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Bevezetés

Az utobbi években az oktatds eredményessége, a tanitds hatékonysdga a magyar
oktataspolitikanak is homlokterébe keriilt (Lannert-Nagy 2006; Szemerszki 2015). A mai
nemzetkozi longitudindlis mérések méar nem arra irdnyulnak, hogy mit tanitanak a
gyerekeknek, hanem arra, hogy mit és hogyan tanulnak meg a gyerekek az iskolaban. A
2000-es PISA-vizsgalat sokkja utan az OECD orszagok kiilonb6z6 megoldasi
javaslatokat dolgoztak ki a kompetencidk fejlesztésére. Magyarorszagon napjainkban
centralizalodott az oktatasiranyités, és az dllami iranyitas hajlamos elszor jogi, pénziigyi
kontrollban gondolkodni. A ,.tartalmi szabalyozas, a mindségértékelés, a finanszirozas, a
human erdforrasokkal vald gazdalkodas és a szakmai szolgaltatd rendszer mind

kozpontositott mechanizmusok révén” valosul meg (Rado 2010: 584).

A nemzetkozi tapasztalatok szerint az oktatdsba befektetett pénzforrasok ndvelése
altaldban nem javitja feltétleniil a hatékonysagot. A tandri munka mindségének javuldsa
viszont nagymértékben befolyasolja a tanulok eredményeit (Barber—Mourshed 2007).
Ezek bizonyos esetekben sokkal jelentésebben hatnak a teljesitményre, mint az iskola
pénziigyi helyzete vagy a menedzsment mitkkodése. Ezért véleményem szerint az iskolai
ellenérzésnek arra is ki kellene terjednie, hogy van-e minden egyes iskoldban a tanari
munka mindségének javitasat szolgald, azt timogato, folyamatosan miikodo rendszer. Az
oktataspolitikusok feladata, hogy a tarsadalom altal tamogatni kivant értékekre €piild
célkitlizéseket fogalmazzanak meg, majd pedig ezeket a célokat az oktatas szerepldivel
egylitt 1épésrol lépésre igyekezzenek elérni gy, hogy kozben hozzaértd kezeléssel
reagalniuk kell az Gijabb és jabb kihivasokra. Magyarorszagon az oktatasra és az emberi
er6forrasok fejlesztésére iranyuld figyelem joval kevesebb, mint masutt, ezért kivanok
csatlakozni azokhoz a kutatasokhoz, amelyek tanulasszervezési munkaformakat,
modszereket vizsgalnak azzal a céllal, hogy a rendszer tartalmilag fejlédjon. Nézetem
szerint az iskoldknak belsd fejlodésiikhoz helyileg kezdeményezett és kidolgozott
fejlesztési stratégidkra is sziikségiik van. Ezek ugyanis figyelembe veszik az iskola
kornyezetét, €s a lehetd legjobban alkalmazkodnak a helyi viszonyokhoz. Ha a tanarok a
tanitast kozvetleniil tamogatd eszkozoket kapnak, akkor varhaté a hatékonysag

novekedése. Ehhez a munkahoz kivanok dolgozatommal segitséget nyutjtani. Egy



Magyarorszagon kevéssé ismert modszer, a témacentrikus interakcio — TCl — (TZI 2018)

tanari munkaban valo felhasznalasi lehetéségét és eredményességét mutatom be.

Munkam els6 részében a TCI modszertani modelljének 1ényegét, fogalmi keretrendszerét
kivanom bemutatni, majd pedagdgiai koncepcioként értelmezem a rendelkezésre allo —
elsésorban német €s angol nyelvii — szakirodalom alapjan. Dolgozatomnak ebben a
részében a moddszer felhasznalasi teriileteirdl, ezek nemzetkdzi tapasztalatair6l, az
oktatasi dimenzidk kiilfoldi és magyar lehetdségeirdl, a modszerrdl szold kritikakrol

szamolok be a falszifikacid és verifikacio elvének alkalmazasaval.

Munkam masodik fejezetében a TCI modszerének tanulaselméleti hatterét vazolom fel,
¢s megadom a tanulasi stilusra és szocialis kompetenciaclemekre vonatkozo fogalmak

altalam hasznalt értelmezési bazisat.

A dolgozat harmadik, vizsgalati részében el6szor a TCI kiilfoldi, elsésorban kvalitativ
modszeri kutatasi eredményeirdl szolok, majd az altalam kvantitativan mérni kivant
tanulasi stilus és szocialis kompetenciaclemek fogalmainak méréséhez sziikséges
indikatorok és a mérendd fogalmak dimenzidit allapitom meg. Az elemzett oktatasi
kisérletben egy altalam kidolgozott mérési eszkdzrendszerrel kivanom f6ltarni, mennyire

hat pozitivan a TCI a szocialis kompetenciak fejlesztésére.

A negyedik részben kutatasi eredményeimet ismertetem, az 6todik fejezet 6sszegzést €s

kitekintést tartalmaz.



1. A témacentrikus interakcio — TCl — moédszere és elemei

A TCIl-moédszer megalkotoja, Ruth Charlotte Cohn Németorszagban sziiletett 1912-ben,
Berlinben végezte kozépiskolai tanulmanyait, és ott kezdett irodalmat és pszichologiat
tanulni. Az egységes személyiség koncepciojat eldszor Svajcban tanulta és gyakorolta,
késébb az Egyesiilt Allamokban fejlesztette ki a WILL (Workshop Institute for Living
Learning — Az EI6 Tanulds Alkotomiihelyének Intézete) modszerét, ami késébbi
modszertana alapjaul szolgalt. A TCI a pszichoanalizis €s a humanisztikus pszichologia
elvein alapul6 csoportmunka modszere, ami a gyakorlatban a holisztikus pedagogia egyik
fontos épitéelemének bizonyult. A TCl-modszer hasznalatakor a vezet (tanar) a
tanitdsban a tudas atadasa mellett érzékeli és tamogatja a tanuldkat személyiségiik minden
vonatkozasaban. A tartalmi kérdésekkel tigy foglalkozik, a feladatokat tigy adja ki, hogy
figyelembe veszi a csoport sziikségleteit, kormanyozza az egyes résztvevok igényeit,
iranyitja a részvevok egymashoz vald viszonyat, a csoportnak mint egésznek a fejlodését,

illetve a kornyezetet, ami a csoportra hat” (Sapiné 2017: 261).

