is tudjuk mondanivalénkat. A nem verbalis kommunikacios
jelzéssekkel ki tudjuk egésziteni, igy még kifejez6bbé tudjuk tenni a kézlendénket.

Az irasos kommunikéacio sokkal atgondoltabb, viszont maradand6bb, megbizhatébb, a
mondanivalénkat fegyelmezettebben, koncentraltabban fogalmazzuk meg. A pedagdgia,
kiléndsen, ha a kommunikécids helyzetekre is tekintettel van, egységesen kezeli az iras-
olvasast, véli Zrinszky (2002, 94). Az olvasas kompetencidja elsdsorban a szovegmegértésén
alapszik. Itt van fontos szerepe a tankdnyvnek (de egyéb tansegédeszkdznek is), ahol a
tananyag irasos formaban jelenik meg, irdsban kommunikal a tanuloval, aki ezt a szoveget
olvassa, dekddolja annak tartalmat. A tankdnyv és a tanuld kozti interakcioként (de nem
kizarolagosan) keletkezik a tanuldo tudasa. Ezért is fontos a tankényv nyelvezete,
informéaciohordozd ereje, esztétikai jellege, interaktivitas meértéke, és még sorolhatnank. A
tankonyvelemzésbe viszont nem kivanunk bdvebben bocsatkozni, mivel ez egy sajatos
tudomanyos és kutatasi tertilete a pedagdgianak és ennek a munkanak ez nem témaja.

Zrinszky (2002, 95) figyelmeztet arra, hogy az irott sz6vegbdl eltlinhet mindaz, amit
beszéd kdzben a mellékcsatornak adnak hozza az lzenethez (a nonverbalis kommunikacio
kifejezdeszkdzei). Hozzateszi viszont, hogy a szébeli megnyilatkozasok mellékcsatornain
kifejezett Uzenetek is irasba foglalhatok, csupan meg kell hozza talalni a megfelelé szavat.
Van azonban néhany lényeges eltérés a kommunikacié szdbeli és irdsos megjelenitése kozott.
Mig a verbalis kommunikacid6 mellékcsatornainak hasznalata tulnyomorészt az
akaratunktol fuggetlenal valésul meg, az irasban vald rogzites megkdveteli a
tudatossagot. A beszéd spontan modon alakul, a kimondott sz6 véglegesnek tiinik. Az irott
szoveg lassabban keletkezik, a készitdje egyediil dolgozik, sajat tempoban. Az irasban valo
kifejezés lehetové teszi a gondolatok atértékelését, javitasat is. Az iskolaban a tanulok irasos
megnyilvanulasai altaldban a tanité szamara keészillnek. A tanuld készitheti az irasos
feljegyzéseit sajat maga szamara is, példaul ha jegyzetel, kivonatot vagy vazlatot készit,
naplot vezet.

Gavora (2007, 139) egy érdekes, irdsos megnyilatkozasok fejlesztésére hasznalhato
maddszert mutat be, amit reflektiv irasnak nevez. Ez a mddszer ellensulyozza azt az altalaban
hagyomanyosnak Vélt elgondolast, hogy a tanulé az irdsat a tanitonak késziti, ami valéjaban
egy egyiranyd kommunikaciés modellnek felel meg. A reflektiv iras lIényege, hogy a tanulo ir
egy mondatot, a szomszédja ir egy kovetkezd mondatot, amely az els6hoz kapcsolodik, azt
fejleszti. Az igy létrejott irdsos dialogus egy kozos produktumként kezelhetd, amely nemcsak
a tanulok iraskészségeit fejleszti, de a magasabb szintli kognitiv folyamatokat is
(alkotoképesseg).
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Mindkét verbalis kommunikacios forma (irds és beszéd) nagyon fontos, arulkodik
is. Tehat a pedagdgusnak nagyon oda kell figyelnie arra, amit leirt, annak tartalmi
megfogalmazasara, de ugyan ugy a formai megjelenésére is. Amit a pedagogus felir a tablara,
vagy a tanulok flizetébe, annak mindig olvashatonak és egyértelmiinek kell lennie, hogy még
véletlentil se adhasson lehetdséget félreértésre (Vass, 2003, 13).

4.6 A tanuldk kommunikécios viselkedése

Téth (2011, 2012) a tanulok kommunikacios viselkedéseit a tanuldk tanulasi
segitségével tarja fel azok elemeit €s a kozottiik 1évd kapcsolatot, szamba véve azokat a
véltozokat, amelyekkel a tanulok kozotti kulonbségek leirhatdak és megadva a hatékony
tanulasi kornyezet legfontosabb Gsszetevoit (Toth, 2011, 19). A kommunikacios viselkedések
szempontjabol leginkabb a kommunikécios, interakcids tanulési-tanitasi modellt tartjuk
érdemesnek bemutatni. E modell az oktatast olyan kommunikativ folyamatnak,
informacioaramlasnak tekinti, melyben az informaciot a képzési célokkal dsszhangban, az
aktualis tény, dolog, jelenség és a koztik levd Osszefliggés jelenti (Toth, 2011, 27). Az
informacioaramlas a valésdg vagy a valdésaghoz kozeli helyzet megteremtésével vagy
szimulalasaval, a tanulok aktivitasaval és az interakcio révén torténik. Ahhoz, hogy valdsaghii
szituaciok kozben biztositsuk a hatékony informéciddramlast, sok esetben kozvetitd kozegre,
taneszkdzre van szikség. Ezek az eszkdzok nagyban oldjak a tanar direkt verbalis
kommunikaciojat. Az interakcid a kommunikécid erdtere, ugyanis a kozlés révén valasz
kivalasztasara késztet. A tanulas kapcsan négyféle kommunikéciés alapfunkciorol
beszélhetiink. Az informacios funkcid a tananyag kozvetitésére, az érzelmi a kozld
személyiség érzelmeinek Kkifejezésére, a motivacios a cselekves, a viselkedés
megvaltoztatasara, végiil az ellendrzési funkcid a kommunikacidés partner szandékainak
feltérképezésére szolgal. A kommunikaciés modell a tanitas és a tanulas eredmeényessege
szempontjabol az alabbiak fontossagat hangoztatja:

- a tantermi kommunikacio tobbnyire tanar — tanuld iranyultsagu, azonban minél
nagyobb teret kell adni a tanar — tanuld — tanar és a tanuld — tanulé iranyd kommunikacionak,

- a tanar modszertani kultarajat jelzi, ha minél valasztékosabb eszkdzrendszert és ez
altal kommunikéacios csatornakat hasznal a tananyag megismertetéséhez,

- a tanuldk eltérd adottsagokkal rendelkeznek a preferdlt kommunikéciéformak
tekintetében, ezért keriilend6 a talzott verbalizmus.,

- megkonnyiti a tanulast, ha egyidejilleg tobb érzékszervi csatornan fut be az
informacio.

A tanulédsi stratégia koherens elméleti alapokon nyugszik, sajatos szintaxissal (a
végrehajtando lépések meghatarozasaval és adott sorrendjével) rendelkezik és jellegzetes
tanulasi kornyezetben valosul meg (Falus, 1998, 274). A koherens elméleti alapokat a
kiilonboz6 tanulaselméleti modellek jelentik (Toth, 2011, 38). Kozéki és Entwistle (in Téth,
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2012, 32) a tanulési stratégiak harom tipusat kulonitik el. A mélyrehatoldt, a szervezettet, a
mechanikust. A mélyrehatold tanuldsi stratégia célja a tanulnivald teljes megértése,
melynek része az 0sszefliggések felismerése, az uj ismeretek Osszekapcsoldsa a meglévovel, a
tananyag széleskorl attekintése, kovetkeztetések levonasa és a rendszerszemlélet. A tanuld
nagy érdeklédést mutat a tantargy irant, lelkesedik a tanulds irant. A szervezett tanulés a
rendszeresség és a j0 munkaszervezés kovetelményén alapul. A tanuld sikerorientalt,
tokéletességre torekszik. Lelkiismeretes, jol miikodé belsé motivacioval és dénkontrollal
rendelkezik. A mechanikus vagy reprodukalé tanulas els6sorban a tanulnivald
megjegyzésére, mintsem megértésére torekszik. A tanuld torekszik a tananyagrészek
bevesésére, a tanitd példajanak, szavainak a kovetésére. A tanuld igyekszik minden
memorizalni, a tanulasban a tényekre koncentral.

Szitd (1987, 19) kétféle tanulasi stratégiat kilonit el. Az elemit és a bonyolultat. A
bonyolult stratégia funkcionalis egységet probal létrehozni a mozaikszeri elemek kozott,
ezzel leképezni kivanja a cselekvés szintjén az idegrendszer altal felfogott informéaciok
szervez6dését. Az elemi stratégiak kozé kiilonbozo tanulasi technikdkat sorol, amelyek
egyben jellemzik a tanulok verbalis, nonverbalis vagy irdsos megnyilvanulasait a tandran.
Ilyen peldaul a hangos és néma olvaséds, a szOveg elmondéasa, néma atismetlése, mas
személynek valé elmondasa, a tarsakkal a tanultakrol valoé beszélgetés, az attekintés, az
ismeretlen fogalom értelmezése, az alahizéssal valo kiemelés, a kulcsfogalmak definialasa, a
jegyzetelés, az 6sszefoglalas és altalanositas, a kérdések feltevése, abrak és grafikonok
értelmezeése.

Zrinszky (2002, 51) szinten kétféle tanulasi stratégiat kilonbodztet meg. A gondolkodd
stratégiat alkalmazd tanuld gyakran szél, hogy nem ért valamit. Egyszerien azért, mert
folyamatosan ellenérzi, hogy érti-e a dolgot. A produkald stratégiat koveté tanuld
gyakrabban ¢l a taldlgass és figyelj technikaval. Elkezd mondani valamit, kézben erdsen
figyeli a tanar arcat, és az 6 visszajelzései alapjan folytatja beszédét, vagy tér mas targyra.

Gavora (2007) a tanulok kommunikacios viselkedése széles targykorébdl a tanulok
kérdéseire dsszpontosit. Mindannyian tudjuk, hogy a gyermek 2 éves kora korll nagyon
intenziven kezdi érzékelni sajat magat és a kornyezetét. Ebben a korban a gyermek
leggyakoribb kérdése a mi ez? Ezt a kérdést kdveti a miért?, ami a gyermek 3 életéve korl
jelenik meg. Felteheten az iskolai szocializacionak is koszonhetden ezt az intenziv kérdezési
id6szakot gyors hanyatlas koveti. A tanorakon a tanulok mar egyaltalan, vagy nagyon keveset
kérdeznek ¢és a kérdéseikbdl elveszik a spontaneitds. Egy amerikai kutatas eredményeit hozza
fel példanak (Gavora, 2007, 113), amelybdl latszik, hogy a tanulok atlagosan a tandrakon 20-
32 kérdest tettek fel. Legtobb tanuldi kérdés a 3. és a 7. évfolyamban volt megfigyelhetd. A
kutatok a megfigyelések soran 9 féle tanuldi kérdést csoportositottak, csak sajnos az
eredmények mar nem mutatjak, mely kérdezési kategdria volt a leggyakoribb.

Pontosabb képet kapunk Antalné (2006, 21-22) egyik empirikus kutatasabol,
amelyben a tandri beszédet videora vett oOrak segitségével vizsgalta, és a kovetkezd
eredményekre jutott. Az elvégzett szamitasok alapjan 94%-ban a tanar kezdeményezte a
kommunikaciot, ezzel a modellel megerésiti a tanuldkban, hogy felettiik all, 6 a tudas forrasa.
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A tanulok atlagosan csak 6%-ban kezdeményezték a kommunikaciot, és az drak taniséga
szerint nem azért szblaltak meg, mert tobbet szerettek volna tudni az oOra teméjaval
kapcsolatban, hanem azért, mert nem eértették a tanari kozlést, vagy az Oraszervezessel
kapcsolatban igyekeztek tisztazni valamit. A mar zajl6 interakciokban a pedagégus beszéde a
kommunikaci6 mintegy 78%-at tette ki, iskolatipustél fliggetlenil. Emellett a tanarok
viselkedésére nagyon jellemzé volt az is, hogy ha elkezdtek beszélni, hosszan maguknal
tartottak a szot. Mindezek kovetkezményeként azt is emliti, hogy a tanulok aranytalanul
keveset beszéltek. Megszodlalasaik rovidek voltak, gyakran egyszavasak, toredékszertiek.
A tanteremben 1év6 hierarchikus viszony sajnalatos médon a tanir dominanciajahoz és a
kommunikaci6é aramlasanak erds meghatérozottsagahoz vezetett.

4.7 A tanérak kommunikacios jellegzetességeinek vizsgalata

Hogy a kozlendénket beszéd altal vagy irasban kozoljiik-e, tobbé-kevésbé tudatosan,
celjainknak megfeleléen valasztjuk. A stilus az a mod, ahogyan a nyelvet hasznaljuk.
Befolyasolja stilusunkat az, hogy kihez és mir6l szOlunk, milyen a szokincsunk,
személyiségvonasaink, nemzeti és tarsadalmi hovatartozasunk, milyen tarsadalmi szokasok
érvenyesek az adott helyzetben. Helyes, ha igyeksziink egyéni stilusunkat kialakitani, hiszen
ez dontden rank jellemzd, azonban nem eleve adott, hanem fejleszthetd. Természetesen éppen
annak kovetkeztében, hogy stilusunkat a téma, és a kommunikacioban résztvevok is
befolyasoljak, mas-mas modon beszélink, ha szaknyelvet, vagy ha hétkdznapi nyelvet
beszellink.

Stilusunk alakitasaval kapcsolatosan érdemes néhany problémara felhivni a figyelmet.
Torekedni kell a mondanivalét egyértelmiien kifejezd szavak megvalasztasara. A szegényes
szokincs nem teszi lehetévé az arnyalt fogalmazast. A tanitds soran nincs idd, lehetdség a
szavak keresgélésére, s bizony néha éppen a megfeleld szd ismeretének hianya miatt,
érthetetlen, zavaros lesz a magyarazat, vagy szétes6 a tandra a sok gondolkodasi sziinet miatt.
Vigyazni kell a nyelvi kozhelyekkel, az idonként felkapott divatos kifejezésekkel nehogy
nyelvi modorossaghoz vezessen. Az idegen kifejezések stilusbeli gondkent is jelentkezhetnek
a helytelen hasznalatuk miatt. A jo stilus sajatossaga, hogy vilagos, konnyen érthetd. Elére
meg kell fogalmazni, mit akarunk mondani. Nem szabad tal sok gondolatot egyszerre felvetni,
idot kell hagyni a megértésre. Ne legyenek a mondatok tal bonyolultak, keriilni kell a
tObbszoros Osszetételeket. Legyen a mondanivald 1ényegre tord, tomor. A felesleges
szOszaporitasokat kertlni kell.

Az emberi érintkezésben a nyelvi (verbalis) kommunikacionak meghatarozd szerepe
van. A nonverbalis megnyilvanulasok a kommunikacios folyamat egészébe agyazottan
azokkal egyilitt, s tobbnyire csak a beszéd kisérdjelenségeiként mitkodnek. A vokalis eszkdzok
a hangadast (hangszin, tempo, hangerd, hanglejtés, artikuldcid...), a vizudlisak (gesztus,
mimika, testtartas, szemkontaktus...) magat a beszédtevékenységet kisérik. A magas szintii
verbalis kommunikacié magasabb szint{i nonverbalis kommunikaciot eredményez.

Ezt a kommunik&cios folyamatot Barabasi (2008, 39-44) a kdvetkez6képpen kiilonitette el:

- logikai-empirikus iranyzat, amely a beszédesemények kategorizalasat és gyakorisaguk
megallapitasat vizsgalja,

- értelmez0 irdnyzat, amely a beszédeseményeket probalja értelmezni.

55



A logikai-empirikus irdnyzat kutatojaként Bellack nevét emliti meg, aki tobb éven keresztil
figyelte és rogzitette a tanitasi orat. Bellack az osztalytermi kommunikaciot vizsgalta és a
kovetkezoket allitotta:
- A tanar/0sszes tanulo beszédid-aranya 3:1. Atlagos osztalylétszam mellett egy
tanulora a teljes beszédidé 1%-a jut (ez kb. 20 masodperc).
- Tanéri/dsszes tanuldi kérdések aranya 9:1. A tanari kérdések tobbnyire nem
gondolkodtatd, hanem felidézo jellegliek.
- A tanari beszédid6 35%-a kérdezes, 40%-a reagalas, 20%-a fegyelmezés.
- A tanari kérdések — tanuldi valaszok — tandri reagalasok a tandra 60%-at teszik Ki.

Percenként atlagosan két kérdés hangzik el.

Az értelmez0 iranyzat uttdréje Barnes, aki az osztadlytermi kommunikacié jelentését vizsgalta.
Arra az eredményre jutott, hogy a kiscsoportban dolgozé gyerekek nyelvhasznalata
hatékonyabb akkor, ha a pedagogus nincs jelen.

De pedag0giai vonatkozasban beszélhetiink direkt vagy szandékolt, illetve indirekt,
onkéntelen tipusu kommunikaciordl is (Horvathovd, Ondikova, 2012, 352). A direkt
kommunikacio nagyfoku szandékossagot jelent, s verbalis és nonverbalis forméban is
megjelenhet. A beszéd mindig szandékolt, hiszen akaratlanul nem fordulhat el6. A szandékos,
tudatos kommunikéciot parhuzamosan akaratlan informaciokozlé folyamatok is kisérik. Ezek
a kozld érzelmi viszonyat fejezik ki a kozolt tartalomhoz, a kozlési helyzethez, a
befogadéhoz. Ezt a nem szandékolt, ©nkéntelen, indirekt hiradast nevezzik
metakommunikacionak is. Mind a verbalis, mind a nonverbalis kommunikacionak van egy
ilyen elvontabb informacios szintje, amely a kozlés tartalmanak milyenségére, az adott
szituaciora vonatkozik. A metakommunikativ Uzenetek hordozoi tobbnyire a kozlés nem
verbalis eszkdzei, de a verbalis kozlés is rejthet magaban metakommunikativ jelentéseket.

A tandra nagyon bonyolult szintere a pedagogiai kommunikacionak. A tanité nagyon
sokfele tevékenységet hajt vegre egyszerre. Magyaraz, figyel, kérdéseket tesz fel, utasit,
ellendriz, értékel, fegyelmez, visszacsatol. A tanitd aktivitdsahoz nem férnek kétségek. A
tanulé figyel, hallgat, értelmez, feladatot hajt végre, valaszol. De vajon mennyire aktiv a sajat
tudasa megszerzése terén? Mi jellemzi a tandrédkat a tanitd és a tanuld kommunikaciojat
illetéen? E kérdésekre kerestiik a valaszt a 2013/2014-es tanévben végrehajtott kutatasban
(Kovacova, 2014) mikozben a logikai-empirikus megkozelitést kovettlik. Ez kitiinik a kutatasi
kérdések meghatarozasabol is.

4.7.1 A kutatasi kérdések megfogalmazasa
e Milyen és mennyi verbalis megnyilvanulasa van a pedagdgusnak a tanitasi 6rakon?

e Milyen és mennyi verbalis megnyilvanulasai vannak a tanul6knak a tanitasi 6rakon?
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4.7.2 A kutatas moédszerei, eszkozei

A kérdések megvélaszoldsa érdekében tandrai megfigyeléseket alkalmaztunk. A
megfigyelést a Flanders-féle megfigyel6lap segitségével és a tandrakon készitett
hangfelvételek analizisével végeztiik ugy, hogy 6t masodpercenként feljegyeztiik azokat a
kategdriakat, amelyeket a kommunikacioban észleltiink. A Flanders-féle rendszer a tanulokra
és a pedagogusokra gyakorolt kozvetett (indirekt) és kozvetlen (direkt) hatasbdl indul Ki
(Albert, 2005, 37).

Flanders ezt a rendszert a tanuldk és a pedagdgus kozott végbemend interakcid
leirdséra dolgozta ki. Feltételezte, hogy a legtébb tanitasi funkcié a verbalis kommunikacién
keresztll valésul meg (Falus, 1993, 141). Flanders 6sszesen 10 szempontot vezet be, amelyek
a verbalis kommunikéacié megfigyelésére alkalmasak.7 kategoriat alkalmazott a tanari
viselkedés megfigyelésére, kett6t arra, hogy a tanulok, mint csoport kezdeményeznek vagy
reagalnak-e, tovabba egyet az interakciés szlnet feljegyzésére. A tanari viselkedésre
vonatkozd szempontok kore is két részre oszlik, kezdemenyezésre és reagalasra. Az
alabbiakban bemutatjuk a 10 megfigyelési szempontot (Albert, 2005, 37).

A tanar verbalis megnyilvanulasai:
Reagalasok

1. Akceptalja, elfogadja a tanulo érzeseit — a tanar baratsagos hangnemben fogadja a tanulok
érzelmit, megnyilvanulasait, magatartasukat, allasfoglalasukat, amelyek egyarant lehetnek

pozitiv vagy negativ irdnyuak. Ide tartozik az érzelmi megnyilvanulasok eldre jelzése és
felidézese is (Falus, 1993, 141).

2. Dicsér és 0sztondz — dicséri a tanulok tevékenységet, megnyilvanulasat, viselkedését. Ide
tartoznak a helyeslést kifejez6 fejbolintasok, helyeslé mosoly stb. (Szitd, 2007, 54).

3. Akceptélja vagy fejleszti a tanuld gondolatait, otleteit — épit a tanulok altal felvetett
gondolatokra, tovabbfejleszti azokat (Falus, 1993, 141). Tisztazza, felhasznalja vagy
tovabbfejleszti a tanuld altal javasolt gondolatot. Ide tartoznak azok a kérdések is, amelyek a
tanuldk otleteit fejlesztik tovabb.

Kezdeményezések

4. Kérdéseket tesz fel — a pedagogus azzal a szandékkal teszi fel a kérdést, hogy a tanuld
valaszoljon ra, a kérdés a tartalomra és az eljarasra vonatkozik (Szit6, 2007, 54).

5. Magyardz — az adott tartalomrdl vagy eljarasrél mond el tényeket vagy véleményt. Sajat
gondolatait fejezi ki. Kolt6i kérdéseket tesz fel, amire nem var valaszokat (Falus, 1993, 141).

6. Direktivakat oszt, utasitasokat, parancsokat — utasitast, Utmutatast, iranyitast ad és elvarja a
tanuléktol, hogy kovessék ezeket (Falus, 1993, 141).
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7. Kritizélja a tanuldkat vagy a sajat autoritdsat hangsulyozza — valamit kifogasol, leszid
valakit, kifejezi azt, ha nem tetszik valami. Elfogadhatd viselkedésformara 0sztonoz,
véleményét meg is indokolja (Falus, 1993, 141).

A tanuldk verbélis megnyilatkozésai:

8. Tanuld reagal, vagy valaszol a pedagogus kérdésére illetve utasitdsara — ez olyan tanuloi
verbalis megnyilatkozas, amely a pedagogusi verbalis megnyilatkozasra kdvetkezik be. A
pedagogus valtja ki a tanuldéi megnyilvanulast, 6 kezdeményezi a kontaktust (Szito, 2007, 55).

9. Tanulé kezdeményez, spontan mddon, sajat kezdeményezése alapjan beszél, vélasza
meghaladja a pedagdgus altal tamasztott kovetelményt (Szit6, 2007, 55).

10. Az osztalyban csend van, vagy éppen ellenkezdleg zlirzavar, érthetetlen kommunikacio —
a kommunikaci6 kodzben sziinet, csond vagy éppen valamilyen zaj van, ami miatt a
megtigyeld nem érti, hogy épp mit mondanak (Falus, 1993, 142).

4.7.3 A kutatasi minta

A kutatdst egy magyar tanitasi nyelvili, varosi iskola 3. évfolyamdban végeztiikk. Harom
tanitasi orat figyeltiink meg: olvasast, nyelvtant, honismeretet.

4.7.4 A kutatas eredményei

4.7.4.1 Olvasas 6ra

Flanders-féle rendszer
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4.1 &bra A tanit6 beszéd megnyilvanulasai az olvasas 6ran
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A 4.1 dbra mutatja, hogy a pedagdgus az olvasds Ora nagy részében magyardz. Ebbe a
kategdriaba soroltuk be azt is, mikor a pedagdgus Uj tananyagot (mesét) olvas a tanuloknak.
Majd a tanuloknak utasitasokat ad. Ilyenek voltak: vegyétek el6 a tankonyvet, késziiljetek fel
a mesébdl, figyeljetek ide, hozzatok ki a képeket, emeljétek ki a maganhangzokat, valasszatok
Ki, stb. A harmadikként kiemelkedd kategoria pedig az, hogy a pedagogus kérdéseket tesz fel
a tanuloknak: elhoztatok?, megértettétek?, melyek azok? A kovetkez6 kategoria a dicséret és
az 0sztonzés, itt csak a szobeli dicséret van feltintetve a hangfelvétel alapjan. Az 6ra sorén a
szobeli dicséretet magaval kisérte az is, hogy a pedagogus csillaggal értékelte a didkokat. A
kovetkezd kategéria az értékek szerint a kritizdlja a tanuldkat vagy a sajat autoritasat
hangsulyozza. Ezt a felvétel alapjan akkor allapitottuk meg, mikor a tanulé valami olyat
mondott, ami nem az 6rahoz kapcsolodott. Egy esetben véltiik felfedezni azt a kategoriat,
mikor a pedagogus akceptélja a tanulé érzéseit. Es volt egy olyan kategoria is, mely az
olvasas tanordn nem fordult elé. Ez volt az akceptalja vagy fejleszti a tanuld gondolatait
kategéria.

Flanders-féle moédszer
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4.2 &bra A tanuldk beszéd megnyilvanulasai az olvasas 6ran

A 4.2 abrén lathato, hogy a legtobbszor eléforduld kategoria a tanuld valasza a kérdesekre,
vagy utasitasokra. A 4.1 abran lathat6 volt, hogy a pedagdgus sokat kérdez, és sok utasitast ad
egy tanora soran a tanuléknak. Ezekre a kérdésekre és utasitdsokra a tanuldk valaszolnak.
Volt olyan is, hogy egy kérdést tobbszor tett fel a pedagdgus, mert vagy nem értették a
tanulok, vagy gondolkodasi iddére volt sziikségiik ahhoz, hogy valaszolni tudjanak. A
masodikként kiemelkedd kategoéria: az osztalyban csend, vagy ziirzavar, érthetetlen
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kommunikaci6 van. Csend uralkodott néha egy-egy elhangzott kérdés utan, ziirzavar pedig a
meghallgatott zene utan, mert mindenki egyszerre szerette volna a véleményét elmondani, és
egy érthetetlen kommunikécio, zlirzavar lett beldle. A harmadik kategoria, ami a tanuldkra
vonatkozik, és az értékek szerint a harmadik helyen all a tanulé spontan modon, sajat
kezdeményezése alapjan beszél. Ez a kategoria ritkan fordult eld a tanitasi 6ran beliil, mert a
pedagogus ledllitotta ezt a folyamatot.

Flanders-féle modszer
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4.3 abra A pedagogusok és a tanuldk beszéd megnyilvanulasai az olvasas 6ran - 6sszehasonlitas

A 4.3 abran lathato, hogy az olvasas 6ran a pedagogus tobbet kommunikal, mint a tanulok. Ez
azert is van, mert a pedagogus, mig az éran olvas, a tanulok csendben figyelik a sz6veget. Ha
valamit nem értenek, akkor megkérdezik, vagy a pedagogus teszi fel a kérdést az
olvasnivaloval kapcsolatosan.

4.7.4.2 Magyar nyelv és irodalom déra (Nyelvtan)
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4.4 &bra A tanit6 beszéd megnyilvanulasai a nyelvtan 6ran
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A 4.4 &brabdl kiolvashat6, hogy a legtobbszor eléforduld kategdria a nyelvtan 6ran a tanitd
direktivdkat oszt: utasitasokat, parancsokat, példaul: nyissatok ki, gyere ki a tablahoz,
figyeljetek oda, stb. A masodik leggyakrabban eléforduld kategoria a tanitd magyarazata. A
nyelvtan 6ra gyakorld éra volt, igy a magyarazatra egy-egy feladat megoldasa el6tt keriilt sor,
abban az esetben, ha a tanuléknak nehézségeik voltak az adott feladattal kapcsolatban. A
kérdéseket tesz fel kategdria a harmadik leggyakoribb kategdria. A pedagdgus a tandra elején
ismétld kérdéseket tett fel a tanuloknak, a tandra kozben is hangzottak el kérdések, példaul:
értitek?, mi lehet az?. A negyedik leggyakoribb kategoria a dicsér és 6sztondz volt. A tanitd a
tandra soran szébeli és irasbeli értékelést is hasznalt. Ez a szam csupan a szdbeli értékelést
tikrozi. Az irasbeli dicséretet pedig csillag formajaban kaptdk meg a tanulok egy-egy
helyesen megoldott feladat utan. Kritizalja a tanuldkat, vagy sajat autoritasat hangsulyozza
kategoria is elofordult ezen az 6rén is, amelyet jobban gy észleltiink, hogy kritizélja a
tanulokat, egy-egy nem kivant véleménynyilvanitds miatt. Két kategoria volt, amely ezen a
tanoran nem fordult eld, ezek pedig a kovetkezOk voltak: akceptdlja a tanuld érzéseit és
akceptalja vagy fejleszti a tanulo gondolatatit.

Flanders-féle moédszer
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4.5 abra A tanulok beszéd megnyilvanulasai a nyelvtan éran

A 4.5 abran lathato, hogy a legtobbszor eldforduld kategoria az osztalyban csend van, vagy
épp ellenkezdleg zlirzavar. Sokszor nem lehetett érteni a hangfelvétel elemzése soran, hogy a
gyerekek épp mit mondanak. Ez a jaték soran 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 tudtak egymas tempojat tartani, igy az egyik
elorébb volt egy-két betiivel, mint a masik. A masodik leggyakrabban eléfordulé kategoria a
valaszol a pedagogus kérdésére, vagy utasitasara. A tandran természetesen tobb kérdés és
utasitas hangzik el, mint amire a tanulok valaszolnak. Ha a tanulonak gondolkodési idére van
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sziiksége egy kérdés elhangzdsa utan, a pedagdgus Ujra kérdezi masképp, ravezeti 6t a
valaszra. Az utasitdsokra valaszolni nem verbalisan valaszolnak, hanem cselekedeteikkel. A
harmadik leggyakrabban el6forduld kategoria a tanulok beszéd megnyilvanuldsai kozott a
tanulé spontan modon, sajat kezdeményezése alapjan beszél. Ez legtdbbszér nem a tanora
témajaval kapcsolatos. A tandra soran szeretnek a gyerekek elkalandozni. Ezért a pedagdgus
feladata, hogy a folyamatos motivacio segitségével ébren tartsa a tanulok figyelmét és

érdeklodését.

Flanders-féle modszer
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4.6 abra A pedagogus és a tanulok beszéd megnyilvanulasai a nyelvtan 6ran - 6sszehasonlitas

A 4.6 abra mutatja a pedagdgus és a tanulok beszéd megnyilvanulasait a nyelvtan éréan.
Lathatd, hogy a nyelvtan Oran is tdbbet beszél a pedagdgus, mint a tanulok. A pedagogus
sokkal tobb kérdést tesz fel a tanuldknak, mint a tanuldk a pedagdgusnak. Megfigyeltik, hogy
akadt olyan tanulo is, aki nem merte jelezni a tanitonak, ha valamit nem értett, inkabb a tarsat

zavarta ezzel.
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4.7.4.3 Honismeret 6ra

Flanders-féle médszer
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4.7 4bra A pedagogus beszéd megnyilvanulasai a honismeret 6ran

A 4.7 dbran lathatd, hogy a legtobbszor eléforduld kategoria a pedagogus magyaraz. A tanitd
a honismeret 6ra soran sokat magyarazta a tanuloknak az 0j tananyagot, kilonféle
segedeszkdzok segitségével. A masodik leggyakrabban el6forduld kategoria a direktivakat
oszt, utasitasokat ad. A tandra soran a pedagdgus sokszor utasitotta a tanulokat: nyissatok ki a
fuzeteteket, olvassatok el az olvasmanyt, jegyezzétek fel a hazi feladatot, stb. A harmadik
leggyakoribb kategoria, a pedagogus kérdéseket tesz fel a tanuloknak: meg tudjatok
mondani?, ki készitette el a szorgalmi feladatot?, ki szeretne felelni? A kovetkezd kategoria,
amely csak tizenegyszer fordult el6, a dicsér és 6sztonoz. A tanoran elhangzott dicséretet egy-
egy kisebb feladat megoldasa utan alkalmazta a pedagdégus. A kovetkezd kategoria a
pedagogus kritizalja a tanulokat, vagy sajat autoritasat hangsulyozza. Ez akkor fordult eld,
mikor a tanulok, nem a tandéraval kapcsolatosan nyilvanitottak ki véleményiket. A hét
kategoria kozul, amely a pedagdgus beszéd megnyilvanulasara iranyul, két kategéria nem
fordult eld a honismeret 6ra soran, amelyek a kdvetkezOk voltak: akceptélja a tanuld érzéseit
és akceptalja, vagy fejleszti a tanuldk gondolatait.
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4.8 abra A tanuldk beszéd megnyilvanulasai a honismeret 6ran

A 4.8 abran a tanulok beszéd megnyilvanulasai lathatok a honismeret 6ran. A harom kategoria
koziil a leggyakrabban eléforduld kategdria a tanuld valaszol a pedagogus kérdéseire, vagy
utasitasaira. A tanulok altaldban a pedagogus kérdeseire valaszolnak és az utasitasait pedig
cselekedetiikkel hajtjak végre. A masodik leggyakoribb kategoria az osztalyban csend van,
vagy ¢épp ellenkezbleg ziirzavar, érthetetlen kommunikacié. Ez minden egyes tanoran
eléfordul. A csend altalaban egy-egy kerdes elhangzasa utan, a hangzavar pedig akkor, mikor
valaki a véleményét szeretné kifejezni, és egy masik tanuld kdzbeszdl, akkor mar nem lehet
érteni rendesen egyik tanulot sem. A harmadik leggyakoribb kategoria a tanulok beszéd
megnyilvanulasai kozott a tanuld spontdn moédon sajat kezdeményezése alapjan beszél. Ezek
altalaban olyan beszéd megnyilvanuldsok, amelyek nem kapcsolodnak az adott Ora
tananyagahoz.
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4.9 abra A pedagogus és a tanulok beszéd megnyilvanulasai a honismeret éran - dsszehasonlitas

A 4.9 abra a két kategoria 0sszehasonlitasara iranyul - a pedagdgus és a tanuldk beszéd
megnyilvanulasara a honismeret oran. Az abran lathato, hogy a honismeret 6ran a pedagogus
tobbet kommunikal, mint a tanulék. A pedagégus magyardzataval probalja a tanuloknak
atadni az informéacidt, ezért is van az, hogy a pedagogus tobbet beszél, mint a tanulok, mert
mig a pedagogus magyaraz, a tanulok csendben hallgatjak a pedagdgust.

4.7.5 A kutatas 6sszegzése

Osszegezve elmondhatjuk, hogy mindharom megfigyelt tandran a tanitd tobbet
beszélt, mint a tanuldk. A tanitasi 6rak 61,1%-ban a pedagogus, 38,9%-ban a tanuld beszélt.
Ha 0Osszesitve értékeljik mindharom tandrat, a tanitok leggyakoribb beszéd
megnyilvanulasainak sorrendje a magyarazas, utasitas és a kérdések. A tanari beszédben
gyakran fordult el6 a redundancia. Mivel a pedagdgus nem minden kérdését koveti a tanuld
valasza, mert egy kérdést tobbszor is elismétel, ez az oka annak, hogy a tanari kérdesek
kategoria nagyobb szamban jelenik meg, mint a tanulé valasza. A tanulok
megnyilvanulasainal a valaszol a pedagdgus kérdéseire kategoria a leggyakoribb. Elenyész6 a
tanulok részér6l a spontan beszéd megnyilvanulas. Ami viszont érdekes, a tanulok észlelt
spontan megnyilvanulésai egy esetben sem voltak kapcsolatosak a tanora témajaval. S6t azt is
tapasztaltuk, hogy a tanit6 ezt a folyamatot leallitotta.
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A tanitok beszéd megnyilvanulasaiban ritkan fordul eld a tanulok pozitiv értékelése.
Ami viszont a tanitok beszéd megnyilvanulasaiban egyaltalin nem fordul eld, ezek a
kategoridk: akceptéalja a tanulo érzéseit, fejleszti a tanulé gondolatait. Emellett a tanarok
viselkedésére nagyon jellemzd volt az is, hogy ha elkezdtek beszélni, hosszan maguknal
tartottdk a szét. Azt is fontosnak tartjuk kiemelni, hogy a tanuldék ardnytalanul keveset
beszéltek. Megszolalasaik rovidek voltak, gyakran egyszavasak, toredékszertiek.
A tanteremben 1év0 hierarchikus viszony a tanar dominancidjahoz és a kommunikécio
aramlasanak erés meghatarozottsagahoz vezetett.

Tudatositjuk, hogy a kutatdsi mintank és a kutatasi eszkozeink nem teszik lehet6vé,
hogy az eredményeinket altalanositsuk. Mégis engednek némi kovetkeztetést levonni a
pedagOgiai kommunikacio jellemérél. A kutatasi eredményeink, amelyek a mai kor
kommunikacios jellegzetességeit tarjak fel, nagyon kozel jarnak Bellack 1966-bdl szarmazo
megallapitasaihoz, vagy Samuhelova (in Gavora, 1988, 55-76) 26 évvel ezelétti, illetve
Antalne 2006-ban végzett kutatasai eredményeihez. Mivel Bellack megéllapitasairol fentebb
mér tettiink emlitést, idézziik most példanak Antalné Szabd Agnes (Antalné 2006, 21-22)
kutatasanak eredményeit. ,,Az elvégzett szamitasok alapjan 94%-ban a tanar kezdeményezte a
kommunikaciot, ezzel a modellel megerdsiti a didkokban, hogy felettiik 4ll, ¢ a tudas forrasa.
A didkok atlagosan csak 6%-ban kezdeményezték a kommunikaciot, és az 6rak tanusaga
szerint nem azért szoOlaltak meg, mert tobbet szerettek volna tudni az ¢ra témajaval
kapcsolatban, hanem azért, mert nem értettek a tanari kozlést, vagy az Oraszervezéssel
kapcsolatban igyekeztek tisztazni valamit.” Ezek azok a hasonlosagok, egyben a kutatasunk
sarkalatos pontjai is, amelyeken érdemes elgondolkodni.

Flanders rendszere konnyen alkalmazhatd, eléggé atfogé rendszer, de a finomabb
elemzés igényeit nem elégiti ki minden szempontbol. Figyelembe kell venniink, hogy ezek a
kategoridk nem egységesek, és néha egyértelmiinek sem mondhatodak, példaul a dicséret vagy
a kérdések esetében. Nézzik elséként a dicséretet. Funkcionalis szempontbol a dicseret
példaul tobbet, vagy éppen mast takar, mint a tanuloi valasz megerdsitését. Brophy (idézi
Dornai) nyolc tovabbi lehetséges funkciojat sorolja fel a dicséretnek. A dicséret, mint: 1. a
meglepddés spontan kifejezése, 2. a kritika ellensulyozésa, 3. a modellnyujtasra tett kisérlet,
4. pozitiv Gtmutatas, a kritika elkertlése, 5. a jég megtdrése, a megnyugtatas kifejezése, 6. a
tanulo altal kiprovokalt ,,simogatas”, 7. tevékenységvaltasi ritualé, 8. vigaszdij.