A TCl négy f6 tényezdje az EN, a MI, a TEMA és a KORNYEZET (GLOBE) egymassal
szorosan Osszefiigg. Abrazolasa egy atlatszo, tobb rétegii gdmbben talalhato egyenld
oldalu haromszog” (Sapiné 2017:261), ahogy az 1. abran: 4 négyfaktoros modell (Cohn
1975) lathato.

TEMA

GLOBE

EN Ml

1. abra: A négyfaktoros modell (Cohn 1975)

»~Ezeknek a tényezOknek a dinamikus egyensulyban tartdsa, fejlesztése a TCI-
csoportmunka és -vezetés alapja. Az EN az egyént jelenti; az INTERAKCIO (MI) a
kapcsolatot a csoport tagjai kozott; a TEMA a tartalmat, a targyat; a GLOBE a Foldgolyot,



a KORNYEZETet szimbolizalja. A csoport mitkddését mind a négy faktor befolyasolja”
(Sapiné 2013 : 490).

1.1. Az EN

Az EN tényezGjét az egyes szam elsd személyii személyes névmassal nevezziik meg, a
TCI szerkezeti modelljében €z a négy kategoria egyike. A TCl-irodalomban az EN-
tényezd fogalmat tobben is magyarazzak (Farau—Cohn 1984; Klein 2002; Kroeger 1992;
Langmaack 2001; Lohmer—Standhardt 2006; Matzdorf-Cohn 1992). Az EN az egyént, a
személyt és kapcsolatait egyiittesen jelenti. Az ENt Ruth Cohn nem pontositotta vagy
abrazolta iradsaiban kompakt és elméleti mddon, de szadmos oldalrél bemutatta a
gyakorlatban. A TCI-rél irott altalanos megjegyzéseiben tobbszor hivatkozik sajat
tapasztalataira, valamint a sajat személyes fejlodésére a szerz6 — példaul abban a
funkcidban, amikor 8 a csoport vezetSje. A személyiség, az EN keresi a szerepét a
csoportban: ,,Bemutatkozasommal hangot adok magamnak, egy bizonyos hangulattol,
fejlodésemtdl, sajat belsd valosagomtol fiiggden, példaul mint terapeuta, egy nd, egy
migrans, egy anya, egy barat.” (Cohn 1975: 100). Ruth Cohn szamos irasaban foglalkozott
az EN értelmezésével, ezért szinte lehetetlen reprodukalni mindegyiket. Igy a
kovetkez6kben az EN fogalmat harom antropoldgiai-filozofiai szinten mutatom be (Lotz

2017).

1. Az ontudatos ENre az autonémia és az egymasra utaltsag egyarant jellemzé. Ernst
Tugendhat (2003) szerint mi, emberek mind &nalld ENek vagyunk, akik
egyediilalléan hatirozzuk meg magunkat. Az EN sz6 hangoztatasa nem valami
belsére torténd utalas, hanem Onmagaban létezést fejez ki. Pl.: ,,Tegnap azt
tapasztaltam, hogy valami nagyon furcsa volt” — ebben a mondatban a kévetkez6
jelentéselemek vannak: (1) »EN-kozlé« allitis, (2) hogy valami olyasmit
tapasztaltak (egy bizonyos idépontban), ami (3) furcsanak mondhat6. Az ,.én-
kozlés/ az én-koz16” igy bevezet sajat belsd életébe, azt dbrdzolja haromdimenzids
valosagban (a hangoztato, a helyzet, és a fogalom viszonylataban). Az ,,én-k6z16”
tehat 0sszehasonlitja benyomasait mas eddigi gondolataival és tapasztalataival;
értékeli, és sajat akcidira determinalja Onreflexiv helyzetben a kiilonb6zo
koriilményeket, lehetéségeket, vagyakat és félelmeket. Az ENt magunkra

vonatkoztatjuk, mint aki kiilonbozik az 6sszes tobbi egyéntdl €s dologtol. Minden

4



,.EN-nyilatkozat” felfedi az EN legbensdbb érzéseit és kivansagait, céljait: ,, Ami
az egyén érzelme, értelme, az szubjektiven a sajatja és senki mas¢; rajtam kiviil
senkinek nincsenek meg az én emlékeim ¢és vagyaim, és nem tud dontéseket hozni
helyettem” (Farau—Cohn 1984: 354). A sajat kozvetlen tapasztalat verbalizalasa
velesziiletett képesség. A tudatossag azt jelenti, hogy amennyire komolyan
vessziik magunkat és ¢liink a vildgban, annyira igényelhetjiik, hogy masok is
komolyan vegyenek benniinket (Tugendhat 2003, idézi Lotz 2017). Az egyidej
differencialodas és integracio ezen perspektivaja az elsé axioma eredetét jelzi az
autonomia és az egymastol valo fiiggés tekintetében.

. Az EN mint személy megtapasztalja magat egy kapcsolatban, a MIhez és tarsaihoz
viszonyulasaban. Az egyén oszthatatlan, €16 entitas, aki sajat 1ényén keresztiil 1étezik,
¢és sajat maga valasztasa szerint jar el. Az emberek 6nalld tudatuk egysége révén
egyedek. Eletink kiillonboz6 4llapotai ellenére sajat ontudatunk egységes
gondolatvilagot biztosit szamunkra (Lotz 2003). Ez vilagossa teszi, hogy — a kiilonb6z6
érzések ellenére — az egyén egységes jellege az 6nmagara vonatkoz6 tudasabol fakad,
ami bizonyos szintii tapasztalati objektivitast kovetel. Magabiztossagat az adja, hogy a
Hhelyzetek felett és tul” és ,,0nalldan, entitasként” 1étezik. Azonban a szubjektiv
perspektiva nem jelenhet meg 6nmagaban, a masik egyéntdl figgetleniil: egy masik
szubjektummal létrejovo, interszubjektiv perspektiva tarja fel. Inkabb azt mondhatjuk,
hogy az emberek olyan tarsadalmi 1ények, akik autondmiat szereznek a tarsadalmi
kornyezetben. Ez azt is jelenti, hogy az emberré valas olyan esemény, amely az emberi
lények kozott valdsul meg: ,,En a Te kapcsolatodon keresztiil valok énné. Minden valo
élet talalkozik” (Buber 1984: 15). Személyek vagyunk, nemcsak a mi egyéni
egyediségilinkben, hanem a konkrét egzisztencialis helyzetekben 1év6 kapcsolatainkban
is. ,,A személlyé valt embereket harmas kapcsolat hataroz meg: kapcsolatuk mas
személlyel, a vilaggal, és kapcsolatuk 6nmagunkkal” (Schleiheimer 2003: 154). ATCI
ennek a harmas kapcsolatnak az alkalmazasaval abrazolja a harom tényez6t: EN, Ml és
KORNYEZET (és a negyedik elem, a TEMA, ami egy , kis része vagy aspektusa a vilag
dolgainak és eseményeinek’) (Matzdorf-Cohn 1992: 72).