A szbbeli dicséret hatékonyséagat tobb szempont befolyéasolja (N. Kollar, K., Szabd, E.
(2004). Ahhoz, hogy a dicséret valoban elérje hatasat, motivalo legyen, a kovetkezo
szempontokat érdemes érvényesiteni. Feltétleniil konkretizalni kell a viselkedést, amelyrdl a
visszajelzés szol. Az altalanos dicséretek (,,Ugyes vagy”, ,.Jol van, szépen dolgoztal”),
kevésbé hatékonyak, mert a cimzett nem tudja meg, hogy pontosan mi az, amit a tanar
megdicsért. Az altalanos dicséretek konnyen elveszitik hatasukat, ha uniformizaltta valnak. A
dicséret gyakorisagat a helyzet és a gyerek sajatossagai hatarozzak meg. Fontos, hogy olyan
teljesitményért jarjon dicséret, ami a gyerektdl erdfeszitést kovetelt. A dicséretet idonként
kérdés formajaban is megfogalmazhatjuk. PL: ,Mit gondolsz, mi tetszett legjobban az orai
munkadban?” ,Nagyon szépen dolgoztdl. Tudod, miért mondom ezt?” Az ilyen tipust
kérdéseket nehezebb figyelmen kiviil hagyni, aminek kiilonosen az alacsony oOnértékelésii
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gyerekeknél lehet jelentésége, akik hajlamosak az Onértékelésiikkel inkongruens dicséretet
figyelmen kiviil hagyni. A dicséret hangsulyozza a fejlédést, hasonlitsa a jelenlegi
teljesitményt a korébbiakhoz. Fontos, hogy a dicséret ne csak a teljesitményre, hanem az
er6feszitésre is utaljon. Ez teszi lehet6vé, hogy azoknak a gyerekeknek is jusson dicséret,
akiknek objektiv teljesitménye relative gyengébb. A tanitasi-tanulasi folyamatban a dicséret
fontos visszacsatolasi funkciot is betdlt. Ebb6l nem csak a dicséret sokrétlisége értelmezheto,
hanem fontossaga is egyben. Ezért ajanlatos a pedagdgusoknak a dicséretet a tandrakon
tobbet, batrabban alkalmazni és tegyék ezt még abban a korban, amikor a tanuldknak a
nyilvdnos dicséretre még sziikségik van, fontosnak tartjak. Vagy nézzilk a kérdések
milyen szintli gondolkodast kdvetel meg. Funkcionalis szempontbdl a kérdés jelenthet akar
tanuldi fejlesztést is, ha a kérdés példaul divergens, vagy a magasabb szintli kognitiv
folyamatokra orientélt.

A szbbeli lizeneteket, azaz a szavakat és a mondatokat tobbnyire nem verbalis jelek
kisérik, melyek modosithatjak, alatdmaszthatjak a szobeli tizeneteket. Vannak olyan bonyolult
tarsas érintkezések, melyek teljes mértékben nem verbalis jelekbdl allnak. Ilyen esetek
lehetnek, ha a nyilt szobeli kommunikacio valamilyen ok miatt nehéz, vagy lehetetlen, mint
példaul nagy a hattérzaj, vagy a beszélni vagyo felek kdzott nagy a tavolsag, ekkor a beszédet
helyettesiteni tudjak a nem verbalis jelzések, a mosoly, gesztusok, .... Ennek a targykornek
szenteljik a publikacio kovetkezé fejezetét.
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5 A nonverbalis pedagdgiai kommunikacio

A nonverbalis pedagogiai kommunikacié targykorét szintén elsédlegesen elméleti
sikon kivanjuk megkdzeliteni. A fejezetben a nonverbélis pedagdgiai kommunikaciét két
csoportra bontjuk. Alfejezetek keretéen belil bemutatjuk a paranyelvi kommunikacio
megnyilvanuldsait (artikulacid, hanger6, hanglejtés, hangszin, hangsuly, beszédtempd,
beszédsziinet) és az extralingvisztikai jelzéseket (kinezika, proxemika, taktilika, olfaktorika,
kronemika, kulturalis jelzések). Torekszink kodzben a térgyalt témakorok gyakorlati
alkalmazhatosdgara. Beszdmolunk egy empirikus kutatas eredményeir6l, amely az
extralingvisztikai jelzések vizsgélatara irdnyult.

A nonverbalis kommunikacio alatt értjik az emberi interakcios folyamatot befolyasold
0sszes nem nyelvi természetli jelenséget (Toth, in Balogh, L., Toth, L., 2005). A szerzd
figyelmeztet, hogy a mindennapi sz6hasznalatban sokan azonositjadk a metakommunikacio
fogalmaval, holott nem egyforma jelenségekr6l van sz6. Mig a nem verbalis jelzések
tudatosak és szandekoltak is lehetnek, addig a metakommunikativ jelzésvaltasok minden
esetben tudattalanul, nem szandékosan zajlanak. A felreértés oka az lehet, hogy a
metakommunikativ jelzések tobbnyire nem verbalis jelzések formajaban kozvetitédnek, és a
viselkedési megnyilvanuldsaik ugyanazok lehetnek. A kovetkezd példa jol illusztralja ezt. Ha
egy tanulonak akaratlanul ¢sszerancolédik a homloka, mert gondolkoddba ejti, amit a tanar
mondott, akkor meta-szinten kommunikal valamit magarél. De ha ugyanez a tanuld
szandékosan Osszerancolja a homlokat, mert a ,,gondolkodoba esés” kommunikélasaval 1dot
akar nyerni, vagy el akarja hitetni a tanaraval, hogy mennyire elgondolkodik az altala
mondottakon, akkor ugyanaz a nem verbalis megnyilvanulas (a homlokrancolas) mar nem
metakommunikacio, hiszen tudatszinti ellendrzés alatt allo, elére megtervezett, szandékolt
jelzés.

A nonverbalis kommunikacié fogalmat csak az utdbbi 50-60 évben hasznaljak.
Korébban ezekkel a jelensegekkel, mint az érzelmi kifejezés eszkozeivel foglalkoztak. Az
Otvenes évek Ota a rendszerelmélet Kialakulasaval ugyanigy a jeladas, jelcsere
megnyilvanulasi formajanak tekintek, mint a beszédet. Kutatasok azt bizonyitjak, hogy a nem
verbalis jeleknek sokkal nagyobb szerepe van az érzelmek kimutatasaban, kifejezésében, mint
a verbalis kommunikacionak. Kutatasok szerint a nyelvi, vagyis a verbalis kommunikéciénak
30-35%, mig a nem nyelvi, a nonverbalis kommunikacionak 65-70% a nyelvi dsszetevdinek a
szerepe. Amint lathatjuk, lényegesen nagyobb szerepet kap a nem nyelvi kommunikéacié, mint
a nyelvi, de semmi képen sem szabad elfeledniink, hogy ez a két kommunikacios csatorna
kolcsonds viszonyban 4ll egyméssal és minden esetben tdmogatjak is egymds miikodését
(Fercsik, Raatz, 1999, 56).

Beszélgetés kdzben figyeljik az elhangzottakat, de azt is, hogy a beszélgetd tarsunk
hogyan mondja azokat, tehat folyamatosan dekddoljuk a nem verbalis jelzéseket is. A nem
verbalis kommunikéciét nem vehetjuk Ugy, mint kiegészit6ként a verbalis kommunikacio
mellett, mert kilonbségek vannak koztik. A verbalis csatornat figyelemmel kovetjlk,
megértését tudatosan folytatjuk, addig a nem verbalis jeleket akaratlanul is megértjik, és akar
valaszolunk is rajuk. Tehat a nem verbalis jeleket gyorsabban megértjiik és gyorsabban is
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tudunk rajuk reagalni, hiszen egy mosoly megértése és arra reagalas csak par masodpercet
vesz igénybe.

-z =7

alatdmasztjak a verbdlis kozlésiink tartalmat. A hangsulyozaskor a nem verbalis jelek nem
egyszerien alatdmasztjak a verbalis kozléseket, hanem azokat nyomatékositjak is. Ilyenek
lehetnek példdul a hangszin, a hangerd valtozasa, a figyelemfelhivd gesztusok. A
helyettesitést akkor hasznaljuk, mikor a verbalis jelek helyett valamilyen oknal fogva a nem
verbalis jelzéseket alkalmazzuk. Erre nagyon jé példa, mikor az osztalyteremben dolgozat
irasa folyik, és a pedagdgus észreveszi, hogy az egyik tanuld halkan sig a mellette il
tarsanak. A pedagodgus, hogy ne térje meg a csendet a teremben, csak dsszeborzolja homlokat
és a tanuld6 mindjart tudja, hogy mit gondol a pedagdgus. Tehat a verbalis kozlést
helyettesitette nem verbalis jelzésekkel (N. Kollar, Szabd, 2004, 43).

Gavora (2007, 122), Halakova (2012, 52) a nonverbalis kommunikécié harom szintjét
kalonitik el:

- aparanyelvi (az ember érzelmi allapotara utald beszéd kozben felmeriil6 jelek:
intonacid, hangsuly, sziinetek beiktatésa...) kommunikéaciot,

- a nem-nyelvi kommunik&ciot (gesztusok, testtartas, mimika, szemkontaktus,
fej- és testmozgasok, proxemika...), amelyeket extralingvisztikai jelzeseknek
neveznek,

- és a metanyelvi (lzenetkdzvetités modjara, eredményességere utalo jelek)
kommunikaciot.

5.1 A paranyelvi kommunikacio

A leggyakoribb emberi kommunikacios forma a beszéd, a verbalis kozlés. A verbalis
kozlést kiegészitd, nem nyelvi eszkdozOk vizsgalata, a paranyelv (paralingvisztika)
alapfogalma, vagyis a nyelvi kommunikdcioban részt vevd eszk0zok Osszessége. A
paranyelvet tekinthetjiik kiegészité nyelvnek, amely a beszédben jelentés atadasara képes. Az
irott és a szobeli kozlés kiséréelemei nem mas, mint paralingvisztikai eszkzok. Egyénileg €s
kozosségileg is rendkivil gazdag a paralingvisztikai jelenségek tarhaza.

5.1.1 Az artikulacio

A beszédtevékenység oOsszetett folyamat, élettani és lélektani tényezdk egyarant
befolyasoljak. A beszéd Ilétrejottében a kovetkezd szervrendszerek vesznek részt:
idegrendszer, légzorendszer, emésztérendszer felsé szakasza. A hangképzés szakaszai alapjan
kovetkezoképpen csoportosithatok a beszédszervek: a légzés szervei (tiid6), a zongeképzés
szervei (a 1égcsod, a gége, a hangszalagok), az artikulacié szervei (a toldalékcesd: garat, orriireg,
szajlreq).

A kommunikécié szempontjabdl, a beszédnél harom dolgot kulénboztetiink meg
(Kalhous, 2002, 255-256): a megfelel6 levegdvételt, ami alapja a helyes beszédnek, a helyes
artikulaciot, ami alapja a jol érthet6 beszédnek és a hangképzést. A hang az ember szamara
lehetdvé teszi a kommunikaciot. Az, hogy mennyire tiinik értelmesnek, amit mondunk,
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nemcsak gondolataink mindségén, hanem a légzéstechnikan is mulik (Szabo, 2002, 293).
Kétfajta 1égzéstechnikat ismeriink. Az egyik az élettani, amelynek funkcidja, hogy a tiidon at
elegendd friss oxigént juttasson a vérbe, majd a szervezetbe. A beszédlégzésnek emellett
elegendd levegdt kell biztositania a beszédhez. A két légzésmod elsésorban a ritmusban
kilénbozik egymastol (Szabd, 2002, 293). Barabasi (2008, 41-44) tobbfajta hangképzést
kilonboztet meg. A laza hangképzést, amely abban nyilvanul meg, hogy a beszélészervek
munkéja nem elégséges, az izmok renyhén vesznek részt a hangadasban. Az artikulacié
kidolgozatlan, hangokat, szGtagokat nyelnek el. Art a beszéd érthetéségének. Erdltetett
hangképzest, amikor a beszélészervek izomzata van fokozottan igénybe véve, az izmok
gorcsdsen megfeszilnek. A normalis hangképzés esetén az izmok fesziiltsége kozépszerii, a
beszéd érthetd és figyelmet €bren tartd.

A tanari beszéd legfobb hibaforrasa a helytelen légzéstechnika, melynek a hasinal
gazdaségtalanabb mellkasi 1égzés az oka. Ennek lesz kdvetkezménye a légszomj, a zihal6
légzés, a kapkodd beszéd. Ilyenkor megemelkedik a mellkas, behtizodik a has s a tiiddre
nehezedd nyomas kovetkeztében dsszezarodnak a hangszalagok, a hang kemény, €éles lesz.

A beszédlégzés Iényege: a gyors, erbteljes, hangtalan belégzés az orron és elsdésorban a
szajon at, a kilégzés a levegdt a mellkas mélyérdl folfelé nyomva lassan, hosszan, a beszélt
szoveg felépitéséhez igazodva folyik. A tiidében nincs feszitd érzés, a hangszalagok képesek
a modulalt, arnyalt beszédre. A beszéd hangjait a kilégzéssel képezziik. Ugyelni kell arra is,
hogy a légzés ne legyen tal merev, erdltetett. A pedagogusnak a legkedvezdbb a nagy
levegOmennyiséget szolgaltatd és a test viszonylag szabad mozgasat lehetové tevé vegyes
mélylégzés. llyenkor a rekeszizom, a hasizom és bordakdzi izmok is részt vesznek a
hangképzésben, s a hangszalagok arnyalt hangképzésre lesznek képesek. A beszédlégzésnek
mindig a beszéd tartalmi, ritmikai sajatossagaihoz kell igazodnia. A l1égzés mennyisége legyen
mindig elegendé a mondanivalo-egyseghez. A beszéd kozbeni 6ssze-vissza levegévétel
zavard, nehezen érthetOvé teszi a mondanivaldt, fesziiltség, lampaldz benyomasat kelti a
hallgatoban. A helyes 1€égzés tudatos alkalmazasaval csokkenthetd a lampalaz, szorongas. A
beszédlégzés tokéletesitése egyrészt izommozgasok, szokasok atalakitasat kivanja, masreszt
értelmi jelleglh munkat kdvetel. A pedagdgus beszédének jelentéskifejezd ereje, hatékonysaga
a beszédhez tarsuld artikulacids és akusztikai tényezoktdl is fligg.

5.1.2 A hangeré

A hangképzésnél fontos a hangeré, a hanglejtés, a hangszin. A hang erdsségének
valtozésa (hangerd) lehetdvé teszi a dinamikussagot beszéd kozben. A hangeré a beszéldben
1évo fesziiltség levezetését segiti. Masrészt a befolydsolas hatékonysadganak az emelését is
segiti. A beszédszervek izommilkodésétdl fligg. A hangerd valtozasaival ki lehet emelni az
ujat, a fontosat, érzelmeinket. Halk illetve hangos, tovabba fokozatosan erdsddo illetve
halkul6 alapformarol beszélhetiink. Problémat okozhat a nem megfelelden valasztott hangerd.
A tul hangos beszéd éppagy zavaro lehet, mint a tal halk beszéd. A hangeré valtozasa segiti
kiemelni az Gjat, a fontosat és az érzelmeinket. Beszéd kdzben problémat okozhat a nem
megfeleld hanger6. A hang eréssége és dallamossaga kozott forditott §sszefuggés van. Minél
hangosabb a beszéd, anndl kevésbé dallamos és ezzel romlik hatékonysaga. A hangerd
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mértéktelen fokozasa a beszéd differencidltsdgat rontja. A pedagogusnak meg kell tanulnia,
hogy hangerejét minél gazdasagosabban hasznalja. Mindig a terem meéretéhez kell hangerejét
igazitania, tigyelni kell arra, hogy az utolsé padokban iilék is halljak. Féleg kezdé eléadok
hibdja, hogy mindent fontosnak tartva, mindent egyforman nagy hangerével probalnak
eléadni. Ezt a jelenséget hivja a szakirodalom (Szabo, 2002, 294) dinamikus monotonianak,
amellyel sajnos a besz¢ld az ellenkezd hatast valtja ki a hallgatokbol, mint amit szeretne,
ugyanis untatja és almositja 6ket. A tal hangos beszéd azonban nemcsak a tanulok szamara
kellemetlen, hanem a hangszalak id6 el6tti tonkremenetelét is jelenti, amellett, hogy nem is
hatékony. Erdekesen, meggy6zden csak a hangerénk valtoztatisaval tudunk hatni a tanuldkra.

5.1.3 A hanglejtés

A hanglejtés a beszéd hangmagassaganak valtoztatasan alapul. Elésegiti a mondatok
artikulalasat és az egyes szavak kiemelését. A hanglejtés szorosan kapcsolddik a hangsulyhoz.
A hanglejtés a beszéd hangmagassdganak valtoztatdsan alapul. A hanglejtés az €l6 beszéd
dallama. A beszéd dallama a maganhangzdk és a zonges massalhangzok zenei magassaganak
valtozasaként jon Iétre. Szorosan kapcsolddik a hangstlyozashoz. A beszédet kisérd minden
érzelmi velejard a hanglejtés valtozasdban nyilvanul meg. A hanglejtés valtozasait a beszéld
egyénisége, a beszédszituacié hatarozza meg. A hangle;jtés eldsegiti a mondatok artikulalasat,
értelmezését, egyes szavak kiemelését. Egy bonyolultabb mondat tébb hangfekvesben is
mozoghat a konnyebb érthetdség miatt. Ahova hangsulyt tesziink, ott magasabbrol indul a
hang lefelé, a hangsulytalan részeket alacsonyabb hangfekvésben mondjuk. Kellemetlen az
emelt hangu beszéd, de legalabb ennyire helytelen, ha a lényeges és lenyegtelen mondatrészek
azonos hangfekvésben szédlalnak meg. Hibas gyakorlatként megfigyelhetd a hangfekvés
hirtelen, indokolatlan megvéltoztatasa. Egyre jobban terjed a folfelé "énekl6" megemelt
hangmagassagi beszédstilus, holott a magyar nyelv ereszkedd hanglejtésnek megfeleld
beszéd. Természetesen ez nem jelenti azt, hogy mindig lejtenek a mondatok, hiszen
vesszOnél, vagy kérdésnél (pontosabban a kérdé mondatok egyes tipusainal) felvisszik, majd
hirtelen leeresztjiik hangunkat. Az egyszeru kijelentéseknél feliilrél inditva, a legmélyebben
fejezziik be a mondatot.

5.1.4 A hangszin

A hangszinben kiilonboz6 szituaciok érintettek, a beszél6 kifejezi az akkori érzéseit,
ami kimutatja a fizikai és pszichikai allapotat. A hangszin alapjan az azonos erdsségii és
magassagli hangok megkiilonbozethetdek egymastol.