. Az EN a humanista elvek szintjén az egyenld, a szabad (fliggetlen) és a felelds emberi
méltosagot jelenti. Ezen a humanista etikan alapul a TCI koncepcidja (vo.:
Schleilheimer 2003). Az egyenléség fogalma a TCI szerint azt jelenti, hogy

kiilonbozben jelenlink meg a mindennapi életben, és kdzben hajlamosak vagyunk
5



figyelmen kiviil hagyni, hogy az EN gondolatai, érzései és cselekedetei az illetd sajat
tamasztjuk al, akkor figyelmen kiviil hagyjuk a hitelességet. EN sajat hitelességének
fliggvényében fiiggetlenséget érdemel, ami minden személy szamara egyenlden adott.
Ha a dontéshozo (EN) egy személy, aki igazolja sajat viselkedését méas személyekre
val6 hivatkozassal (M), valamint azokra a dolgokra ¢és feltételekre
(TEMAIKORNYEZET), amelyekért & felel, akkor az igy résztvevé autondm/fliggd EN
a kapcsolataiban nem képes az ,,¢10 tanulds™-ra. Ez akkor torténik, amikor azért nem
csindlunk meg valamit, mert a masik sem teszi; vagy a koriilményekre hivatkozva
felmentjitk magunkat a cselekvés alol; ekkor az EN tényez6 ebben a folyamatban a
személyes tanuldsan, fejlddésén nem dolgozik, atharitia a feleldsséget a
KORNYEZETre és a Mlre. A TCl-vezetd feladata ennek a helyzetnek a tudatositasa,

hiszen biztositania kell az EN szaméra a valodi célok szabad megvalositasat.

Tobb kritika érheti azt, ahogyan az EN a TCI megkozelitésében megjelenik (Lotz 2017):

e filozofiai kritikaja lehet, hogy az ENt minden esetben alkoto fikcionak tekinti;

e apszichologiai kritika megjegyzi, hogy az ENnek alig van tere;

e aszociologiai kritika szerint az EN elvész a tarsadalmi valtozasokban;

e az idegtudomany szerint az ember egyetlen nyilvanvald szabad dontésével

egyenliti ki a biokémiai meghatarozottsagot.

Egyet lehet érteni azokkal a kritikai felvetésekkel, amelyek ramutatnak, hogy az EN a
koriilmények és a kiils6 hatasok terméke; sériilékeny, sokszor meg kell Gjulnia; meg kell

kiizdenie a sajat valosagaval és az illuziok érzésével; sok esetben szenved sajat

crcr

masokkal és a kdrnyezettel valo kapcsolataiban.

1.2. AMI

A MI tényezéje az EN a TEMA és a KORNYEZET mellett a TCl-strukturamodell négy
kategorian alapuld aktiv csoportelemeinek egyike. Ezt a tényez6t Ruth Cohn a

kovetkezoképpen irta le: a ,,»Ml« nem egy pszichobiolégiai szervezet, mint az »EN«,



hanem egy alakzat, amely a megfeleld »EN«-en és kolcsonhatasain keresztiil jon 1étre.
Mint minden mas alakzat, tobb, mint a részek Osszege. Szigort értelemben a fogalom
jelentése: a »MI vagyunk« szamos embert képvisel, akik a kozos »TEMA« koré
csoportosulnak” (Farau—Cohn 1984: 354). Mashol a ,kozosség” vagy ..a csoport”
kifejezést hasznalta a MI kifejezésre (Cohn 1975: 113). A MI tehat az egyének kozos
torekvésével jon létre: egy tananyaggal, egy feladattal vagy egy problémaval val6 k6zos
foglalkozas altal. Mindazt, amin a kozos torekvés alapul, a TCI négytényezds
modelljében TEMAnak nevezziik. A hangsuly a személyek talalkozasan van, ami az
egyének kozott 1étrejovo tudatos és tudattalan hatasokbol fakad. A MI magaban foglalja
mindazokat a csoport egészét miikodtetd dinamikus mentalis folyamatokat, amelyek egy
csoporton beliil az egyének kozott, az EN-Te kapcsolatok teljes halozatan keresztiil
hatnak. A szocialpszicholégia szempontjabol ez a csoportban 1évd interakciot, a
kommunikaciot és az interperszonalis kapcsolatokat jelenti, amit pedig a résztvevok és a
vezetd kozotti kapcsolat hataroz meg. A TCI kozosségeiben ezek a kapcsolatok nyiltak,
baratsagosak, ezért altalanos, hogy a MIt egy pozitiv ,,MI-érzéssel” azonositjak. Azt is
mondhatnank, hogy a kozdsséggé valds torténését ragadja meg a TCl-csoport a Ml
fogalmaval. Ezt tiikr6zi az a tény, hogy a csoportokban gyakran hasznaljak ezt a kifejezést
arra a kellemes érzésre hivatkozva, ami a TEMAn dolgozva felmeriil. Ha a
ragaszkodasnak ez az érzése hianyzik, akkor megfogalmazodik a kovetkezo kijelentés:

,EZ a csoport nem egy MI.”

Ruth Cohn a személyes névmas jelentésénél sokkal szélesebb értelemben fogalmazza
meg a Mit. Szerinte a Ml novekedés eredménye, kvantitativ modon, mindségileg fejlédhet
¢s valtozhat az interakciokban az egyes résztvevok kozotti kapcsolatokon keresztiil. Ruth
Cohnnal a MI kifejezés kivalasztasa egy fenomenologiai-egzisztencialis megkozelitést
jelent, amely kiilonbozik a szisztematikus konstruktivista vagy a tarsadalompszichologiai
megkozelitésektol. A MI kifejezést talalta a legmegfelelébbnek, hogy megjelenitse a
résztvevok (a vezetOt is magdban foglalva) tapasztalatait €s észleléseit. Ez magaban
foglalja azt is, hogy hogyan érzékelik a csoporttagok és az egész csoport a 1égkort: vagy
tavolinak, hidegnek, vagy melegnek ¢és szivélyesnek. Ugyanakkor tipusok szerint is
jellemzi Cohn a kozeli kapcsolatok mindségét: a kozelség—tavolsag, a szeretet—
visszataszitd érzés, az idegenség—intimitas, a dominancia—fiiggdség tekintetében. Ruth

Cohn MlI-felfogasa csak részben egyezik azzal a ,.csoport” kifejezéssel, amit a



szocidlpszicholdgia és csoportterapia haszndl. Az aldbbiakban a TCI-megkozelitésti M
¢és a tobbi MI-fogalom kozotti hasonlosagokat és eltéréseket mutatom be (Schneider-
Landolf 2017).

A csoport eszméje a szocialpszichologiai kutatasok targyava valt, a TCI felemelkedése
pedig ezzel egyidében, parhuzamosan tortént. Az 1960-as években Eszak-Amerikaban a
csoportos folyamatokkal kapcsolatos szocialpszichologiai kutatds intenziv szakaszaban
az ugynevezett T-csoport laboratoriumok (Lewin 1948) csoportdinamikus szabalyainak
feltarasaval foglalkoztak. A tudomanyos érdeklodés az érzékelésre, a tarsadalmi
vonatkozésra, az interperszonalis kapcsolatokra, a tarsadalmi hatalom forrasaira és
hatésaira, a csoportokban betoltott szerepekre, illetve a strukturakra gyakorolt hatasokra
iranyultak. Ruth Cohn Ml-koncepcidja minden bizonnyal magéaba foglalja ezeket a
jelenségeket, de nem felel meg minden szempontbol a csoport kutatasi koncepcidjanak a
sz0 szocidlpszichologiai vagy szociologiai értelemben. Ruth Cohn szandékosan
fenomenolodgiai megkozelitést alkalmazott a kolcsonhatasokra és az interperszonalis
dinamikara; hangsulyozta a csoportban €16k ¢s résztvevok szubjektiv perspektivajat, ami
viszont befolyasolja a MIt. A MI kiilonb6zé kolesonhatasait és kapcsolatait a TCI-
csoportban ¢és egy kutatocsoportban résztvevok eltéré modon tapasztaljdk meg.
Tapasztalatom szerint sokkal természetesebben megy végbe a MIvé valas a TEMAval

val6 foglalkozas kozben egy TCI-csoportban, mint mas munkacsoportokban.

A TCI o6sszehasonlitdsdit mas csoportfelfogasokkal rendszerszintli megkozelitésben
Reiser (2004) végezte el. Megallapitasai roviden a kovetkezék: A csoport sajat
dinamikdval és sajat szabalyokkal rendelkezik. A szocialpszicholdgia ezt mint egy
hatalmi struktirat vizsgalja (pl. ,Ki a felelds ebben a helyzetben?”); hierarchigjat,
kolcsonhatasi mintazatat szociogramon koveti nyomon (Bales 1950); feladat- és
szereposztast, csoportos normadkat, illetve a kolcsonhatdsok stilusat hatdrozza meg
(Argyle 1969; Hofstitter 1973; Lindzey—Aronton 1969; Miiller—-Thomas 1974, idézi
Schneider-Landolf 2017).

A TCI fejlédése szorosan Osszekapcsolodott az 1970-es években a pszichoterdpias
csoportokban végzett tjabb megkozelitésekkel, a Humanista Pszichologiaval (pl. Gestalt-
csoportok, tranzakcids elemzés, pszichodrama, bioenergetika), amely tovabbi
személyiségfejlesztést javasolt. Ruth Cohn személyes és csoportos tapasztalatai azonban
nem Korlatozodtak ezekre a teriiletekre. O is foglalkozott feladatorientalt tanulasi
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csoportokkal, munkacsoportokkal (példaul korhazi csoportokkal), teljes tantestiiletekkel
¢s szeminariumokon prospektiv pszichoterapeutdkkal. Az ezekben megjelend
hierarchikus csoportokhoz képest a TCl-ben a MI mindig harmassagrol szol: a
személyrdl, a csoportrol és feladatrol (vagy témarol). Ez 1ényegesen kiilonbozik az el6z6

csoportok modelljeit6l, amelyekben sok esetben a hatalmi struktirak a meghatarozok.

A kovetkezokben azokat a szempontokat mutatom be, amelyekben hasonlosag
tapasztalhaté (Schneider-Landolf 2017). A csoportok pszichoanalitikus nézete a TCI fent
emlitett egyértelmii pozicionalasa szerint a humanista pszichologia csoportmozgalmabol
eredeztethetd. A csoportfolyamatban levd interakcio ,,Itt és most” jelene mellett a
résztvevok megismerték a korai formalo éveket, a ,,Volt ott” jelenlétét a mult fontosabb
hatasaiban (Kroeger 1993, Reiser 1995, idézi Schneider-Landolf 2017). Ugy talalték, hogy
a biztonsag, a nélkiilozés és a félelem korai tapasztalatai befolyasoljak azt, hogyan
alakulnak a kapcsolatok a Mlben”. A multbeli érzelmek és viselkedési mintak
(6ntudatlanul) atkeriilnek a csoportban jelen 1évé személyekhez (Rubner 1992). Azaz a
csoportban 1év6 személyek multjukbol hozzak magukkal sziileikhez és testvéreikhez valo
viszonyuldsaikat. Néha olyan szeretettel vagy gytilolettel, félelemmel vagy csodélattal
kozelednek a csoporttagok vagy a vezetd felé, amelyek nem gyokerezhetnek a
folyamatban 1évd eseményekben. Véleményem szerint a tudattalan hatdsa és az atvitel
(transzfer) jelensége egyértelmiien a TCI Mljéhez tartozik. A pszichoanalizis terapias
dyadikus kapcsolataval ellentétben azonban a TCIl-ben a transzfer kifejezés nem a
pszichoanalizisben, hanem szélesebb ¢s atfogdbb értelemben, a csoporttagok kozotti
transzferek kozott van jelen. Cohn megkozelitése az atadas jelenségére Carl Rogers
(1969, 1974) elképzeléseire tamaszkodva a humanista pszichologiaban talalta meg azt a
koncepciot, amely eltér a pszichoanalizisben hasznélatos csoportvezetdi szereptdl. A
TCIl-csoportok torekszenek arra, hogy a vezetd kezdettdl fogva szoros kozvetlen
kapcsolatban alljon a csoporttagokkal, és a lehetd legkevésbé torzitson irracionalisan. Az
egyén ¢letrajzabol eredd transzfer tovabbra is érvényes ugyan, de kevésbé lesz jelentOs.
A valasztott modszer nem arra iranyul, hogy megerdsitse a regressziot okozo tiineteket, a
felmeriil6 helyzetekre kozvetleniil kell reagalnia a csoportvezetének (vagy tanarnak). A
transzfert az itt és most taldlkozas zavaranak kell tekinteni, és a csoportvezetd (tanar)
reakcidjan keresztiil kell kezelni azt (Farau—Cohn 1984). Ez a reakcié akkor valik