A hangszin a hang azon sajatossaga, amely alapjan az azonos erdsségii €s magassagu
hangok megkulonboztetheték egymastol. A hangszint az alaphang és a felhangok szamanak
aranya adja. A besz¢éld beszédszervei hatarozzak meg, de a besz¢€ld érzelmei is befolyasoljak.
Az egyénre leginkabb jellemzd beszéd-sajatossag. Tempot, hangerét, lehet valtoztatni, a
hangsziniink azonban rank jellemzd, valtozatlan. A hangszin valtozasai is hirértékiiek
lehetnek, érzelmeket fejezhetnek ki. A hangszin arnyalati gazdagsaga befolyasolja a hangsor
tartalmat, jelentését. A kdzonyds mondanivalonal hangunk "megsziirkiil", az erés érzelmek
esetén "atforrosodik", vagy éppen hideggé, rideggé valik. Az indokolatlan hangszinvaltasokat
kertlni kell, mert a tanulokat megtévesztik, a beszédet modorossa teszik. Bar tudatosan
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alkalmazzuk mindezeket a beszédtechnikai fogasokat, vigyaznunk kell arra, hogy hangunk,
stilusunk természetes maradjon, ne ¢€rzédjék rajta affektalas, modorossdg, mesterkéltség.
Minden pedagdgusnak feladata, hogy sajat beszédstilusat adottsagai, lehetdségei ismeretében
kialakitsa. Az dnismeret alapjan azokat a technikai megoldasokat kell valasztanunk, amelyek
meg is valdsithatok, azokat a képességeinket kell fejleszteni, amelyek a leggazdasagosabban,
a legnagyobb hatéasfokkal fejleszthetok. Természetesen sajat lehetdségeink fejlesztése mellett
fontos tanuldink fejlettségének figyelembe vétele. Alkalmazkodnunk kell az & igényeikhez,
nyelvi kultarajukhoz oly moédon, hogy azok fejlesztésérél nem mondunk le.

5.1.5 A hangsuly

A jol érthet6 beszéd tovabbi fontos feltétele a helyes hangsulyozas, a beszédtempo és
a beszédszlinet. Barabasi szerint (2008, 41-44) a hangsuly helyét a kovetkezd tényezdk
hatdrozzdk meg. Az értelem, amely a kdzlés szempontjabdl nagyon lényeges, az érzelem,
amelynek a mondanivalé kiemelésében van fontos szerepe és a ritmus, amely kiegésziti az
értelmet és az érzelmet. A magyar nyelvnek sajatossaga a nyitott szajjal valdo "hangzos™
beszéd, amelyet megfeleld szajnyitassal, hangszalagmiikodéssel, ajakmozgéssal érhetiink el.
Ennek segitségével megerdltetés nélkiil is jol hallhatova valik beszédiink. A ritmikus,
hangsulyos beszéd konnyebben érthetdvé, kdvethetévé teszi a tanari magyaradzatot. Mindig a
Iényeges, fontos informéaciot kell nyomatékositani. A magyarban rendszerint a mondat
értelmétol fligg, mely szén, szavakon van a hangsaly. A hangsuly rovidebb, hosszabb
szakaszokra bontja a mondatot, amelyeket azonban ugyanannyi id6 alatt mondunk altalaban
ki. A magyar beszéd ritmusat a hangsuly teremtette szakaszok kiegyenlitddése biztositja.
Helyes hangsulyozas esetén beszédiink ritmikus, koOvethetobb, érthetobb. Egyarant
kellemetlen a szajbaragd, tualhangsulyozott és a monoton, hangsulytalan beszéd. Nem
mindegy, hogy beszéd kdzben mit hangsulyozunk akar ritmikailag, akar értelmileg. A
pontatlan, helytelen hangsulyozas akar félreérthetévé, érthetetlenné is teheti mondanivalonkat.

5.1.6 A beszédtempo

A beszédtempd nemcsak a megértésre alapszik, hanem a szavak segitségevel a
sebesség megvaltoztatasanak keépességére is utal egy konkrét szituacioban. A beszéd
gyorsasagat befolyasolja a beszél pszichés sajatossaga. A szomoru ember beszédtempdja
altalaban lassabb, az érzelmileg felhangolt emberé viszont gyorsabb. A beszéd gyorsasagat az
egységnyi iddtartam alatt kiejtett szotagok szdmaval mérjiik. Minél kevesebb idd jut a hangok
képzésére, annal gyorsabb a beszéd. A beszédsebesség az adott nyelvre, az adott helyzetre
jellemz6é. A magyar nyelv sajatossaga, hogy viszonylag lassi. Masodpercenként 3-4 szdtagot
ejtlink ki. A megfeleld temp6 is befolydsolja a beszédet, hiszen ha tul gyors, nehezen
kovethetd a mondanivald, ha til lasst, szinte elaltat. A gyors beszédtempora jellemzd, hogy
az artikulacios mozgasok gyorsak, a beszéd kozbeni sziinetek rovidek, hatarozottak. A beszéd
gyorsasagat befolyasoljak a beszéld pszichés sajatossagai, temperamentuma. Az érzelmek
szintén tliikr6z6dnek a tempoban. Az érzelmileg felhangolt ember beszéde altalaban gyorsabb,
a szomoru, lehangolt emberé pedig lassabb. Az élénk szellemi tevékenység esetén éppugy
eléfordulhat a gyors tempoju beszéd, mint a szdszatyar Osszerendezetlen mondanivaldju
embernél. Mind a gyorsitas, mind a lassitas azt érzékelteti, fontos mondanivalé kdvetkezik a
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beszédben. Az érdeklddés felkeltésének és ébrentartdsdnak, a mondanival6 tagoldsanak fontos
beszédtechnikai eszkdze: a tempovaltas, a hangeré modositasa, a magassagbeli valtas. A
pedagogusnak alapvet6 feladata, hogy nyelviinkre jellemzé beszédtempdja alakuljon ki, igy
elkertilhetové valik a tul gyors tempoji (a hadaras), illetve a tul lassi tempoji beszéd (a
monotdnia). A gyakorlat, a megszokottsag lehetové teszi, hogy a tempd valtoztatdsaval
beszédiink kifejez6bbé valjon. A hatasos beszéd keriili a tal gyors, vagy renyhe, docogds
tempot. A Iényegtelen részeket gyorsabban, a Iényegeseket lassabban kell ejteni, tanacsolja
Szab6 (2002, 296).

5.1.7 A beszédszlinet

A beszédfolyamat fontos része a szlinet, ezért hivjuk beszédsziinetnek. Kapcsolatban
van a szérenddel és a hangsullyal. Tipusai a belégzési szlinet (segiti a levegdvételt),
hezitaciés sziinet (amikor a beszél6 pedagdgus keresi a szavakat), felhivasi szlinet (a
hallgato fél figyelmeének felkeltése) és a kifejezé sziinet (hataskeltés szerepe van). A sziinetek
lehetnek hosszuak és rovidek. Ez altal a beszéd kifejezésekre van bontva. A szlinet a
beszedfolyamat fontos resze. A belégzési sziinetnél vigyazni kell, hogy ne akkor torténjen,
amikor éppen a rossz levegévétel miatt kifulladt a beszéld, vagy elveszitette a beszéd fonalat.
A hezitacios sziinet karos, mert megtori a folyamatot, s rdadasul néha szotagismétlésben,
"00"-zésben, toltelékszavak hasznalataban is megnyilvanul. A felhivasi és kifejez0 sziinet
mindegyike jol hasznalhatdé. Alkalmat adnak az elmélyiltebb gondolkodasra, illetve az
érzelmi atélésre. A sziinetek elhelyezkedésiik alapjan lehetnek: eldsziinet (allhat az uj
gondolat, a hangstlyos rész el6tt), utosziinet (lezar egy megel6z6 beszédszakaszt), sziinetpar
(amikor egy el6 és egy utdsziinet zar kozre egy részt). EQy-egy sziinet (hatas, vagy ritmikai)
eldadasba valé beiktatdsa mindenképpen hatékony, de az indokolatlanul sok sziinet
megtorheti az el6adas ritmusat, kizokkenti a tanuldt, széttordeli a gondolatot. A helyes
beszédsziinetek kialakitasa kiilonosen a magukat nehezen kifejezd, esetleg beszédhibas
gyerekeknél nagyon fontos. A kezdd pedagéogusoknak nagy segitséget nyujt, ha megtanuljak
ugyesen alkalmazni a szlineteket.

A paralingvisztikai eszk6zok kozott, féleg a pedagogiai kommunikacié
vonatkozasaban emlitést érdemelnek még ezek a jelzések: a szlinetek toltete, a beszédhossz, a
beszéd pontossaga. A szlinetek akusztikus toltetét illetéen lehet a sziinet csenddel kit6ltve,
vagy akusztikus készséggel is. Mindkett6 helyzetnek megvan a sajat 0szto képessege.

Nem elhanyagolhatd a beszédhossz sem, ami segiti a beszédet abbol a szempontbdl
elemezni, melyik fél beszél tobbet, illetve kevesebbet. Kiolvashatd beldle az esetleges
dominancia, vagy kommunikacios szubmisszivitas (alarendeltség), vagy akar érdektelenség,
unalom.

A beszéd nyelvtani szabalyokhoz igazod6 pontossaga szempontjabdl nagyon fontos,
hogy a kommunikald felek a legkevesebb hibat kdvessék el beszéd kdzben.

A pedagdgus nyelvi kifejezésével kapcsolatban alapveté kovetelmény, hogy tisztan,
vilagosan, érthetden, a tanulok fejlettségének megfelelden, a nyelv szabalyainak szem eltt
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tartasaval beszéljen és irjon. Torekedjen a szines, erételjes, tomor, szuggesztiv eléadasmodra,
mondandéjat megfeleléen intonalja, artikulaljon helyesen.

Milyen - a nyelvhelyesség szempontjabdl - fontos feladatokra kell a leendd
pedagogusoknak felkésziilnie? A beszédet nem 6rokoljuk, hanem kdrnyezetiink segitségével
elsajatitjuk. Sajnos, ha ez a beszédkornyezet nem megfeleld, sziikség lehet a korrekciora. A
beszédhibak (hacsak nem oroklott sajatossdgokrol van sz4: rossz hanganyag, szabalytalan
fogsor... ) javithatok. A beszédhibdk egyik csoportjat a hangképzés (artikulacio)
rendellenességei alkotjak. Ezek a hanghibdk lehetnek torzitasok, hanghelyettesitések pl.:
selypesség, az "r" hibas képzése, az orrhangz6s beszéd, magan és massalhangzok helytelen
ejtése... A beszédhibak masik csoportja a beszédritmus zavarai nyoman keletkezd hadaras,
dadogas. Emellett beszélhetlink olyan beszédzavarokrol, amelyek rossz szokasként vannak
jelen: helytelen beszédlégzés, a szovégi hangok elnyelése, mormolt ejtés, hangzokihagyas, a
"zart szaju" beszéd stb..., mind javithato.

A taniténak a hangjan kivil még szamos méas eszkdze van mondanivalojanak
tdmogatasara, Uzenetének hatasos kozvetitéseére. A szavakra alapozott nyelv, illetve a
vokalizaciok mellett ugyanis még a testével, kezével, szemével, arcjatéekéval is kommunikal.
A tanit6 ugyanis torekszik arra, hogy nonverbalisan is megértesse magat.

5.2 Az extralingvisztikai jelzések

A legtébb nonverbalis kommunikacio az emberi testtel van 6sszefiiggésben. Amikor
az emberi test kommunikal, azt testbeszédnek nevezzik. A testbeszed felfedezésével
megtanuljuk felfedezni masok igazi erzéseit, és hogy sajat gesztusaink mit arulnak el rélunk,
azt jobban megerthetjiuk. Technikai vagy akadémiai szovegekben a testbeszédet nonverbalis
kommunikacionak nevezik. A beszédnél gyakran arulkoddbb a testbeszéd, mert jobban felfedi
a kerdeses személy érzéseit és gondolatait. Az igazi reakcioink elrejtéséhez sokan
hozzéaszoktunk ahhoz, hogy valami nyilvanos cselekvésbe fogunk, de gesztusaink kénnyen
elarulnak minket. Ha a gesztusokat beszéd kiséri, gesztikulalasnak nevezziik. A keziinkkel, a
karunkkal, a fejlinkkel, amelyekkel tUzeneteket visziink végbe, azt gesztusnak nevezzik. A
gesztusok kozponti szerepet toltenek be a testbeszédben. A ,,gesztus” sok mindent takarhat,
ezert a testbeszédben érdemes kategdriakra osztani. Ide tartozik a gesztikulacio, amelybe a
beszédet kiséré gesztusok tartoznak, a szandékos gesztusok, amelyet szandékosan hasznalunk
beszéd helyett, és az Onkéntelen gesztusok, amelyek tudatalattiak. A tudatos gesztust
hasznalhatjuk beszéddel és beszéd nélkil és igy valhatnak gesztikulaciéva vagy szandékos
gesztussa. Példaul az eléremutatdé mutatoujj aldtdmaszthatja a beszédet. Hasznalhatunk még
néhany gesztust tudat alatt vagy szandékosan, és igy azok szandékos vagy Onkénytelen
gesztussd valnak. A testbeszédiinkon keresztiil az egyik legfobb tényezd az, hogy
megismerjuk személyiségiinket, érzelmeinket és véleménylinket és a testbeszéd nem
egyszerlien érzelmet és hozzaallast fejez ki egy gesztussal. Egyaltalin nem egyszeri a
megfejtése, €és a test jelei nem Oonmagukban, 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 mozgasara gondolnak.
ValGjaban a fejjel vagy a végtagokkal nem minden testbeszed all kapcsolatban. Pontosabban
véve a gesztusok, testmozdulatok, a testtartdas, a mimika és a tekintet is a testbeszéd
tartozékai, amelyek nemcsak a beszéd fontos elemei, amelyek érzelmi jelentést tovabbitanak,
hanem az informacié befogadasdnak a jellegér6l is visszajelzést adnak. Ide tartozik a
szemkontaktus, a szemdldokmozgasok, a testhelyzet is. A kinezikanak létezik egy sajatos aga
is, amely a beszédalkotas kdzbeni testmozdulatok vizsgélataval foglalkozik. A torok, az
ajkak és a mellkas mozgasa nélkiul nem tudnénk artikuldlni hangokat, és a beszédet
izomfesziiltség és a test mozgdsa koveti. Ezt a kutatési iranyzatot kinesztetika néven
ismerhetjik.

A gesztusok

A gesztusok lehetnek tudatosak, de tudattalanok is. Kitlintetett szerepiik abbdl adodik,
hogy valamennyi nem verbalis kommunikaciés csatorna koziil a gesztusok hordozzak a
legtobb egyezményes jelet. A gesztusok nagyon sok zavarjelet is hordoznak. A kezek és azok
mozdulatai érzékenyen tiikrozik a beszéld érzelmi allapotat. A kézzel torténd gesztusok
lehetnek pozitiv hatasuak, amikor a tenyeér felfelé van forditva, semleges hatasuak, amikor a
tenyerek parhuzamosan vannak elhelyezkedve, és a negativ hatasu kéztartast a lefele, vagy a
partner felé forditott tenyér jelzi.

A fej- és kézmozgéasokkal, fejezzlk ki, ha a kommunikécié folytatasat, megszakitasat,
a mondott tartalom magyarazatat kérjik. Ilyen jelekkel adjuk tudtara a masiknak, hogy szolni
kivanunk. Ha példaul a tanar bdlint, vagy megrazza a fejét, az a tanulok szamara azt jelzi,
hogy a tanar most valamit helyesel vagy helytelenit. Ugyancsak egyértelmii jelzés, ha az
asztal mogott Ulve a tanar egy tanuldra ranéz és karjaval hivé mozdulatot tesz. De a gesztusok
tudatos hasznalatdhoz tartozik az is, amikor a tanar a dolgozatiras kdzben az éppen
,,puskazashoz” késziil6d6 tanuldét a mutatoujjanak a feltartasaval és karjanak mozgatasaval
feddésben részesiti, igy igyekezvén eltantoritani a szandékatdl, vagy amikor a tanar az
osztalyterembe belépve a kinyujtott karjanak lefelé mozgatasaval jelzi, hogy mindenki tljén
le. A gesztusok masik része nem vagy alig tudatos. Ha példaul magyardzat kozben a tanar
mind slirlibben gesztikuldl, ez azt jelzi, hogy mind jobban belemelegszik, érzelmileg
bevonodik a témaba. Ilyenkor a tanuld mintegy réérez a tanar érzelmi allapotara, akinek a
lelkesedése fokozatosan és észreveétlendl atragad rd. Az érzelmi rezonancia aztdn mar nem
engedi eltérulni a figyelmét, akaratlanul is egyttt gondolkodik vele, hiven és szivesen kdveti
6t azon az Uton, amelyen immaron egyiitt mennek.

A testtartas (poszturika)

A gesztusokon Kivil nem verbalis mozgasos csatorna a testtartas is. Viszonyt,
allaspontot, szubjektiv értékelést fejez ki (Buda, 1986, 99). A testtartas is lehet tudatosan
szabalyozott vagy akaratlan. A testtartas tudatos szabalyozasa szerephelyzetekhez kotott és a
szocialis normak hatarozzak meg. Mint ahogy a tanar sem engedhet meg maganak akarmilyen
testtartast az osztalyteremben — példaul nem teheti fel a két labat az asztalra, vagy nem
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ereszkedhet négykézladbra —, ugyanlgy a tanuldktdl is elvart viselkedés, hogy egyenesen
uljenek a padban és ne forogjanak vagy bukjanak le a pad ala. Tanar, ha a tanuléra koncentral,
ezt kifejez6en nemcsak a tekintete raszegezésével teszi, hanem a testtartds megvaltoztatasaval
is, az odaforduldssal. Az odafordulas foka és jellege viszonyjelz6 értékii kommunikacio lehet.
Az odafordulas lehetdvé teszi a latdészogon vald valtoztatast és valosziniileg a résztvevok
kdzotti tavolsag megvaltoztatasat is eredményezi.

A testtartasok elvardsokon keresztiil torténd meghatarozottsagara kiilondsen jo példa a
dolgozatiras: a tanar pontosan tudja, hogy ilyen alkalmakkor milyennek kell lennie a tanulék
testtartasanak, s ha ettdl eltérést tapasztal, az adott tanulot megkiilonboztetett figyelemben
részesiti. A tanuldk egyenes testtartasa és testiik enyhe mozditasaval a tandr mozgasanak a
kdvetése mar nem ennyire megitélhetd, hiszen valodi odafigyelésbdl is adodhat, de az is
el6fordul, hogy csupan latvanyos megfelelni akarast takar. A tapasztalt tanar a kiilonbséget
abbol veheti észre, hogy a tettetett testtartads tulzott formaban valésul meg, mintha csak
felszolitana a tanart a tanuld viselkedésének az észrevetelezésére és pozitiv méltatasara.

Az akaratlan testtartasok valodi érzéseket, viszonyokat és veleményeket kozvetitenek.
Példaul a tanar kissé el6rehajlo, ellazult testtartasa elfogadd attitiidot sugall a tanulok
szamara, mig a hatravetett fej és a hatrahajlo testtartds inkdbb az érzelmi tavolsagtartast
tikkrozi. Ha a tanar azt latja, hogy adott tanuld a szokésatdl eltéréen lehorgasztott fejjel,
magaba roskadva Ul a padban, akkor joggal kovetkeztet arra, hogy a tanulét valami bantja,
valamin nem tudja tultenni magat. Feleléskor sok tanulé enyhén gérnyedt testtartast vesz fel,
ami legtdbbszér — az allandonak tekinthet6 alarendelt poziciot leszamitva — a tudasbeli
bizonytalansagb6l és a kovetkezményekt6l valo félelembdl szarmazik. De vannak olyan
tanuldk is, akik a tanaraik eziranyu tapasztalatait tudatosan a maguk javara igyekeznek
forditani: alaposan felkésziilnek az oOrara, majd ha kihivjak Oket felelni, elébb a gornyedt
testtartasukkal igyekeznek elhitetni, hogy tudasuk igencsak hézagos, aztan ragyogo feleletet
vagnak Ki, kihasznalvan a gornyedt testtartas alapjan vart és a ténylegesen nyujtott produkcid
kozotti kontrasztot.