lehetségessé, amikor a terapeuta (vagy csoportvezetd a humanista pszicholdgia alapjain)



autentikus emberi viselkedést mutat (lasd Rogers 1961, 1969). Ruth Cohn azonban sziikiti
Rogers azon szandékat, hogy minden szinten hiteles legyen a vezet6. A TCI-ben a
szelektiv hitelesség kifejezés alkalmazasaval szelektiv nyitottsagot ir le, amely
tiszteletben tartja a helyzetet, és masok szamara elfogadhaté modon reagal (Cohn 1974).
A TCI-csoport vezetéje aktiv €s érintett személyként vesz részt a csoportfolyamatban,
minden erdsségével és gyengeségével egyiitt, ez jelenti a részvételi vezetést, a résztvevo

vezetést,

A TCI ideologiaja gy itéli meg, hogy a kapcsolatok hatékony miikodéséhez fontos a
talalkozasok mindsége, ami egybecseng Paul Watzlawick (1969) kommunikacios
tesz a tartalom és a kapcsolat szempontja kozott. A helyzet verbalisan kozolt tényei (a
TCI TEMA) mellett jelen van a kapcsolat viszonya, amely altalaban nem a verbalissal
analég. Ez megmutatkozik az arckifejezésben, gesztusokban, testpozicidban ¢és
hangerében, hangstulyokban, azaz a nonverbalis kommunikacio elemeiben. A
kommunikécionak ez a nonverbdlis része az egyén tudatos vagy ontudatlan cselekvése,
¢s ennek megfelelden félreértelmezhetd. A TCI-ben a MI aspektus nagy hangsulyt kap,
hiszen elméletében az EN, MI és a TEMA mind ugyanolyan fontosak. A segédszabalyok
iranyelvei azt mondjak, hogy nagy figyelmet kell forditani a test jelzéseire, a nonverbalis
jelekre és mindig az ENrol, nem pedig a széles korrdl, a MIrdl kell beszélni. Ezt a
kapcsolati aspektust, ha felmeriil a TCI-ben, nyilvanvalova kell tenni. A MI antropologiai
alapja, a TCI altal Minek tulajdonitott jelent6sége azon antropologiai feltevésen alapul,
hogy az EN nélkiil nem lehet MI.

A gyermeknek megfeleld szellemi fejlddéséhez sziiksége van egy ,.elfogadhatoan jo
anya” érzelmi figyelmére. Ezen kiviil a gyermek megkoveteli a mas emberekkel valod
interakcio élményét, amit tiikréz és modellként hasznal (Mead 1968). Ahogyan Martin
Buber (1923) kifejezi, sziiksége van kolcsonhatasokra egy ,,Te”-vel. Itt talaljuk meg a
kapcsolatot azzal, hogy egy emberi lény, aki szabad és fiiggetlen EN, valahol mélyen
tudatdban van fliggdségének. Az autondémia és az egymastdl vald fiiggés kozotti
fesziiltség az, amit Ruth Cohn az antropologiai axiomajaban fogalmazott meg, hozzatéve
., Mindahany »MIl«-ben minden egyéni »EN« tapasztalata nyomot hagy. igy az egymasra
utaltsdg ¢érzése mint kiilsd (tarsadalmi) és mint egyetemes integracid egyéni

szubjektivitasunk egyik alkoto pillanataban jon létre” (Matzdorf-Cohn 1992: 56). Az
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emberek minden tarsadalmi helyzetbe beépitik sajat megbecsiilésiik iranti igényiiket, a
tisztelet, a szimpatia, a tarsadalmi felértékel6dés iranti vagyukat. Az 0Osszegyljtott
tapasztalatoknak megfelel6en a csoporthelyzet is felkeltheti a félelmet: Szeretettel fognak
fogadni? Elfogadnak engem? Ide tartozom? Ruth Cohn antropologiai feltevései a
személyiség fejlodésérdl (valamint az organikus értékrendszerrel) 6sszhangban vannak,
a kiilonb6zé megkozelitésekben az, hogy a tobbi emberhez fiz6d6 kapcsolat nem
masodlagos az autonémiahoz képest, hanem a személyiség €s az emberi én fejlédéséhez
elengedhetetlen. ,,Csak a masokkal valo kolcsonhatas soran hozhatok 1étre fogalmakat
magamrol” (Kroeger 1992: 104). Lotz (2003) Honneth (1994) filozofusra hivatkozik, aki
lebontotta a sziikséges pszichoszocidlis kapcsolatokat az emberek kozott: az érzelmi
figyelmet és a személyes status elismerését a tarsadalmi megbecsiilés révén

kiilonboztetjiik meg.

A TCI-csoport vezetdje (a tanar) egy célt, egy elképzelést képvisel azzal kapcsolatban,
hogyan lehetne optimélis MIt 1étrehozni. A kolcsonds megbecsiilés 1égkdrét, amiben
mindenki fontos, a kiilonbségek tiszteletben tartasat, a nyilt kommunikaciot tartja szem
elétt mint a résztvevok kozotti szoros kapesolat zalogat. A TCI szerint a munkacsoportok
¢és a tanulasi csoportok célja az egylittmiitkodés (Cohn 1975). Ebben az értelemben a
csoportfolyamat és a csoport dinamikajanak fejlddése nem bizhat6 a véletlenre, hanem a
vezetdnek kell aktivan alakitani és befolyasolni azokat. A tanulocsoport vagy
munkacsoport optimalis  fejlédésének biztositasahoz sziikséges TCI-specifikus
modszertani 1épéseket Belz (1988), valamint Klein (1992) és Langmaack (1989)
azonositotta. Mindegyik csoport a sajat ,,terve” szerint alakul, ami nem teljesen felel meg
a pszichoanalitikailag orientalt csoportfazisi modellek tipikus folyamatanak. A TCI
vezetdje irdnyitja a folyamatot, és ebbdl a célbol nagyon tudatosan alkalmazza a
modszertani eszkozoket, mint példaul a munkaformakat vagy a tematikus formakat,
amelyek a kapcsolattartasra €s a szocialis sziikségletekre koncentralnak. A csoportban a
visszacsatolasnak szamos elérhetd eszkdze van — a metakommunikécié és a kollektiv
folyamatelemzések —, amelyek tovabb erdsitik a csoporton beliili kommunikaciot. A Ml
mindezen aspektusai a TCI altal forméazott TEMA részeként (a MI részeként) keriilhet