A pedagdgusnak magabiztossagot, erét kell kifejeznie testtartasaval anélkil, hogy
merevséget, tavolsagot éreztetne. Kilondsen fontossd valt ez korunkban, amikor terjed a
lezser, nyegle, 6sszerendezetlen testtartas a fiatalok kdrében. A pedagogus sajat példajaval
segitheti ennek elutasitasat. Az "aktiv" allas jellemzdje, hogy egyenesen allunk, teststlyunk
egyforman oszlik meg a két labon, vallunk egyenes. A pedagdgus, Kivételes eseteket
leszamitva, allva tartja az orat. Legalabb két okot lehet talalni, miért tesz igy. Az all6 ember
dinamikussagot, aktivitast szimbolizal, mutatja az érdeklddést és a tiszteletet is a hallgatdsag
felé. Az il6 ember kevésbé dinamikus, kevésbé lehet figyelni ra. Beszédtechnikai okokbdl is
fontos az allo testtartas. Allva és felemelt fejjel, fizioldgiai okokbol sokkal jobban lehet
beszéIni, mert a hangszinre és a hangerdre is hatdssal van, tanacsolja Szab6 (2002, 294).

A tekintet

Osztélytermi koriilmények kozott a tekintet legnagyobb jelentésége abban all, hogy a
tandr ezen keresztll észleli az éppen tanitott anyag megértésének a kovetését. Az ,iires”,
merev tekintet arra figyelmezteti, hogy az elmondottakat meg kell ismételnie, tdbb konkrét
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példaval kell aldtdmasztania, vagy egyszeriibben kell megfogalmaznia. A nyilt, csillogd
szemek viszont azt jelzik, hogy nyugodtan folytathatja tovdbb a magyaradzatot. A tekintet
érzelmeket és attittidoket is kozvetithet. Annak is jelentdsége van, hogy mennyire éles vagy
tompa, meleg vagy hideg, érdekl6dd vagy kozombds, tavolsagtartd vagy bizalmas, elfogado
vagy elutasitdé a nézés. Kiilonos erdvel fejezi ki a tekintet a rokonszenvet, ellenszenvet, a
magabiztossagot, a szorongast. Minthogy a tapasztalat szerint a gyakori szemkontaktus és a
tekintet hosszas elidozése a szimpatia jele, ha a tanuld ezt tapasztalja a tanar részérol, akkor
ugy érzi, hogy a tanar elfogadja és kedveli 6t. A tanuldk igénylik is a gyakori szemkontaktust,
s kellemetleniil érinti 6ket, ha ezirAnyu igényeik nem teljesiilnek. Kimondottan viszolygast
kelt bennik, ha a tanar beszéd kdzben nem néz rajuk, hanem mondjuk kinéz maganak egy
sarkat a tanteremben és ahhoz intézi a mondandojat, nem beszélve arrol, hogy a tanar részérdl
torténd szemkontaktuskeriilés, az allando félrenézés a rendbontdsoknak is taptalaja lehet. A
legtobb tanar elébb-utdbb felismeri a tekintettartas szerepét és tudatosan torekszik arra, hogy
az 6ran minden egyes tanuldval tébbszor is szemkontaktust Iétesitsen.

Leginkabb a kezdd tanaroknak jelenthet problémat a szemkontaktus tudatos iranyitasa,
hasznalata. Ezért Zrinszky (2002, 86) a kovetkezOket tanacsolja:

- Mmiel6tt a tanar megszolalna, lassan jartassa korbe tekintetét, és gylijtse Ossze a
résztvevok viszontpillantasait, ily modon létesitsen kapcsolatot mindenkivel,

- pillantasat balrol jobbra koroztesse (ami megfelel kultarank f6 nézési-olvasasi
irdnyanak,

- az egyes tanulokkal csak rovid idejii szemkontaktust tartson fenn, tal mélyen ne
nezzen senkinek a szemébe,

- mialatt beszél, keressen ki egy pozitivan reagalo tanuldt, akinek jelzései pozitivan
hatnak a tanarra,

- fontos az dsszes résztvevo gyakori szemmel valé megszdlitasa.

Hasonlo igényei azonban a tanarnak is vannak. A tanar szamara sem kellemes, hogy
mikozben a tekintetét a tanuldkra iranyitva beszél, azok elkapjak a magukét és masfelé
nézegetnek, mert ugy érzi, hogy ,pillantasra sem méltatva” elutasitjak. A ,,szar6s” tanari
tekintet idonként helyénval6 lehet, ha annak funkcidja a pillanatnyi rendreutasitas, de gyakori
alkalmazésa az 6rokdsen gyanakvo, bizalmatlan ember képzetét keltik a tanulékban, aki csak
a rosszat feltételezi roluk.

A mimika

A mimikai kommunikacioban a jelzéseket a szem és a szaj koruli izmok finom és
Osszerendezett mozgasai keltik (Buda, 1986, 89). Ezért a nonverbalis kommunikacio
tanulmanyozasakor fontos szerepet kapnak a szemek és az arckifejezés. Az arc
kommunikaciojat mimikanak nevezzik. A szem irdnyitasa masok tekintetére, azaz a
szemkontaktus az arc fontos kommunikacios eszkoze. Informéaciét jelent szdmunkra a szem
elhelyezkedése az arcon, a pupilla nagysaga, az izmok helyzete, amely a tekintet mindségét
adja meg, valamint a szemkontaktus gyakorisaga ¢és ideje. A partnerek az id6 30 — 70
szazalékaban tekintenek egymasra egy interakcid soran. A partner részér6l az eltakart szemek
azt a jelzést sugallja, hogy el akarja keriilni a szemkontaktust. Kiilsé szemléldben az alland6
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tartds arckifejezések, személyes tulajdonsagga forditoédnak le. A mosoly minden ember fontos
kommunikacios eszkdze. A mosoly terjedhet Kis és félmosolytdl akar nevetésig is, de minden
esetben a pozitiv érzelmek, az lidvozlés jelzésére szolgdl. A szitudcioba nem ill6 mosoly
tolakodasnak hat és visszatetszést ébreszt.

A mindennapi kommunikacios szitudciokban nehéz elkildniteni a tekintetet és a mimika
megnyilvanuldsait. A tekintet a mimika szerves része (Buda, 1986, 93). A mimikai
kommunikacio szerves része a pupilla, amely heves emécidk hataséra kitagul.

A pedagogus feladata, hogy arcizmai tudatos mozgatdsaval — a mimikai kozlés
felfuggesztésével, vagy éppen szabadjara engedésével, ndvelje tanari, emberi hatékonysagat.
Elényos, ha a pedagégus mimikaja élénk, lelkesult. Arcjatékunk anndl gazdagabb eés
oldottabb, minél jobban azonosulunk mondanivalénkkal és tanitvanyainkkal.

5.2.2 A proxemika

A proxemika azt vizsgalja, hogy milyen kommunikacios lehetéségek rejlenek a tér
hasznalataban. Halédkova (2012, 56) a proxemika keétfajta dimenzidjat kilonbozteti meg. A
proxemika horizontalis dimenziojat a kommunikalo felek egymastél valo tavolsaga adja,
mig a proxemika vertikalis dimenzidjat a szemek magassaga hatarozza meg. A proxemika
horizontalis dimenziojat tekintve négyfajta tavolsagok kiilonbdztet meg. Az intim tavolsag,
ami 45 cm-nél kisebb. Ebben a tavolsdgban az egymashoz érzelmileg nagyon kozel allo
személyek lehetnek. Ez jellemz6 a partnerekre, a sziilo-gyermek kapcsolatra, hdzastarsakra.
Ami a nyelvi kifejez6eszkdzok hasznalatat illeti, ebben a zondban kommunikalok altaldban
szavak nélkil is megértik egymast, a kommunikaciéjukban dominal a taktilika, a testi érintés.
A személyes tavolsag, ami tavolsagban kifejezve 45 — 120 cm. Ezt a tavolsagot tartjak
példaul a baratok, ismerésok, ha kézfogast alkalmazunk. A személyes zonaban allo partnerek
kommunikaciojara a laza, kotetlen, nem formalizalt beszéd és annak stilusa a jellemz6. Batran
hasznalhatoak a szlengek, az argd, az egyéb nonverbalis (extralingvisztikai) kifejezok is, mint
példaul a gesztikulacio. A tarsadalmi tavolsag, ami tavolsagban kifejezve 1,2 — 3,5 m. A
tarsadalmi tavolsagot betartdé szemelyek kommunikacioja hivatalos nyelvi eszk6zok
alkalmazasaval torténik, a kommunikacido témaja kotott, erds szabalyok irdnyitjak. A
partnerek, akik lehetnek példaul iizleti partnerek, fénok és beosztott, altalaban a nyelvi
kifejezOeszk6z0k haszndlatat részesitik eldnyben, a térbeli mozgas, gesztikulacio és egyéb
extralingvisztikai jelzések nem preferaltak. A kozéleti tavolsag, ami tavolsagban kifejezve
3,5 — 7 m vagy nagyobb, a tanar-tanulé kapcsolatra, az iskolai szituacidkra érvényesek
leginkabb. A kommunikacios kapcsolatra jellemzdek a pedagodgiai kommunikacio eddig
ismertetett szabalyai, megjelenitési formai, eszkdzei.

A tapasztalatok szerint a tanulok tantermi helye jelentés mértékben kihat az orai
aktivitasukra. A hagyomanyos tanteremben — ahol két vagy harom oszlopban helyezkednek el
a tobbnyire kétszemélyes padok — az els6 sorokban iil6k jobban részt vesznek az oOrai
munkaban, mint a hatul iilék. Amennyiben a tanar az elsé sor el6tt, kozépen tartdzkodik,
gyakran egy Un. részvételi haromszog (Halakova, 2012, 57) avagy az aktivitas zondja,
alakul ki, amely az elsé sorban és a kozépsd oszlop masodik-harmadik padjaban {il6kbdl
tevodik Ossze. Hasonld haromszogek alkalmilag az osztdlyterem mas részein is
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kialakulhatnak, ha a tanar hosszabb ideig a tanterem egy adott pontjan id6zik. Az ettdl a
ponttol tavolabb ilok kevésbé érzik magukat érintettnek, kevésbé érzik magukat felszélitva az
oOrai tevékenységre. Ha viszont a tanar valtoztatja a helyét és az éra folyaman a tanterem tébb
pontjan is elidézik, el tudja érni, hogy ezekbdl az alkalmi haromszogekbdl senki ne maradjon
ki. A megfigyelések szerint az olyan tanar orajan, aki az ora tulnyomo részében az elsd sor
elott 1évé tanari asztal mogott il vagy all, kisebb az aktivitas, kevesebb a beszélgetés, a
kommunikaci6é foleg a részérdl torténd egyoldali kozlésre korlatozodik, mig annal, aki a
helyét elhagyja és a tanulok kozott mozog, aktivabbak a tanulok és az eldadéas helyett a
beszélgetés dominal.

5.2.3 A taktilika

Taktilikanak nevezzik az érintés kommunikacios célokra valo felhasznalasat. Az
érintés Udvozlést, nyomatékossagot és lelkiallapotot fejez ki. Az ember sziiletése pillanatéatol
kezdve hasznélja és felismeri az érintést. Az érintés nonverbalis (izenetkdd, amely
segitségével kifejezheté hatalom, érzelem ¢és allapot. Az érintés igénye valtozhat
személyenként sot kulturanként is. Az osztalyteremben a tanar-tanulo kozotti érintés csak
elvétve fordul el6, mert az érintés altalaban olyan foku intimitast feltételez, ami a formalis
helyzettel nem egyeztethetd Ossze. A tanar részérdl torténd megérintés csak akkor
helyeselhetd, ha a tanul6 erre igényt tart.

5.2.4 Az olfaktorika

Az olfaktorika (olfakcio — latin eredetii sz6 az orvosi terminoldgiaban szaglast jelent)
a vegyi hirkozlést jelenti. A vegyi hirkdzlés a kommunikacio legprimitivebb formaja, de a
legmagasabb rendii élolényeknél is taladlkozhatunk veliik. A szagjelek eldnyei, hogy kis
mennyisegben és tavolrdl hatnak, hatasuk tartés és minden akadalyon képes athatolni. Az
allatok altal a hirkdzlésben hasznalt szagjeleket feromonoknak nevezziik, ezek nem
hormonok.

A szagok nyelve (olfaktorikus hirk6zlés) nagyon elterjedt az allatvilagban. Igen sok
rovar ¢és emldsallat rendelkezik éles szagloérzékkel, s megfeleld illatanyag-termelé miriggyel.
Ezeket az anyagokat, feromonokat fel is hasznalja a kommunikaciora, kozlésre.

A feromonok egy bizonyos faj egyedei kozott hatd belsd elvalasztasti mirigyek altal
kivalasztott jellegzetes szagu kémiai anyagok, amelyek szaghatdsukon keresztil fejtik Ki
aktivitasukat. A feromon fajon beluli kommunikaciora hasznalt kémiai vegyulet. A
feromonok érzékelése szajon keresztil, izleléssel vagy a szagfelfogd késziiléken szaglassal
torténik.

A feromonok sok rovar-, lepkefaj életében ugyanazt a funkciot toltik be, mint a
madaraknal a parkeresd ének, azzal a kiilonbséggel, hogy ebben az esetben a ndstények adjak
le a hivojelet. A fajukra jellemzd feromonok, mivel kis molekuldjuak, gyorsan és nagy
tavolsagra eljutnak, s odacsalogatjadk a himeket. A himek olyan érzékenyek, hogy
kdbcentiméterenként néhany molekula elég ahhoz, hogy érzékeljék, s ezért kilométeres
tavolsagbodl is megérzik a ndstény jelenlétét. A szaganyagok nagyon fajspecifikusak, minden
faj csak a sajat nostényének illatara reagal — a rokon fajokéra nem -, s igy nem fordulhat el6 a
nemkivanatos fajkeveredeés.
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A hirkozlésben szagjeleket hasznal6 allatok gy kilénbdztetik meg a szagokat, mint
ahogy az emberek az ismerdsok hangjat.

Az embereknél is kimutattdk, hogy vannak kommunikdcids szaglasi lehetdségek. Az
egyik vizsgélat a minden szaghatastol megfosztott emberekrdl (sajat, férfi, nd felismerése), a
masik vizsgalat a csecsemé-anya kapcsolatabol von le kdvetkeztetéseket.

Egy érdekes jelenséget szeretnénk bemutatni. Tekintsiik azt a meglehetdsen szokvanyos
esetet, hogy ketten talalkoznak és beszélgetnek. Majd egy id6 mulva azt lehet észrevenni, hogy
egyik6jik kissé hatrabb 1ép, elhtizodik. A masik viszont igyekszik az el6z6 tavolsagot Ujra
beallitani és ezért kozelebb 1ép. Es a torténet szinte észrevehetetleniil tovabb folytatodik. A
térbeli viszonyok alakitdsanak igénye kettejik kozott nyilvanvald. Kettejik beszélgetése
kozben folyik még egy masik beszélgetés is a térbeli tavolsagok (proxemika) nyelvén, amely
egyezkedést jelent kettejiuk viszonyanak jellegét tekintve. Ezt a jelenséget hivjuk proxemikai
tancnak, amelynek alapja lehet a két kommunikald partner személyi zondjanak eltéré
felfogasa, vagy a jelenség kapcsolddhat az olfaktorikahoz (a partnerek kozil az egyik nem
kedveli a masik illatat).

5.2.5 A kronemika

A kronemika azt vizsgalja, hogyan hasznaljuk kommunikacios célokra az idét,
masrészt azt, hogy hogyan kommunikal maga az id6. Az id6t mint szimbolumot alkalmazzuk,
példaul ha wvalakit szandékosan megvarakoztatunk. Az id6 nem iizenet, tehat nem
manipulacids eszkoz. Ezt biologiai idének nevezziik.

A formakban és a targyakban 1évé szimbolizmust a kommunikacié egy tipusanak
nevezhetjik. Ezt a nonverbalis folyamatot ikonikanak, a szimbolumokat pedig ikonoknak
nevezziik. Az ikonok kére nagyon tagas, magukba foglaljak az emblémakat. Ilyen ikonok a
vallasi szimbolumok, a zaszlok, vagy a ruha, amely a divat szimb6luma.

5.2.6 A kulturalis jelzések

A megjelenés elemei, az o6lt6zkodés, a hajviselet, a kiegészitd diszek, egyenruha,
jelvények részei a nonverbalis kommunikacionak (Buda, 1986, 106). Az ilyen jelzéseket
szoktdk emblematikus, vagyis jelvényszerii jelzéseknek is nevezni. Ezek a jelzések valami
egyértelmiit fejeznek ki. Egy résziiket tudatosan valasztjuk, jellemzd rank. Egyéniségiinkre,
stilusunkra vonatkozd jelzésekként foghatjuk fel mindezt. Ugyanagy mi is kapunk
tanuloinkrol informaciokat az 6 kulturalis jelzéseik alapjan. Buda (1986, 106) szerint egyedul
az sz6l a kommunikéacié ellen ezek esetében, hogy ezek statikus jelzések, a személyiséget az
egész interakcid soran, sokszor az interakcid egész sorozataban jellemzik. Hianyzik bel6le
mindaz, ami az izomcsoportok jelgeneralé mozgasaval kapcsolatos, rovid ideig tartd, sokféle
valtozatot mutaté nonverbalis kommunikacionak a velejaroi.

5.3 A nonverbalis pedagdgiai kommunikécio vizsgalata
Még ma sem teljesen tisztazott, hogy milyen mddszerekkel kellene az osztalytermi

nem verbalis kommunikaciot kutatni. A 70-es évekig a kutatasok laboratériumi kérilmények
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kozott és laboratoriumi eszkdzokkel folytak. A semmitmondd eredmények miatt azonban a
kutatok mindinkdbb az ,jigazi” tanitdsi ora felé fordultak és a természetes megfigyelést
kezdték elonyben részesiteni. A nem verbalis kommunikaciot ilyen vagy olyan kategorizalas
alapjan csatornakra bontottak és ezeket kilon-kilon probaltak megfigyelni. Ma mar tudjuk,
hogy nem annyira a diszkrét viselkedések, mint inkabb ezeknek az adott kontextusban
megjelend mintazatai, illetve a mintazatok funkcidi illetve jelentései a fontosak. Tudatositani
kell kdzben, hogy a nonverbalis kommunikacié szorosan egybefiigg a szébeli, verbalis
kommunikacio jelenségével. Testiink egyes mozdulataival jeleket kiildiink a vevé felé, aki
ezeket érzékeli, ez 4ltal reagdl rd, vagy figyelmen kiviil hagyja azt. Eléfordulhat, hogy
tudatosan, vagy tudat alatt kildink jeleket beszélget6 partneriink felé. Ezért is nagyon nehéz
lehet megragadni a nonverbalitas kifejezdit és azok vizsgalatat. Eppen ezért manapsag a
kutatok tobbsége szakitani probal azzal a hagyoméannyal, amely a nem verbalis
kommunikaci6 elemeit dnmagukban vizsgéalja, ehelyett a jelentéssel bird egységeket prébalja
megragadni. A Mit vizsgaljunk? kérdése tehat lassacskén tisztdzddni latszik, de a Hogyan
vizsgaljuk? kérdeése tovabbra is megoldatlan. A megfigyelés mddszere kétségkiviil hasznos a
latott jelenségek rogzitésére, ugyanakkor az adott szituacioban részt vevd egyének
szandékainak feltarasara mar alkalmatlan, azaz az igy nyert adatok az oksagi 6sszefuiggésekre
nem adnak egyértelmii valaszt. Nyilvanvald, hogy a megfigyelést mas modszerekkel kellene
Otvozni, de hogy milyen modszerekkel, az ma még nem vilagos.

5.3.1 Az extralingvisztikai jelzések vizsgalata

Mindezek ellenére egy érdekes kutatds zajlott 2013-ban a Selye Janos Egyetemen
egyik zard dolgozat révén (Baloghova, 2013). A kutatas f6 célja volt megvizsgalni, hogy egy
valasztott 6vodapedagogus miként hasznalja a nonverbalis kommunikacié extralingvisztikai
jelzéseit. A kutatas a megfigyelés modszerével keszilt. A megfigyelésre két megfigyel6lap
szolgélt, amelyekre a kutatd az edukéacios folyamat jellegzetességeit és a kinttartozkodas alatt
észlelt extraligvisztikai jelzéseket jegyezte fel. A vizsgalt 6vodai csoportba 23 gyermek jart,
abbol 8 lany és 15 fiu. A legfiatalabb gyermek 3 éves volt és a legidésebb pedig 6.

A megfigyelés eredményei

Az eredmenyeket jobbara kvalitativ értelmezés segitségével lehet igazan megragadni,
prezentalni. Az 6vopedagdgus jatékos felvezetéssel kezdte az edukéacids tevékenységet, hogy
rahangolja a gyermekeket a tanulasra. A jaték befejezése utan letltette a gyermekeket kérben
a szonyegre és 6 is segédeszkozeivel kozéjuk ult. Az Ovodapedagogus a feladat
elmagyarazasanal mindvégig gesztikulalt, hogy a gyermekek konnyen megértsék a
feladatot. Tovabba a feladat magyarazasanal egy helyben wlt és mindenkivel Ilétesitett
szemkontaktust.

A gyermekek a vizsgalt tevékenységen belil, tobbszor is megszolitottak a pedagdgust.
Az elsé szituacidban a gyermek megszolitotta a pedagogust, azert mert szomjas volt. A
pedagogus odament a gyermekhez, majd elsé reakcidja az volt, hogy megérintette a
gyermek vallat. Az érintést egy kisebb mosoly kisérte. Ezutdn a pedagdgus keresztnevén
szolitotta a gyermeket, s majd odakisérte az asztalon elhelyezett innivalohoz.

81



A maésodik szituacidban ismét megszélitotta egy gyermek az dvodapedagdgust. A gyermek
reakcidjara a pedagdgus azonnal nem ment oda, ezért hangosan odaszolt. A gyermek szamara
egy jaték elérhetetlen volt, ezért kérte a pedagdgus segitségét. A pedagodgus azonnal nem
tudott a gyermek segitségére sietni, mivel a tobbi gyermekkel végezte a tevékenységet. A
pedag6gus odament és segitett a gyermeknek, majd megsimogatta a fejét.

A harmadik szituaciéban a gyermek ment oda az 6vodapedagdgushoz. A gyermek egy szét
sem szolt, csak a pedagdgus Olébe szeretett volna Ulni. A pedagdgus pozitivan fogadta a
helyzetet és 6lébe vette a gyermeket, kdzben simogatta a hatat.

A negyedik szituacidban két gyermek szolitotta meg az 6vodapedagogust. Erre a pedagdgus
ugy reagalt, hogy amelyik gyermek hamarabb szélitotta meg, ahhoz ment oda. Addig a masik
gyermek is odament a pedagogushoz, erre a reakcidja az volt, hogy mig az el6z6
gyermeknek segitett, addig a masik gyermeknek atfogta a vallat és tiirelmet kért téle.

Az edukacios tevékenység masodik felében az dvodapedagdgus az asztalhoz lltette a
gyermekeket. Az asztal ,,S” alaku volt, és a gyermekek egymassal szemben Ultek. A
pedagdgus korosztaly szerint osztott szet feladatlapokat a gyermekeknek. A feladatlapokat
onalloan oldottak meg a gyermekek. El6fordult, hogy egyes gyermekek nem eértették a
feladatot, ezért a pedagogus segitségét kérték. Ha a gyermekek kérdezni szerettek volna,
feltették a keziiket, és mindenkinek segitett az 6vodapedagdgus. Amikor egyes gyermekeknek
segitséget nyujtott, akkor igyekezett ugy fordulni, hogy mindenki lassa 6t. Akihez odament,
mindig megeérintette a vallat vagy a fejét. A tevékenység soran ecléfordult, hogy egyes
gyermekek rosszul viselkedtek, az vodapedagogus nem szoélt rajuk, csak egy fejbiccentés és
szemkontaktus segitségével javitott a helyzeten. Ez utdn Osszeszedte a gyermekektdl a
feladatlapokat, es egy rovid kiértekelést végzett. A kiértékelés soran a pedagogus mindenkivel
létesitett szemkontaktust. A gyermekek felé fordulva egy helyben allt és itt mar kevesbé
hasznalta a gesztikulaciot, mivel a kezében voltak a feladatlapok. Mosolyogva megdicsérte
a gyermekeket. A tevékenyseg soran mindenki kérdésére reagalt, segitséget nyujtott és
sokszor alkalmazta az érintest es a mosolyt.

A kovetkez6 tevékenységi forma, amit megfigyeltlink, az a kint tartozkodas. Mikor a
gyermekek besorakoztak az indulast varva, a pedagdgus a gyermekek elé allt, hogy mindenki
lassa 6t. Elmondta az utasitasokat és kivezette Oket az udvarra. A gyermekek a Kint
tartozkodas els6 felében spontan jatszottak. A pedagogus mindig ugy allt, hogy minden
gyermekre megfeleléen ralasson. Ha a gyermekeknek kérdésiik volt, batran megszdlitottak az
Ovodapedagdgust. A tavolban jatsz6 gyermekekkel, ha verbalisan kezdeményeztek is valamit,
a pedagdgus nem szbéban valaszolt, csak bolintott és mosolygott a gyermekre. Utéana
kovetkezett egy kozos korjaték, amelyben a pedagogus is részt vett.

A két tevékenységi forma dsszehasonlitasa

Az 06sszehasonlitas alatt azt értjuk, hogy az Ovodapedagdgus miként hasznalta a
nonverbalis kommunikaci6é extralingvisztikai jelzéseit az edukéacids tevékenység és a Kint
tartozkodas alatt. Az edukacios tevékenység sordn jobban és gyakrabban volt megfigyelhetd
az Ovodapedagdgus nonverbalis kommunikacidja, mint a kint tartdzkodasnal. Ez azért volt
igy, mert az edukéacids tevékenység alatt a pedagdgus kozvetlen a gyermekek mellett volt, a
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kint tartozkodasnal pedig a gyermekek az udvaron jatszottak. Az edukacios tevekenység sorén
az Ovodapedagogus mindig kommunikalt a gyermekekkel. Az érintést és a mosolyt is
tobbszor hasznélta az Gvodapedagégus az edukacids tevekenységen belal. A kint
tartézkodasnal a mimika és a testbeszéd domindlt. A Kint tartozkodaskor az évodapedagogus
altal kezdeményezett jatéknal ugyanannyi nonverbalis kommunikéacids szimbolumokat
véltiink felfedezni, mint az edukéciés tevékenységnél. Hiszen a kint tartozkodas alatt a
pedagbdgus egyiitt jatszott a gyermekekkel. A jaték kezdete el6tt bemutatta a pedagogus a
gyermeknek a jatékot, ez is segit a gyermekek rahangolddasat a jatékra és itt még tobb
nonverbalis kommunikéciés szimb6lumot tudtunk megfigyelni a pedagdgus részérél. A
pedagogus és gyermekek kozvetlen testkdzelben voltak és a pedagégus mosolyaval biztatta
Oket a jaték oromeire.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a nonverbalis kommunikacié extralingvisztikai
jelzéseinek kutatasa sordn megismertiik a kdzelség fontossagat. A kozelség alatt a proxemikai
értelemben vett, a kommunikalok kozt 1évo tavolsagot értjilk. Minél kozelebb keriilt a
pedagogus a gyermekhez, anndl tobb extralingvisztikai jelzés volt észlelheté a pedagdgus
viselkedeseben. Az extralingvisztikai jelzések a pedagdgus viselkedésében a kommunikéaciot
érthetébbé, személyesebbé, érdekesebbé, kozvetlenebbé teszik.
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6 A kommunikacié zavarai

Evidensnek tekinthetjik azt, hogy a kommunikacio esetenkent sszezavarodik: néha
szinte észrevétlen ez a zavar, esetleg csak igen rovid ideig all fenn, néha viszont tartos és
kijavithatatlan. A zavar fenndllasdnak természetét tekintve harom kiilonbozd tipust lehet
megkilonboztetni. A zavar lehet atmeneti (amikor tele szajjal beszél valaki), lehet tartos
(példaul olyan betegségbdl adodoan, amely elvonja a figyelmet) és lehet rendszerszeri (kiils6
tényezok okozzak, példaul a rendszernek a meghibasodasa, hattér- illetve a kdrnyezetbdl érkezd
zaj).

A kommunikaciés zavarok (forrasaik, természetik, elharitasdnak mddjai) igen kiterjedt
témat jelentenek a mai kommunikacidkutatdsban. Nem mondhaté ugyanakkor az, hogy 6nalld,
egyetlen kutatdsi irannya szervezddott tematikarol van szo. Ennek kovetkeztében nehéz is
viszonylag attekinthetd és egységes képet adni rola.

A kommunikacios korlatok bemutatasanal Deédk (2003, 38-40) meghatarozasat vettik
alapul, amely 13 pontban részletes attekintést nydjt a targyalt témarol. A kommunikécios
korlatok jellemzése ezen a helyen altalanossagban mindsithetd, érthetd.

Az elkildott Gzenet hianyos

Sok esetben el6fordulhat, hogy a befogadd mar hianyos tzenetet kddol. Ennek oka
lehet az, hogy a kiildé szamara is bizonytalansagokkal, homalyos részletekkel terhes az
Uzenet, de az is lehet, hogy a kiild6 szandékosan tart vissza informaciokat.

Inkongruencia

A szemek, a szaj formaja, az arcizmok és még a testhelyzet is, tébbet mondhat el arrol,
hogy az emberek igazabol mit gondolnak, mint a szavak, amiket hasznalnak. Bizonyos
értelemben ez segitseg a kommunikaciohoz és annak megeértéséhez. A kommunikacio érthetd,
ha a nonverbalis kommunikacid jelentése, illetve a verbalis mondanival6 tényleges jelentése
0sszhangban van egymassal. Ezt hivjuk kongruencianak, hitelességnek. Ugyanakkor
korlatozova valik, ha ez az dsszhang hianyzik, vagy ha az emberek felreértelmezik. Ekkor
beszéliink inkongruenciardl.

Zsargon

Nemcsak az egyes szakmak, foglalkozasok, de a kozbssegi csoportok is kifejlesztik a
sajat specidlis nyelvezetét, az Un. zsargont. Ez a zsargon lehet érthetd, értelmezhetd, de
nehezitheti az (izenet megértését, sot lehet kirekeszto is.

A szemantika problémaja

A nyelv alapvetéen tényeket és érzéseket képviseld szimbolumok hasznélatdnak
maddszere. A sz0 szoros értelmében nem jelentést, hanem szavakat tovabbit a kommunikécié
révén az egyén. Ugyanaz a sz0, kulonboz6 jelentést sugallhat kiilonb6zé embereknek.
Bizonyos szavaknak bizonyos emberek szdmara szimbolikus jelentdsége lehet, ami azt
eredményezi, hogy az eredetileg szandékozottol teljesen eltéré benyomast keltenek. Hiba
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lenne azt feltételezni, hogy ha valami egy bizonyos jelentéssel bir valaki szaméra, ez masok
szamara is egyértelmiien csak ugyanazt jelentheti.

A szervezet nagysaga

A modern szervezet mérete és komplexitdsa a kommunikacio egyik fo korlatja. Az
iizeneteknek a vezetés kiilonbozé rétegein, vagy kiilonbozd egységek, funkcionalis
szervezetek kozott kell atklzdeniuk magukat. Ezaltal zavarossa valhatnak, vagy soha sem
fognak megérkezni. Az irott izenetek sokkal megbizhatébbak, mint a szébeliek, viszont az
irasbeliség a kommunikacié hatékonysagat erdsen korlatozza. Ahogy a méret nd, tigy nd a
formalitas is, és a formalitds ndvekedése ndveli a kommunikacié korlatjait.

Emocionalis keret

Az érzelmeink befolyasoljak az lzenet fogadasi és kodzvetitési képességet. Amikor
bizonytalan valaki és aggodalmaskodik, akkor az, amit hall, sokkal inkdbb fenyegetésként hat,
mint amikor magabiztos és megbékelt a vilaggal. Amikor meérges valaki, vagy lehangolt,
akkor hajlamos azonnal elutasitani azokat a dolgokat, amelyek egyebként logikus és jo
Otletnek hangzananak. A vitak soran szamtalan olyan dolog mondhatd, amelyeket nem ért
meg a masik fél, vagy pedig félreértelmez.

A kommunikatorrol kialakitott benyoméasok

A fogado nemcsak sajat tudashattere alapjan értékeli a hallottakat, hanem figyelembe
veszi az lizenet kiildojének személyét is. Kordbbi tapasztalat, vagy pedig eloitélet nem 1étezo
vonasokkal ruhazhatja fel a kommunikatort. Vannak olyan emberek, akik mindenféle
kollektiv cselekedetet, konspiracionak tekintenek. Masok allanddan a sorok kozott akarnak
olvasni és mindenféle, a felszinen meg nem jelend motivumot keresnek az {izenetben.
Rendkiviil nehéz elkiiloniteni azt, amit hall az egyén, azoktdl az érzésektdl, amelyek az
iizenetet atadd személyhez kotodnek.

Azt hallja meg az ember, amit vart

Az, hogy az egyén mit hall és ért meg, amikor valaki beszél hozza, nagymértékben a
sajat tapasztalatain, és hatterén malik. Ahelyett, hogy azt hallana, amit az emberek mondanak,
azt hallja, amit a képzelete mond neki, a hallottak alapjan. Ugy tiinik, hogy mindenkinek van
valami el6zetes clképzelése, arrél, hogy az emberek mit gondolnak. Amikor valami
Ujdonsagot hall az ember, akkor hajlamos arra, hogy olyasmivel azonositsa, amit mar
megtapasztalt a maltban. Az emberek szeretik az eldre jelezhetGséget, és az emberi elme
egyik legiddigényesebb tevékenysége a toredékek racionalizlasa és logikava valo felépitése.
Amikor az emberek olyan informaciéval szembesiilnek, amely 6sszhangban all a sajat
hitlikkel, akkor azonnal érvényesnek, igaznak fogadjak el.

Azon informéaciok figyelmen Kkivil hagyasa, amelyek szembe kertilnek a megszerzett
tudéssal.

Hajlamos az egyén arra, hogy figyelmen Kivil hagyja, vagy visszautasitsa azokat az
informéaciokat, amelyek ellentétesek tapasztalataival, hiedelmeivel, hitével. A kommunikécié
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nagyon gyakran elbukik, amikor a kiild6 a fogad6 altal mar ismert informacionak ellentmondé
informaciot kivant kozolIni — fuggetlenul attol, hogy ez az informacié igaz-e, vagy hamis. Ha a
fogado fél nem is utasitja vissza, akkor is taldl valamilyen mddot arra, hogy megmasitsa,
atformalja a jelentését, méghozza ugy, hogy a kommunikacié alkalmazkodjon az el6zetes
elképzeléseihez. Az egyén kényelmetlenséget tapasztal akkor, amikor szdméra logikatlan
felismeréseket kozolnek neki valamilyen targyrol, vagy eseményrdl, és igy arra kényszeriil,
hogy attitiidje megvaltoztatasan keresztiil csokkentse a disszonancia és a kényelmetlenség
érzesét. A befogadas és a megertés, szelektaltan jelentkezik annak érdekében, hogy az egyén
sajat kdrnyezetét, tapasztalatait, akaratait, céljait és fizioldgiai rendszerét tikrozze.

Az ellentmondés felold&sara harom megoldas kinélkozik:

- az objektiv val6sag elfogadasa, internalizalodasa,

- az ellentmondéasok feloldasa a kényelmetlen objektiv tények negligalasaval,

- az ellentmondés jellegének csokkentése mas 6sszefliggeseket alatamasztd tények
felsorakoztatasaval, az ellentmondas bagatellizalasaval, ideoldgia gyartasaval.

Az emberek altalaban ellenallnak a valtozasnak, vagy a valtozast kozvetitd, valtozasra
felkéré kommunikacionak azért, mert az 0j elképzelések kiviil esnek a referencia-keretikon.
Ha a kommunikacié nem 4&ll &sszhangban a mar meglévd hittel, akkor a kommunikacio
fogaddja visszautasitja annak érvényességét, igyekszik elkeriilni a jovobeli taldlkozast vele,
konnyedén elfelejti azt, amit hallott.

A referencia-csoport hatasa

Az a csoport, amellyel az egyén azonosul, a referenciacsoport befolyasolja az
attitiidjét, és az érzéseit. A munkacsoport csakugy, mint a csaldd, etnikai hattér, a politikai
part, illetve vallas alkotja azt a referencia-csoportot, amely kialakitja az informéciora valo
reagalast, viselkedést.

Az lzenet fogaddjanak korlatozottsaga

Az ember korlatozottan tudja felfogni, kezelni, értelmezni a komplex informaciokat.
Minél komplexebb az informacid, anndl valosziniibb, hogy a megértés korlatozott lesz. A
koncentralo képesség, a figyelem sem egyenletes, idénként hullamvolgyek gyengitik azokat,
és ez alatt az informacio felvétel és értékelés korlatozottabb. Gyakran el6fordul, hogy
nagyobb jelentdséget tulajdonit az egyén olyan informacidknak, amelyek idében és térben
kozeliek, és leértékeli azokat, amelyek tavolabbiak térben és idében.

A visszacsatolas részben vagy egészben elmarad

A visszacsatolds nem automatikus, sok esetben akkor is elmaradhat, amikor az izenet
nem vilagos. Példaul a kudarcker(lés, a csoportnyomas ellene hathat a visszacsatolas
kezdeményezésének. A visszacsatolas nem feltétlenul érinti az Uzenet egészét, s tovabb futhat
annak egyetlen részletén is.
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Szemelyes tamadas — védekezés

Mindenki hajlamos elutasitani azokat az Uzeneteket, visszajelzéseket, amelyeket a
személylk elleni tdmadésnak értelmeznek, fliggetlendl attél, hogy annak szantél-e vagy sem.
Ezért a kialakulo parbeszéd, jellemzden a személyes tamadas-védekezés sikjan futhat tovabb
teljesen elkanyarodva és fiiggetlenedve az tizenet tartalmatol.

6.1 A pedagodgiai kommunikécié lehetséges zavarai

A kommunikacios zavarok lehetnek altalanos kommunikacios zavarok (lasd az el6z6
alfejezetet), és éppugy gyokerezhetnek a pedagdgus, mint a tanuld személyiségében, de
létezhetnek a pedagogiai viszonyt killonosképpen jellemz6 zavarforrasok is.