megvitatasra.
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A TCI tipikus modszere a Ml szempontjabol az a mod, ahogyan a zavar6 posztulatummal
foglalkozunk. Néha a M| folyamatéban az egyes csoporttagok reakcioja, tapasztalata lesz
az egyik aspektus, pl. valaki nagyon diihés, sirni kezd, masokat bant, panaszkodik a
vezetésre stb. Ha a csoport céljanak szempontjabol nézziik, ezek a megszakadasok nem
szerencsések, de a csoport belsé mitkddésének perspektivajabol nézve ezek az események
lehetnek a MI dinamikajanak megnyilvanulasai. ,,A zavarok elsObbséget élveznek”
posztulatummal Ruth Cohn eldmozditotta, hogy az ilyen ,,szenvedélyes érzelmek” is
nyiltan keriiljenek be a csoportfolyamatba. A zavarok minden csoporthoz hozzatartoznak,
¢s a MI fejlédését tovabb erdsitik. NéEhany zavar a korabban elhanyagolt
csoportfolyamatok felidézésére szolgal, amelyek — ha nem tisztazottak és nem veszik dket
figyelembe — valsagga valhatnak a kérdéses személy vagy az egész csoport szamara.
Schneider-Landolf (2017) szerint Rubner és Rubner (1992) pszichoanalitikus modellje
hasznos lehet, kiilondsen akkor, ha meg akarjuk érteni a csoportfolyamatokban a
pszichodinamikat. Ez kiillondsen igaz a konfliktus, a transzfer ¢és a védelmi
mechanizmusok pszichoanalitikus tételeire, amint azt a szerzOk a csoportfolyamattal
Osszefliggésben targyaljdk. A csoportok fejlddésének mechanizmusa és az egyéni
fejlodéshez hasonld egymast kovetd fejlodési fazisok tudataban érezhetd a felszin alatt
1év6é dinamika (lasd ebben a tekintetben Rubner 1992). Ez a megkdzelités noveli a
zavarokkal szembeni toleranciat, és csokkenti az intenziv érzelmeket; tiszteletben tartja a
konfrontacio, a disszociacio €s a valsag sziikségességét. A humanista pszichologia altal
nyujtott ismeretek hatterében ma kijelenthetd, hogy sziikséges annak biztositasa, hogy
egy csoport valoban tovabbfejlessze tagjainak személyiségét (Rogers 1974). Ruth Cohn a
TCI csoportfolyamatairol szol6 széles kort tapasztalatai megosztasaval és a TCI vezetési
modszerével hozzajarul ahhoz, hogy kiilonboz6é feladatokra 1étrejové csoportokban
»~megfelelden fejlett MIt hozzunk létre. A csoportvezetés TCI modszerét mar egyre
inkabb alkalmazzak tanulasi modellként az iskolai osztalyokban. A kommunikacio
javitasanak gyakorlati iranymutatasaiban a TCI modszertananak egyes elemei (példaul
segédszabalyai vagy a zavarok kezelése) megjelennek, bar sajnos az egész koncepcid
megfeleld megértésére és terjesztésre széles korben még nem keriilt sor. Vannak sikeres
implementaciok a csapatfejlesztés teriiletén is (Burkhardt-Schneider-Landolf 2009;
Greimel 2003; Stahl 1998).
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1.3. A TEMA

A fogalom meghatarozasakor tjra abbol kell kiindulni, hogy az EN, aMI, a KORNYEZET
és a TEMA a négyfaktoros modell négy tényezdje. Elsé megkozelitésben azt kell tisztazni,
hogy a TCl-ben az ES (ném.) / IT (ang.) / TEMA (magyar) tényezd a dolgokra, a
tartalmakra, a targyra vonatkozik, amivel példaul a tanitasban foglalkozunk. A TCI
kézikonyvi leirasaban az AZt, a TEMAt kiilonboz fogalmi tartomanyban hasznaltak. (A
magyarban a mutaté névmas hasznalata a modell megértése szempontjabol zavar6 lehet,
ezért a ,,TEMA” megjelolés valt elfogadotta.) Abban viszont azonosak, hogy anyagat a
természetbdl, a kornyezetbdl, a tarsadalombol veszik, ugyanolyan komolyan kezelik,
mint az EN és a Ml tényez6t. A TCI azon kevés atfogo tarsadalomtudomanyi iranyzatok
egyike, amely kiemelt jelentéséget tulajdonit a funkcionalis kérdéseknek. Matthias
Kroeger (1992) mutatott ra a TCI-nek arra az aspektusara, hogy felismeri az embereknek
alapvetd sziikségletét, hogy akar 6nalloan, akar masokkal egyiitt valamilyen TEMAval
foglalkozzanak. Ez a tényleges témaorientacio teszi lehetévé a TCI-vel dolgozo ember

szdmara, hogy lehetdségei felhasznéalasaval kibontakoztathassa adottsagait.

Ezt a gondolatot a TCI koncepcidja tovabbviszi, ¢és azt feltételezi, hogy az egyes
projekteken dolgoz6 emberek e kozos feladat végrehajtasa kozben fejlodnek. Tehat a
TEMA lesz az, ami képes az embereket Osszefogni és egyiitt tartani. fgy ebben az
értelemben a TEMA olyan dolgot, targyat, feladatot jelent, amely szamos embert sszehoz
a kozos munkavégzés érdekében. Az emberek sokszor azért vannak egyiitt, hogy
foglalkozzanak valamivel, amit meg kell tenniiik. Ruth Cohn kiilonleges érdeme, hogy
rajott, hogy a kozds érdek kohézidja aktiv, strukturdlis tényezévé valik a
csoportfolyamatokban. Az teszi a TCIl-csoportot annyira egyedivé, hogy felismerte:
TEMA nélkiil nincs csoport. Ez a szempont olyan fontos volt Ruth Cohn szamara, hogy

TCl-haromszogének egyik sarkara tette.

Ruth Cohn irasaiban szamos szinonimajat hasznalja a TEMAnak, pl.: ,,a dolgok és
események vildganak apro része vagy aspektusa, amely koriil egy csoport dsszegytilik”
(Matzdorf-Cohn 1992: 72; Farau—Cohn 1984: 355), vagy ,,a kozos feladat” (Matzdorf-
Cohn 1992: 70), illetve ,,a GLOBE apro részlete, amelyre egy csoport személyei vagy egy
egész csoport iranyitja a figyelmét” (Reiser 1987: 41, idézi Emme-Spielmann 2017). A
TEMA tehat annak foghato fel, ami egyesiti az egyéneket, és okot ad arra, hogy
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foglalkozzanak valamivel. A TEMA tartja egyiitt a csoportot, és mivel az ilyen csoport
minden tagjanak érdeke, hogy dolgozzon a szoban forgo tigyon, kozosségépité kapcsolat

kovetkezik be, amely a cselekvésekben, a tanulasban minéségi fejlédést jelent.

Ruth Cohn szamara a TEMA elvalaszthatatlanul kapcsolodik az axiémakhoz és a
posztulatumokhoz. Tapasztalataibol arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a négytényezdjii
modellben azonos faktorstatuszt kell biztositani mind a négy tényezének. Tanitasaiban a
TCI TEMA fogalmat mindig AZ formatumban hatirozta meg. Ujabb magyarazatok
sz6lnak arrol, hogy mi lehet az AZ. Ugy gondoljék, hogy a jéghegy csucsa lehet, ami
illusztralja a TEMA sokoldalusdgat. Ami a horizont felett lathato vagy leirhato, az
kognitiv értelemben vett szinonimakat, példaul munkakort, szempontot, dolgot, kérdést,
targyat, projektet, tényszerli megallapitést, teljesitményigényt jelenthet. Ami a viz alatti
rész, az rejtett teriilet, ennek Emme és Spielmann (2017) szubjektiv, érzelmi jelentésti
dimenziét adott. Szerintiik érdekeket, feladatokat, aggodalmakat, kihivasokat vagy
problémakat jelezhet. Valoszintinek latszik, hogy ez a mélyebb rétegekben 1évé AZ a
kozosség tabuit, reményeit, ki nem mondott vagyait jelentheti. Barmit is tapasztal az
ember életében, az ramutat, illetve megkérddjelezi vagy tisztazza a megértést. Ezeket
nagyon kiilonb6z6 modon latjuk, ezért a kovetkezOkben bemutatom, hogy sziikebb és
tagabb értelemben mi tartozhat az ES/IT/TEMA fogalmaba (Emme—Spielmann 2017).

A) Az EZIAZ (németiil: ES, angolul: IT) egy tobbé-kevésbé eléirt, adott TEMA.” Ez
,lehet valami, amivel egy csoport vagy egy csapat szembesiil. Lehet valamilyen téma
az iskolai oktatasban vagy az lizleti talalkozdkon. Itt a csoport valojaban nem valasztja
az EZt, hanem inkabb olyan EZt kell kezelnie, amelyet valaki mas (vagy valamilyen
koriilmény) biztosit szamara. Ez a fajta ,.kényszercsoport” altalaban azokbol a tagokbol
all, akik nem sajat szabad akaratuk alapjan kertiltek egy csoportba.

B) Az EZ szabadon valaszthatd. A csoport azért jon 0ssze, hogy meghatarozza, pontosan
mit csindljon ez a csoport: pl. ,,a kezdeményezés a kozosseégi tomegkozlekedessel
foglalkozik”, ,,a projektcsoport el6késziti a szinhazi el6adast”, ,,a csapat egy 1j
termékre vonatkozo javaslatot dolgoz ki” stb. Az ilyen csoportok dnként forméalodnak
és egyiitt dolgoznak egy EZen, ami szintén a csoportkohéziot segiti.

C) Az EZtegy hataron beliil a csoport valasztja meg. Napjainkban sok szervezet hasznalja

csoportspecifikus kritériumok szerint hatdrozza meg egy csoport a maga szamara.
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Olyan csoport, amely nem kizarolag sajat szabad akaratabol all 6ssze. Példa lehet egy
olyan iskolai osztaly, amely megadja meghatarozott pontokon beliili fokuszpontjait,
vagy olyan csapatokat, amelyek bizonyos irdnymutatas alapjan 1j stratégiakat
készitenek egy cégnél.

D) Az EZt a kommunikécio hatirozza meg (Lotz 2003). Ertelmezése szerint azokban a
helyzetekben, amelyben egyetlen konkrét téma nem irhato eld, nincs egyértelmiien
meghatarozott targy, ¢és nincs altalanosan kijelolt feladat, a résztvevoknek kell
konszenzusra jutniuk egy kozos EZrél. A napi beszélgetések szintjén is meg lehet
ragadni: ilyen, amikor egy adott témarol beszélgetiink. El kell kiiloniteni attol a
helyzett6l, amikor beszélnek ugyan egymassal az emberek, de nincs témajuk,

mondanivaldjuk egymas szamdra, csak csevegnek.

Allaspontom szerint a TEMA jelentéstartomanyai lefedik mindazt a tartalmat, amit a TCI
alapitoja a haromszog egyik elemének szant. A tanitas folyamataban a tanterv altal eldirt
TEMA fogalmaval dolgozunk, de a didkok az 6ran megvalaszthatjak a tanar altal adott
struktaraban, hogy melyik csoporttal fognak munkéalkodni. Igy egyet kell érteni Lotz
fejtegetésével, aki szerint a konkrét (ebben az esetben pedagdgiai) helyzetekben, az ES/IT
valoban TEMAként értendd.