Még a teljesen csendes osztalyban is sokféle nem verbalis kommunikativ
megnyilvanulds mutatkozik a tanul6k részér6l. A tanarnak sokat kell ismételnie,
atfogalmaznia, magyaraznia, hiszen kilonfele visszacsatolasokon at érzékelheti, hogy az
uzenetek nem érik el a tanulokat, a kozleseket nem értik, esetleg nem megfelelden értik.
Ezeknek tobb kiilonbozd oka is lehet a faradtsagtol és figyelmetlenségtdl kezdve, kiillonb6zo
személyiségtényezOkon at, egészen a verbalis illetve nonverbalis kod problemajaig. A tanari
munkat vezérld visszajelentések kommunikacion at jelentkeznek. A verbalis kozlésekbdl az
iskolai szituaciokkal 6sszefliggd cselekvéseken at a nem verbdlis jelekig terjednek. A tanari
kommunikacio nem értését nemcsak abbol lehet észlelni, hogy a tanul6 jelentkezik, hanem
abbdl is, hogy a tanulé nem azt teszi, amit kellene. Ezek megmutatkozhatnak a tanulok
tekintetében. A visszacsatolasban is érvenyesulhet egyfajta észrevétel, amely nyugtalansagba
megy at, ez a tandr szamara feltiinG és egyértelmiien jelzésértékii. A tanar szamara a
visszacsatolas nehezitett kommunikéaciés sik, mivel minden gyerek maskent viselkedik és
maskent hatnak rajuk a kozlések.

A pedagdgiai kommunikécié zavarai kézlk az alabbiakat lehet kiemelni (Zrinszky,
2002, 113):

- A pedagogiai kommunikacié aszimmetrikus jellege gyakran eleve meggyengiti a

kommunikacio nyitottsagat, kozvetlenséget.

- Az aszimmetria és a pedagdgiai kommunikacidé szabalyzatainak hangstlyozésa és

a hozzajuk valé tulzott ragaszkodas rugalmatlanna teszi a kommunikaciot.

- A pedagdgiai kommunikacié aszimmetrikus jellege gyakran géatolja az érzelmek

kdlcsonos kinyilvanitasat.

- Az iskolai osztdly heterogenitdsa megkivanna a differencialt, sét egyénre

méretezett kozléseket és parbeszédeket, erre azonban nincs mindig mod.

- Kommunikacios zavart okozhat az is, ha a tanar merev semakat igyekszik érvényre
juttatni az oktatasi kommunikacidban, és ezzel gatolja a tanulok kreativitasat,
6nallé gondolkodasat.

A hatékony pedagogiai kommunikacié akadalya lehet az is, ha a tanulék nem
rendelkeznek elég tapasztalattal, elményekkel a targyalt témaval kapcsolatosan.
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6.2 A kommunikacids zavarok feloldasa

Az &ltalanos végkovetkeztetése a fent emlitett 0sszefoglald korlatoknak az lehet, hogy
senki ne feltételezze, hogy minden Uzenet a szandékozott formaban fog megérkezni a
kommunikaciot fogado fél felé. Ha az emberek kdzotti tokéletes megértés nem is lehetséges, a
kommunikaciét akkor is lehet javitani. A kovetkezd lehetdségeket érdemes kihasznalni a
kommunikacio javitasa érdekében.

Hozzéigazodni a fogado6 vilagahoz

Ahhoz, hogy az lzenet keresztiilmenjen, a fogadohoz kellene igazodni. Ez azt jelenti,
hogy eldore kell gondolkodni, €s ki kell gondolni azt, hogy hogyan fogjadk az iizenetiinket
fogadni. Meg kell érteni a fogadd sziikségletét és potencidlis reakcioit. A hatékony
kommunikator a befogad6 érzései, és attitidjei alapjan itéli meg az altala irott vagy kozolt
gondolatok hatasat. Ugy formalja lizeneteit, hogy az illeszkedjék a fogadd szokincsébe,
érdeklodési korébe, értékrendszerébe, és tudatdban van azoknak a modozatoknak, ahogyan az
informacié félreértelmezhetd lehet, a szimbolikus jelentések, a referencia-csoport miatt. A
korlatok legy6zése empatiat kivan. Annak a képességét, hogy valaki mas bdérébe bujjon, és
megeértse azt, hogy 6 hogyan hallja és értelmezi az {izenetet.

Visszacsatolas hasznalata

A visszacsatolas a teljesitménnyel kapcsolatos informacié megszerzésének a folyamata
annak érdekében, hogy az iizenet kiild6je korrigalo tevékenységet hajthasson vegre,
amennyiben sziikséges. A kommunikacido sordn a visszacsatolas biztositja azt, hogy a
kommunikator kapjon a fogadotdl egy olyan (zenetet, amely elmondja, hogy mennyire
értették meg. Ez az, amiért a szemtdl szembe torténd kommunikécio, sokkal hatékonyabb,
mint az irasos kommunikacié, mar amennyiben a kommunikacio ténylegesen kétirdnyd. Mas
szoval a fogad6 szamara adott a lehetdség, hogy reagaljon és valaszoljon.

Redundancia hasznalata

A redundancia a kompenzacié eszkoze, vallja Buda (1986, 201). Segithet abban, hogy a
meg nem értést minimalizaljuk. A redundancia megnyilvanulhat idében és extenzitdsban.
Id6ben azt jelenti, hogy azonos jelzések egymads utan tobbszor megismétlddnek. Az extenzitds
a jeladas erdsségében mutatkozik, vagyis hogy a kozdlnivalét hangosabban mondjuk. Az
extenzitds mutatkozhat abban is, hogy a nonverbalis kommunikacidéban tobbféle jelzés
segitségével tovabbitunk bizonyos informaciot, amelyekkel a megértést célozzuk. Az
extenzitds mutatkozhat abban is, hogy az informéaciét tobbféle csatornan (verbalis és
nonverbalis is) kozvetitjik. A szobeli magyarazatot megerdsitheti egy megfeleld gesztus.
Telefonon, vagy egy taldlkozon tortént megallapodast, dontést levél, vagy jegyzOkonyv
elkildésével meg lehet timogatni. Bizonyos kommunikéciét irasban kell keresztllvinni annak
érdekében, hogy az (zenet pontosan és a torzulas veszélye nélkil legyen kozvetitve.
Egyidejlileg a szobeli Osszegzést egy irasos megerdsités kovethet. A feleslegesnek latszo
megkett6zés olykor nélkiilozhetetlen feltétele a zajos fogadd kozeg attorésenek.

88



Természetesen a redundancianak - csakdgy, mint a visszacsatoldsnak - vannak idében és
pénzben is kifejezhetd koltségei. Alkalmazasukkor e koltségeket 0ssze kell vetni a pontatlan
értelmezésbol kovetkezé elmaradd haszonnal.

Egyszeri nyelvezet hasznalata

Nagyon sok ember képtelennek tiinik arra, hogy tisztan, vildgosan fejezze ki magat a
zsargon nélkil, illetve felesleges jelzOk, hatarozoszok és alarendelt mondatrészek nélkiil.
Torekedni kell a minél egyszeriibb nyelvezet hasznalatara, igy nagyobb az esély arra, hogy a
fogadd fél pontosan azt érti az lizenet alatt, mint a kiildé fél. Természetesen ez nem jelenti,
hogy egy teljesen primitiv, kicsi székincset hasznalé6 kommunikécié az ideélis.

Szemtol-szembe valdé kommunikéacio hasznélata

A szemtbl-szembe valé kommunikacio, sokkal hatékonyabb, mint az irasos szavak, a mar
emlitett okok miatt:

- Az iizenet kiilddje kozvetlen visszacsatolast kap a fogadotdl arrol, hogy
az mit hallott, illetve mit nem hallott. Az Uzenet atadasanak modjat ezutdn meg
lehet valtoztatni, igazitani lehet a kifejezésmodot, és meg is lehet erdsiteni az
Uzenetet. Amennyiben sziikséges, magat az Uzenetet is meg lehet valtoztatni a
kdzvetlen reakciok fényében.

- A legtobb ember sokkal tisztabban es egyenesebb mddon fejezi ki
magat a beszélt nyelvben, mint az irasos nyelvben.

- A szobeli lizenet sokkal emberibb ¢és érthetébb mdédon jut el a
fogadohoz, mint az irasos, ¢és ez segit az informacidval kapcsolatos elditéletek
legy6zésében. Ez azt is jelenti, hogy pl. a kritikat sokkal konstruktivabb modon
lehet jelezni.

- Egy irésos kritika sokkal erdszakosabb, sokkal bantobb, mint egy
oralisan, ¢10szdban kifejezett.

A szemt6l-szemben kommunikacio lehetdvé teszi a személyes tigyek — pl. a rossz hirek,
helyzet tisztazdsa stb. — megfeleléen bizalmas kezelését. A felek rugalmasan
alkalmazkodhatnak a szituaciéhoz, tdmogatast felajanlva, szimpatiat mutatva, batoritast es
kozvetlenséget kifejezve.

Csokkenteni a méretb6l ad6dé probléméakat

A méretbél adodé kommunikacios problémak csokkenthetdk, példaul egy szervezeten
belil a menedzsment szintek szamanak csokkentésével, annak biztositdsaval, hogy a
kiilonbozd tevékenységek a kommunikacio megkdnnyitése alapjan legyenek csoportositva, és
a hataskorok decentralizalasaval lehetséges. A szervezeten beliili informalis kapcsolatokat egy
hataron belul batoritani kell, és szervezeti, fejlesztési programokat lehet igénybe venni a
bizalom és megértés elmélyitéséhez.
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Nem hivatalos kommunikacio

Konkrét formadit kiszivarogtatasként, ,.fiilles”-ként, pletykaként emlegetik. Ezek jellemzdje
az, hogy nem a formalis csatornakban terjednek. Elonyeik kdzé soroljak a gyorsasagot, és azt,
hogy anélkil lehet (izenetet Utra bocsatani és arra visszajelzést kapni, hogy az informéacio
kiild6je személyében elkotelezné vagy kompromittalna magat. Hatranya a pontatlansag, a
torzulasra valé fokozott esély.

A kommunikécié szdméara formalis csatornakat kell biztositani, de ezek hatékonysaga
fligg az attitidoktodl, képességektol, lelkesedéstol, €s a rendszert hasznalo feleldsségeérzetétol.
Az oktatasi és képzési programoknak egy olyan hozzaallast kell kialakitani, amely tudatositja,
hogy a kommunikécio a vezetés Iényeges része, és elsddleges megfontolast biztosit szamara
barmely déntéshozatal sordn. A kommunikatoroknak tudatéban kell lennitik a kommunik&cios
korlatok okozta nehézségekkel, és rendelkeznilik kell a megoldasi képességekkel, illetve a
megoldast el6segitd elemzés képességével. Tréninget kell biztositani, specialis,
kommunikacios képességek elmélyitesére, az iras, a beszéd, az értekezletek vezetése, és a
meghallgatds képességenek elsajatitasara. Ezen képességek kozil soknak a megismerése
tobbé-kevesbé a hagyomanyos kurzusokon is lehetséges, de a leghasznosabb a csoportos
gyakorlés és a szerepjatszas.

Minden olyan szakmaban, amely segité (vagy akar gyogyito) jellegii, amelyben a masik
ember korrektiv viselkedés-megvaltoztatasa a cél, a pedagogusi szakma kétségtelendl ilyen, a
segitdnek - pedagogusnak jo0 kommunikacios képességekkel kell rendelkeznie. Kiilonésen az
interperszonalis érzékenységenek, a nonverbalis kommunikacio és a metakommunikacio
érzékelési képességenek kell jonak lennie (Buda, 1986, 208). A pedagdgus kommunikacios
kompetenciajat éppen ebbdl a szemszogbdl kivanjuk megkdzeliteni.
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7 A pedagdgus kommunikécios kompetencigja

Elére le kivanjuk szogezni, hogy a fejezetben a pedagdgus kommunikacios
kompetencigjadt nem a nyelvhasznélat, vagy a nyelvhelyesség szempontjabol fogjuk
megkozeliteni. Az oktatdselméleti szemléletmddot alkalmazvan a téméat a pedagogus
eredményességét befolyasold tényezék ismertetésével fogjuk feltarni. Ezért fokuszalunk
leginkdbb arra, hogy felvazoljuk azt a folyamatot, amely a tanari mesterség gyakorlasahoz
szukséges tudashoz vezet.

Az oktatas egyik legalapvet6bb interakcidja, a tanar-tanuldé kommunikéacid
kulcsfontossagu mind a pedagogus, mind pedig a nevelés sikerességének a szempontjabol.
Az is nyilvanvald, hogy a tanit6 adott helyzetben nemcsak kommunikéciojaval, hanem teljes
személyiségével van jelen, és Iép kdlcsonhatasba a tanuldval. A tanér és a tanul6 szerepe,
amit az oktatdsi folyamatban bet6ltenek, bizonyos viselkedésmintdk készlete. Egy adott
szerepben az adott tarsadalmi kornyezet varakozdsainak megfelelden megjelend
viselkedésmintakat a szerep megvaldsitojanak, természetesen elézetesen ismernie kell,
felkésziltnek kell lennie a szerepmegvalositasra. A tanito szerepismerése alatt a felkésziiltségét
értjuk, a szakmai és egyben gyakorlati tudasat, amellyel rendelkezik, amelyekre szert tett. Az
alabbiakban roviden felvazoljuk azt a folyamatot, amely a tanari mesterség gyakorlasahoz
szilkséges tudashoz vezet. Es miért fontos ezt megtenni, miért érdekel ez benniinket? A
valaszhoz Lenkovics (2014) szavait hivjuk segitsegul, aki kutatdsokra hivatkozva konstatélja,
hogy a tanulok eredmeényességére a legnagyobb befolyasolassal bird tényez6, a tanar
felkésziiltsége. A sok lehetséges megkdzelités kozil a tanar felkésziltseget a konstruktiv
tudésszervezddés szempontjabol fogjuk koriiljarni. Ennek egyszerli a magyarazata. Ugyanis ,,a
kompetencia alapu tanitasi-tanulasi folyamatban meghatarozo, hogy a pedagégus mennyire
konstruktiv, képes-e az adaptivitds megvaldsitasara, megismeri-e a tanulok el6zetes tudasat, s
képes-e a tevékenységorientalt modszerek birtokaban a megfeleld feladatok megfogalmazasara,
a feltételek megteremtésére” (Kovats-Németh, 2010, 99).

A pedagogus tudasanak legfontosabb rétegei a nézetek, az értékeld rendszer, a gyakorlati
tudas és a reflexio. A nézetek igaznak Vélt feltételezések a vilagrol, de nem all mdgottik
feltétlenul igazsagtartalom. Befolyasoljak itéleteinket, masok megitélését, dontéseinket. Harom
forrasbol szarmaznak: elézetes iskolai élmények és személyes élettapasztalat, képzés soran
beépult elméleti tudas, a képzés részeként zajlo gyakorlatrdl szerzett tapasztalat és sajat
gyakorlati tanitds. A nézetek szervezédése értékelé rendszerként mikodik, sziiri, szelektalja a
tapasztalatokat. A tanari tudés szervezddése szempontjabol fontos feltarni a nézeteket, ezek Ot
terllettel kapcsolatosak: a tanarjel6lt nézetei a tanulokrél és tanulasrol, a tanarjelolt nézetei a
tanitasrol, a tanarjelolt nézetei a tantargyrdl és tananyagrol, a tanarjeldlt nézetei a tanitas
tanuldsar6l, a tanarjelolt nézetei Onmagéardl és a tanari szereprél. A pedagdgus tuddsanak
Osszetevoi koziil az értékeld rendszert és a gyakorlati tudast kell megemliteni. Az értékelé
rendszer kapcsolja 0ssze a nézeteket és a gyakorlati tudast. A gyakorlati tudas forrasa a
tényleges gyakorlat. Csak az épiil be a tuddsba, amirél a tanar meg van gydzddve, latta,
tapasztalta, avagy sajat maga kiprébalta hatékonysagat, mikodését. A reflexio tevekenységként
¢és a folyamat eredményeként létrejovo tudasként is értelmezhetd. A pedagodgiai tudasnak a
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gyakorlati tevékenységnek a tudatossagat fokozd technikénak is nevezhetjik. A tevékenyseg
eredményesseget remélhetjik attol, hogy a célok tikrében elemezzilk a tevékenységet, keresve
az okot, magyardzatot a viszonyukhoz, mivel lehet rejtett forrdsokat mozgdsitani a pedagdgiai
professzio fejlodéséhez. A reflektiv paradigma alkalmazasa a tanitasi, oktatasi-nevelési
folyamatban a reflektiv tanitdst eredményezi. A reflektiv tanitdson olyan, a pedagdgiai
tevékenységet folyamatosan és tudatosan elemzdé gondolkodést és gyakorlatot értiink, mely
biztositja az oktatd-neveld tevékenység folyamatos dnellenérzését és ezen alapuld fejlesztését.
A reflektivitasnak alapvetéen két iranyat kiilonboztethetjik meg: a tanarnak a tanulok, a
tanuldcsoport torténéseire, illetve a sajat személyére, nézeteire es tevékenységére iranyuld
elemzéseket (Szivak, 2010, 9). Sajat munkajara azért reflektal a tanar, mert:

- Onmagat, szakmai hozzaértését alakitani akarja, eredményesebb akar lenni,

- arra 6szténdz, hogy jobban megértse a tanulokat, sziikségleteiket és képességeiket,

- areflexié fejleszti az érzelmi intelligenciat, kiléndsen, ha az érzelmek elemzésére is
gondot forditunk, ha tudatosulnak benniink érzéseink, konnyebb kezelni dket,

- a reflexio a fejlédés kulcsa, fejlodni csak gy lehet, ha elgondolkodunk azon, ami
tortent, elemezzilk és tovabbi tudast és Uj utakat keresve folyton kisérleteziink
(Hunya, 2014).

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a pedagdgus azért reflektdl a munkajara, mert
eredményes akar lenni. A relevans pedagogiai szakirodalom (példaul Falus, 2003, 82-84) a
rogersi szemelyiségkdzpontl pszichologiara tamaszkodva (Rogers, 1981, 183), az
eredményes pedagogus jellemz6it e harom alapkeépességben latja: az empatia, a feltétel
nélkili elfogadas képessége és a kongruencia.

Az empatia Buda (2006) megfogalmazasa szerint ,a személyiség olyan képessége,
amelynek segitségével a masik emberrel valo kozvetlen kommunikacios kapcsolat soran, bele
tudja éIni magat a masik lelkiallapotdba”. Az empatia segitségével lehetséges a helyzetet
beliilrél, a tanulé oldalarol nézni anelkil, hogy a pedagogus elveszitene dnmagat, vagy sajat
magat vinné bele a masikba. Az empatia jelent6ségét a visszajelzések fontossaga miatt
szoktak hangsulyozni. Az empatia a nem verbalis viselkedés érzékelésének viselkedéset,
megértésének képesseget is jelenti. Ez személyiségre jellemz6 tényezd, aktualis allapotbol
kovetkez6 teljesitmény, melyet ronthat a faradtsag, a gond, a problématudat és a fokozott
onmegfigyelés. Egyszerre tanitani és az osztalyra figyelni komoly érzelmi — kognitiv
megterhelést jelent. Nem csak mechanikus faradtsagrol lehet sz6, hanem a tanuldktol érkez6
negativ visszacsatolasokrdl is. Az empétia szerepe, hogy nagyobb biztonsagot és
rugalmassagot ad a kommunikacios térben és a visszacsatolasos informéacidébdl adédoan a
munka hatékonysaga novekedhet. Ezt az empatikus megértést a pedagdgusok
kilonféleképpen alkalmazzak. Egyesek szerint jelezhetlink verbalisan, mellyel a beszélgetést
direkt médon mélyithetjik; masrészt azonban a mozdulatokra, testhelyzetekre, nonverbalis
attitidokre reagalhatunk nonverbalis valasszal.

Fontos a meleg, bizalmi attitiid, a feltétel nélkili pozitiv elfogadas, amelyben elfogadjuk
a tanuldt ugy, ahogy 6 az adott pillanatban jelen van. A pedagdgus nem marad semleges,
hanem egyértelmiien a tanuldé mellé all. Rogers a feltétel nelkuli elfogadasra iranyuld
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sziikségletet minden Osztonnél erésebbnek itéli meg; ennek kielégitése sordn valnak
feleslegessé a védekezé mechanizmusok €s nyilik meg az Gt a mélyebb rétegek felé.

A tanitds, nevelés és tanulds folyaman meghatarozd a tanitdé Gszintesége, hitelessége,
melyhez magas szintli Onismeretnek kell kapcsolodnia és igy alakul ki
a kongruencia (egymasnak megfelelés), azaz “a tanitd valodi, személyes kapcsolatba keril a
tanuldval ... minél jobban el tudja fogadni azt, ami benne végbemegy és félelem nélkiil
azonosulni tud érzelmei teljes komplexitasaval, annal kongruensebb” (Rogers, 183. 0.).

A pedagogusok ennek megfelelden kell6 tudatossaggal és odafigyeléssel, valamint
utdlagos Onreflexiéval kell, hogy biztositsak és elemezzék sajat kommunikacids
viselkedésiiket mind a viszony, mind pedig a beszédhelyzet kivanalmainak megfeleléen. Ez a
tdmogatd 1égkor biztositja a tanuloi személyiség fejlodésének a kornyezetét. KifejezOnek
gondoljuk Vekerdy (2011, 109) gondolatat: ,,...a nevelésben, a tanitasban, a gyerekekkel valo
mindennapos egyiittélésben a legfontosabb tényez6 a személyiség. Csak személyiséggel lehet
személyiséget nevelni, vagyis a gyerekek személyiségének kibontakoztatasat lehetové tenni”.
A pedagogusi személyiség kérdése gyakran meril fel a palyaszocializacioval, a szakmai és a
pedagdgusi identitas felépitésével, nem utols6 sorban a tanari eredményesseggel,
sikerességgel és a tanarok értékelésével kapcsolatban. Igaznak véljuk azt is, amit Vajda, Kosa
(2005, 334) allitanak, mégpedig, hogy a tanari tevékenység lényege bizonyos mértékben
megfoghatatlan, formalis leirasa aligha lehetséges, mivel hogy a tanar egész személyiségevel
hat. A probléma sokrétiiségére valo tekintettel az altalunk vélasztott szempont, amely
segitségével probaljuk egy kicsit a témat koruljarni, a tanari szerepkérok szempontja lesz.

7.1 A tanari szerepkorok

A tanari szerep nem mas, mint a tanarok altal megvalositott viselkedések 6sszegzése. Fligg
attol is, hogy milyen iskolafokon, milyen osztalyban, milyen szakon tanit az adott pedagogus.
Trencsényi Léaszl6 (in N. Kollar, K., Szabo, E., 2004) a tanarszerepet differencialtan kozeliti
meg. Szerinte a tandri palyan a személynek harom szerepkdrben kell megjelennie: a neveldi, a
szakemberi (szaktanar) és a tisztviseld hivatalnoki szerep kovetelményeit egyszerre vagy
valtogatva kell teljesitenie. Ezek a viselkedéses ¢és attitlidokre vonatkozé eldirasok gyakran
konfliktusba is kerllhetnek egymassal, hiszen mas-mas kivanatos tulajdonsdg, esetleg
viselkedési stilus sziikséges az adott szituacidban a megfeleld helytallashoz.

A pedagogiali, pszicholdgiai és szocioldgiai aspektusu kutatasok kiilonb6z6 alapallasbol
vizsgaljak a pedagdgus magatartdsanak alakulasat. A pedagogia jellegli kutatasok azt a
hatdsmechanizmust Kkivanjak megragadni, amely a tanar-tanul6 interakcidban az atadas-
befogadas egységén alapul. A pszicholdgiai kutatdsok a személyiség, palyamegfelelés, a
pedagdgus személyiségének, alakitasanak a kérdését tekintik fontosnak. A szociologia a
pedagdgus tarsadalmi szerepével, a tanari magatartas szerepsajatossagaival foglalkozik, mig
az etika az életértékek, hivatasértékek oldalarol kozeliti meg a pedagogus személyiségének
kutatasat (Fayné, 2011, 2). A kutatdsok alapszempontjai gyakorta keresztezik és atfedik
egymast. Bizonyitja ezt példaul Bagdy (in Vajda, Kdsa, 2005, 341, vagy Fayné, 2011)
kutatésa is, amely a pedagogus személyet a tanulok és a sziilok elvarasai alapjan optimalisnak
tartott pedagdgiai képességek oldalardl kozeliti meg. Az eredmények azt mutatjak, hogy a
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pedagdgusnak gyakran eszményitd elvards rendszereknek kell eleget tennilik. A
megkérdezettek a legfontosabbnak az atmoszféra-, a biztonsagteremtés képességét, a megértd
magatartast, a magas foku intelligenciat, valamint a jo apai és a jo anyai képességeket tartjak.
A nemkivanatos jellemzOk kozott a megalkuvast, a konformizmust, az agressziv
folenyeskedést jelolik.

Eltekintve attol, mely pedagdgusszerepet, illetve kutatasi iranyzatot tartjuk a szem el6tt,
ne feledkezziink meg arrdl, hogy a tanar az iskolaban, az osztalyban vezet6i-hatalmi poziciot
tolt be. Léteznek olyan megkdzelitések, amelyek a tanart az alkalmazott irdnyitasi stratégiaja
alapjan jellemzik (Vajda, Koésa, 2005, 325-328). Ezek a stratégidk az iskolai
fegyelmezetlenség kezelését veszik alapul. A fegyelmezés része a pedagogus vezetdi
szerepkorének, vélik N. Kollar, K., Szabd, E. (2004). Az osztaly tarsas kozege és a
fegyelmezés kozotti kapcsolat kolcsonds: a fegyelmezés befolyasolja a csoport jellemzoit,
miikodési dinamikajat és a tanar-tanuld viszonyt, ugyanakkor megforditva is igaz: ezek a
tényezok hatnak a pedagogus fegyelmezési modszereire. Az 0koldgiai stratégiat alkalmazé
tanar alaposan el0késziti az Ora menetét, lendiiletesen iranyitja és fenntartja a tanuldk
érdeklodését. Elvarja, hogy a tanulok figyeljenek, ugyanakkor figyelmével folyamatosan
pasztdzza az osztalyt. Az okologiai stratégia jellegzetessége a gyerekek viselkedésének
kozvetett befolyasolasa, a feltételrendszer allando kontrollja alapjan. A fegyelmezetlenséget
ebben a stratégiaban a tanar elsdsorban melldzésekkel, jelzésekkel igyekszik elharitani. Az
Okologiai mddszer resze a proxemitaskontroll, amikor a tanar egyszertien kozeledik a nem
megfeleld viselkedést tanusité tanuld felé. Nem kizart a tanitdsi Ora tervezett menetének a
megvaltoztatdsa, ha a szituacio Ugy kivanja. A szervezeti hatdsokon alapulo stratégia
Iényege a jO szabalyozas, amely egyertelmiien meghatarozza a tanarok és tanulok szamara az
egymastol elvart magatartast. Ez a stratégia lehetové teszi a tanuloknak, hogy 6k is
ellendrizzék a szabalyok betartasat. A szervezeti szabalyok megszegésére a tanar €s a tanulok
egyutt keresik a megoldast. A gyerekek egyéni fejlédési sajatossagain alapuld stratégiak azon
alapulnak, hogy a gyerekek ¢letkoruknak, érdeklodésiiknek megfelelden kiilonbozo
modszerek alkalmazasat igénylik. Céljuk a nem kivanatos viselkedés Kiiktatasa. A
pszichodinamikus stratégia lényege, hogy a tanar igyekszik feltdrni a gyerek
fegyelmezetlenségének rejtett okait, illetve céljait, melyek 6sszefligghetnek valamilyen az
iskolatdl flggetlen motivummal. Mas forras (példaul Dornai) a konfliktusszituaciok
megoldasa szempontjabol osztja a tanarokat jo1 figyelmez6 és rosszul fegyelmez6 tanarokra.
A jol fegyelmezé tanarok orai rendkivil mozgalmasak, mindenkit bevonnak a feladatok
megoldasaba, a tobbség szamara érdekes problémat jelentd feladatokkal képesek fenntartani a
figyelmet, érdeklodést, az egyéni feladatok kiosztasanal figyelembe veszik a képességbeli
kilonbségeket. 1gyekeznek megelézni a rendbontast. A rosszul fegyelmezé tanarok rosszul
id6zitik ilyen helyzetekben a beavatkozést, célponti hibdkat vétenek, nem talaljdk meg a
megfelel6 hangot, thlsagosan bevonodnak a konfliktusba, kiabalnak, nem 6rzik meg
higgadtsagukat.

A tanari kommunikacios modokat a tanar nevelési stilusa is behatarolja. Sokféle
klasszifikacio sziiletett, de a lényegét tekintve a legtobb elnevezés elhelyezhetdé az
autokratikus-demokratikus dimenzié mentén. A jol fegyelmez6 tanari tipust az autokratikus-
centralisztikus nevelési stilussal lehet jellemezni. Ennek egy szélsGséges valtozata a
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technokrata stilus. Itt az Gravezetésre a gordilékenység és az emocionalitds kikapcsolasa a
jellemzd. Csak az 6ra menetére koncentral az ilyen tipust tandr, a tanulok személyisége nem
fontos szdmara, a fegyelmi konfliktusok kirobbandsdra nem enged sem teret, sem id6t
(Dornai). A demokratikus vezetésre az jellemz6, hogy a fegyelmi konfliktusokat az osztély a
tanar vezetésével feleldsségteljes egyiittes dontéssel oldja meg. Egyéb kutatasok azt
bizonyitjak, hogy a nevelési stilus és a konfliktusszituaciok megoldasanak a mddja fiigg a
tandrok tapasztalatatol, és a palyan eltoltott évek fiiggvényében valtozik. Mig a fiatal,
palyakezdd tanarok inkdbb az autokratikus vezetést alkalmazzak, a tobb éves tapasztalattal
rendelkezd pedagdgusokra inkdbb a demokratikus konfliktusmegoldas a jellemzd.

A vezetés és az iranyitas lehet6ségét, a tanulokra vald pozitiv rahatast a tekintély teszi
lehetévé. A személyes tekintély, amely a jol informaltsag, a szaktudas, a felkésziiltség
kovetkeztében kialakuld jellemzd, leginkabb a szakemberi pozicid betdltésénél keriil elétérbe.
A személyes tekintélyt kiérdemelt tekintélynek is nevezi a szakirodalom (N. Kollar, K.,
Szabo, E., 2004). A kapcsolatban jelentkezd tekintély, ami a gyerekekkel szemben elfoglalt
poziciot jelenti, és utal a tanar elismert, vezetd szerepére, de ugyanakkor a tanar és a sziilok,
kollégak, felettesek, fenntartdo kozti kapcsolatban is jelen van, a tisztviseld hivatalnoki
szerepkorben dominal. Altalaban abban az esetben, ha a tanarnak nem sikeriil kiérdemelnie a
szaktudason alapuld személyes tekintélyt, a tanar egyre inkabb a hatalmon alapuld
tekintélyt igyekszik alkalmazni. Ez altalaban a jutalmazas (mosoly, dicséret, pontok,
matricak, képek szorgalmas gytiijtogetése) és buintetés (beirasok, inték, szidas) eszkdzeinek a
tulzott, vagy fokozott hasznalataban jelenitddik meg. Ebben a vonatkozasban sziikségesnek
tartjuk megemliteni, Vajda, Kosa (2005, 353) a blintetést éppoly fontosnak es helytallonak
gondoljék, mint a jutalmazast, vagy dicseretet. Nézetiik szerint a blintetés, negativ visszajelzés
nemcsak az iskolai mindsités nélkiilozhetetlen eszk6ze, hanem a mindennapi élet természetes
tartozéka is. Véleményunk szerint ezekkel az eszk6zokkel az a gond, hogy hamar elvesztik az
erejlket.

Osszegezve elmondhatjuk, hogy a XXI. szazad kompetenciakészlete megvéltozott, foleg
a segit6 szakmakban, igy a pedagdgiaban is. A hierarchikus elrendez6dés manapsag mar
inkabb partneri, kliens-kdzpontava valt, amely eleve feltételezi a kdlcsonhatasok erételjesebb
aramlasat a pedagogus és tanitvanya kozott, vallja Strédl (2013, 281). A terapeuta-szerep,
gondoljak atellenben Vajda, Kosa (2005, 341) nehezen egyeztethetd Gssze a normativ tanari
szereppel.

Nyilvanvald, hogy az iskolai életben a tanar-diak kapcsolat aszimmetrikus mivoltja
gatolhatja az egyenléségen, partnerségen alapulo kapcsolat kialakulasat.

Mi azonban Ugy Véljiik, egy dologban igenis a tanaré a foszerep. Espedig a megfeleld
kommunikacios technikdk birtokaban neki kell 1épéseket tennie az egyenrangu viszony, a
nyilt kommunikacio kialakitasa érdekében.
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Befejezés

A kommunikacié az utobbi idében nagyon elterjedt, gyakran hasznalt kifejezeés.
Kommunikacios kultura nélkiil a fejlodéssel lehetetlenség 1épést tartani.

Mi  teszi  szikségessé, hogy kiemelt helyet kapjon iskolainkban,
pedagOgusképzésinkben a kommunikacid problémakoére? A megvaltozott képzés, a
tarsadalom elvérasai, modern képzettségii pedagégust igényel. A pedagdgusok szdméra
napjainkban nélkiilozhetetlenek az alapvetd kommunikécios ismeretek. Ugy végezhetik
sikerrel munkajukat, ha képesek kornyezetiik kommunikativ megnyilvanulasaira reagalni. gy
nem csak a tanulok felkészitése szempontjabol keriil el6térbe a kommunikacio kérdéskore,
hanem a pedagdgusok képzése szempontjabol is. Megvaltoztak az iskolaval és a pedagogussal
szemben tamasztott kdvetelmények is, mivel mindkettd esetében a hatékonysag novelése, a
pedagdgusoknal pedig még hatvanyozottabban az eredményesség a mérvado.

A pedagogiai kommunikacio cimii kotet a pedagodgiai kommunikacio elméletét és
annak legfOképp oktataselméleti szemléletmodjat foglalja Gssze.

Az els6 fejezet, A kommunikacio dimenzioi, megkisérli roviden attekintve bemutatni
az emberi kommunikacio torténetét, fokuszal a kommunikacioé szerepére az ember életében és
a tarsadalomban. Jelzésszertien feltlinteti a kommunikécido dimenzidit, amelyeket torténelmi
valtozasok utjan (a kommunikacio vertikalis dimenzidja) és a tudomanyteriletek formalodasa
atjan (a kommunikacié horizontalis dimenzioja) is értelmez. A fejezetben igyekezetet teszek
az irant is, hogy megragadjam a kommunikacioelmélet és a neveléstudomany, mint a
tarsadalomtudomany egyik komponense kdzotti lehetséges Osszefliggeseket. Ezzel kivanok
hozzajarulni a pedagdgiai kommunikacio tudomanyteriletének elméleti megalapozottsagahoz.

A masodik fejezet cime A kommunikacio értelmezésének iranyzatai. Itt kivanom
értelmezni a kommunikacié fogalmat, felvazolni a kommunikécié horizontalis dimenziojat
alkoté kommunikacids elméleteket, feltarni a széles kiterjedésti kommunikéacioelméletek
egyes targykoreinek a pedagogiahoz vald viszonyat.

A kotet harmadik fejezetében, amelynek cime A pedagdgiai kommunikacid, a
pedagdgiai kommunikacié sajatossagaira figyelek. Egyes alfejezetek targyaljak a pedagogiai
kommunikacio funkcidit, tipusait, csatornait, szintereit, a tanulasi kornyezet fontossagat a
folyamat effektivitasa érdekében.

A kovetkez6 két fejezetben a tisztelt olvasot a pedagdgiai kommunikacio verbalis és
nonverbalis megnyilvanulasainak vilagaba kivanom kalauzolni. El6rebocsajtom, hogy a
verbalis és nonverbalis csatorndk egyiittesen miikddnek, ezért a kommunikacids csatornakat
pusztan elméleti megfontolasbdl valasztottam kulon.

A verbéalis pedag6giai kommunikacid, a konyv negyedik fejezete targykorét
elsédlegesen elméleti sikon kivanom korbejarni. A fejezetben a pedagdgiai kommunikacio
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elemzésénél az oktataselmelet szemszoget helyezem eldtérbe. A tanari verbalis
kommunikaciora vonatkozd jellemzések megragadésara a tandra processzualis felfogasanak
premisszajat valasztottam. Ez azt jelenti, hogy a tandra egyes fazisai és ezeket a fazisokat
jellemz6 didaktikai modszerek fliggvényében rendszerezem és vizsgalom a tanorai verbalis
kommunikaciét. A monologikus ¢és a dialogikus jellegli pedagdgiai kommunikaciot a
magyarazat, az el0adas, a vita és az iranyitott beszélgetés altal kozelitem meg. Figyelem nem
csak a tanar, de a tanuld verbalis megnyilvanulasait is. Torekszek kozben a targyalt
témakorok gyakorlati alkalmazhatésagara. Kilon alfejezetekben targyalom a tanar verbalis
viselkedésének sajatossagait, a tanari kérdeseket és a redundanciat. Az utdbbi témat nemcsak
elméleti, de empirikus megvilagitasban is prezentdlom. Jelzésszerlien érintem a verbalis
kommunikaci6 masik fontos formajat, az irast. Az utolsé alfejezetben a tanoréak
kommunikacios jellegzetességei vizsgalatanak eredményeit mutatom be.

Az otodik fejezet A nonverbalis pedagdgiai kommunikacio. Targykorét szintén
elsédlegesen elméleti sikon kivAnom megkdzeliteni. A fejezetben a nonverbalis pedagogiai
kommunikaciot két csoportra bontom. Alfejezetek keretén beliil bemutatom a paranyelvi
kommunikacio megnyilvanulasait (artikulacio, hangerd, hanglejtés, hangszin, hangsuly,
beszédtempO, beszedsziinet) és az extralingvisztiaki jelzéseket (kinezika, proxemika,
taktilika, olfaktorika, kronemika, kulturalis jelzések). Torekszek kozben a targyalt témakdorok
gyakorlati alkalmazhatosagara. Beszamolok egy empirikus kutatas eredményeirdl, amely
az extralingvisztikai jelzések vizsgalatara iranyult.

A kommunikécioban evidensnek tarthatom azt, hogy a kommunikacidé esetenként
0sszezavarodik. Néha szinte eészrevétlen ez a zavar, esetleg csak igen rovid ideig all fenn, néha
viszont tartos és kijavithatatlan. A konyv hatodik fejezete ezekrdl a tényezékrdl szamol be,
kilonds tekintettel a pedagogiai szituaciokra. A pragmatikus jellegét a fejezetnek az az
alfejezet adja, amelyben a kommunikacios zavarok feloldasara adok néhany, reményeim
szerint megfogadhat0, hasznosithaté tanacsot.

A kotet A pedagogus kommunikacidés kompetenciaja cimii fejezettel zarul. Az oktatas
egyik legalapvet6bb interakcidja, a tanar-tanuld kommunikacio kulcsfontossagd mind a
pedagdgus, mind pedig a nevelés sikeressegének a szempontjabdl. Az is nyilvanvalo, hogy a
tanité adott helyzetben nemcsak kommunikaciojaval, hanem teljes személyiségével van jelen,
és 1ép kolcsonhatasba a tanuldval azzal a céllal, hogy a tanitas, tanulas és nevelés folyamata
eredményes legyen. Az oktataselméleti szemléletmodot alkalmazvan a pedagogus
kommunikacidos kompetencidjanak témajat a pedagdgus eredményességét befolyasolo
tényezok ismertetésével fogom feltarni. Ezért fokuszalok leginkabb arra, hogy felvdzoljam azt
a folyamatot, amely a tanari mesterség gyakorlasahoz szlikséges tudashoz vezet.
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