A TEMA fogalmét és az egyéb tényezdk egyenld sulyat kifejtd koncepciot kevés kritika
érte. Ezek leginkabb arrol szoltak, hogy a TCl-tanfolyamoknak hosszt a gyakorlati ideje,
illetve a csoportnak sokszor egyedi és életrajzilag orientalt a TEMAvélasztasa, igy a
természet, a kornyezet, a tarsadalom, a kultara ¢€s a vallas ritkdbban szerepel a 7. EMAK
kozott. A tanartovabbképzések hazai atlagos 30 oras idejét tekintve valoban szokatlanul
hossztinak latszik egy TCl-tanfolyam beillesztése. Ugyanis az alapképzés minimum két
év alatt végezhet0 el, id6tartamat 175 o6raban hataroztak meg (TCl.co.hu 2018). A tanarok
120 6ras hétéves kotelezd teljesitési periodusaban azonban kivitelezhetonek tartom a
TCl-médszer hasznalatanak elsajatitasat. A TEMAhoz kapcsolodd masik Kritika a tanitas
szempontjabol nem relevans, hiszen a tanitasi folyamatban a tanterv altal szabalyozott a

tananyag, ¢és ez adja a tanitasi 6ra csoportjaiban a TEMAL.
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1.4. A GLOBE/KORNYEZET

Az EN, a TEMA és a MI mellett a GLOBE/KORNYEZET is a TCI szerkezeti modelljének
TCI a kovetkezoképpen irja le. ,,A GLOBE olyan emberekbdl €s eseményekbdl all,
amelyek tulmutatnak az »Itt €s most« csoporton. Ez a kiils6 vilag — a csaladi, a szakmai,

a hierarchikus, az 6koldgiai aspektusok stb. — mindig egy csoporton beliil miikodik, bar

kiviilr6l hat” (Farau—Cohn 1984: 354).

Ruth Cohn szerint az EN-TEMA-MI haromszéget kiilonbdzé aspektusaiban koncentrikus
korokben vagy kagylokban hatdrozza meg a GLOBE/KORNYEZET. Hangstlyozza az
EN, a TEMA és a M1 kapcsolatat a KORNYEZETtel: , Figyelniink kell arra, hogy a GLOBE
milyen hatassal van rank, és mi milyen hatassal vagyunk a GLOBE-ra. Maskiilonben
olyanok vagyunk, mint a hajo kapitanya, aki ismeri sajat hajojat, de az dcedn, a szél és a
foldrajzi viszonyok koriilményeit nem. Ha ismeri a GLOBE-ot, akkor a GLOBE segiteni
fog” (Farau—Cohn 1984: 355).

Ruth Cohn (1989, idézi Nelhiebel 2017) a GLOBE harom értelemzését kiilonboztette meg:

A GLOBE pragmatikusan egy kurzus, munkacsoport vagy tanitasi 6ra kdrnyezetének
tagjait jelenti: az érintetteket, az eseményeket és az intézményi koriilményeket. Ezek
befolyasoljdk a csoportot, a taldlkozasukat, az idejliket, a csoporttagok Osszetételét
(tarsadalmi réteg, nem, életkor, iskolazottsag stb.), 4m jelenti a meglévd hierarchidkat is,
amelyek meghatarozzak a tanfolyamot, a tantervet, az operativ valtozasokat, az egyhazi
szolgaltatdsokat vagy a politikai cselekvést. Ruth Cohn ebben a témaban a kovetkezdket
irja: ,,Ha nem ismerjiik meg egy iskola, egy iizleti vagy egy orszag gazdasagi, politikai és
tarsadalmi térképét, ha nem vessziik figyelembe a kiterjesztett kornyezetet a tervezésben
¢és a dontésekben, akkor a szoban forg6 cselekvések irrelevansak vagy akar veszélyesek

is lehetnek”(Farau—Cohn 1984: 356, idézi Nelhiebel 2017).

Masodik értelmezésben a GLOBE egy vallalat, egy véros, egy orszag, egy tarsadalom,
iskola, aminek tagjai csoportban vannak. Polgar, alkalmazott vagy didk minden egyes tag.
Ruth Cohn esetében ez a megjel6lés nem semleges, azaz hatarozott politikai dimenzidja
is lehet. Schulz von Thunnal folytatott beszélgetése soran a kovetkezoket mondta: ,,Az

egész ember ebben a vilagban érdekelt fél, az én vilagomban €l81ény. Akar tetszik, akar
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nem, érintett vagyok, ami azt jelenti, hogy politikai feladatom van az életemben, azaz a

kozosség szamara dolgozom.” (Cohn—Schulz von Thun 1994: 53).

Harmadszor, a GLOBE tavolibb embereket, torténelmet, bolygokat, csillagaszati
eseményeket is jelolhet. Ez magaban foglalja a nyelvileg, szdban és irasban
megfogalmazott dolgokat, a multbeli és a jelen intézményeket, lathatd és lathatatlan
elemeket, ismert és ismeretlen anyagi és intellektualis eréket. ,,A GLOBE Kkiterjeszti a
kozmoszt. Mindenki kapcsolatban van minden massal, ¢s mindenki mashoz is tartozik,
amikor és ahol torténik vagy meg fog térténni valami” (Farau—Cohn 1984: 355). A GLOBE
sz0 eredetileg a latin globus kifejezést jelentette, és a 15. szdzadtol kezdve golyot, gombot
jelent, leginkabb a gomb alaku Foldet foldrajzi vagy csillagaszati értelemben. A globalis
jelzd azt jelenti, hogy az egész vilagra vonatkozik, és jelentéstartalmaban benne van a
vilagméretli, atfogd jelentés is. A kiilonbozd folyamatokat befolyasold tényezdk
bonyolultsagat a négy tényezd grafikai abrazolasa is jelzi, ami végiil a gdmb belsejében

1év6 haromszog lett (1. abra).

A kritikai észrevételek koziil ki kell emelni Schreyogg (1993, idézi Nelhiebel 2017) Globe
— die unbekannte Grdfle cimii miivét. Megjegyzi, hogy a TCI eredetileg az egyetlen
cselekvési modell, amely nemcsak egyéni és kapcsolati tényezéket, hanem a kontextust,
GLOBE-ot is figyelembe veszi. A TCI egyrészt oktato-terapias, masrészt tarsadalmi
megkozelitési cselekvési modell, amely alkalmazhat6 a feladatalapi tarsadalmi
rendszerek humanizaldsara. A GLOBE szerepét a TCI-ben az 1940-es évek Ota a
korszellemben bekovetkezett valtozasok hatterével szemléli. Az idealis emberkép szerint
az ember egyediilalld és egyéni lény. Elete folyamatos fejlddésben van, és ez tilmutat az
intézményi beavatkozas hatarain. A masik oldalon az ember egy biirokratikusan
strukturalt munkakdrnyezetben 1étezik, ahol az egyén gépiesen, eldre beprogramozottan,

egylittmiikddo strukturadban muiikodik.

Egyes szerzok (pl. Argyris 1975) ugy vélik, hogy egy ilyen kornyezet megfosztotta az
embereket a megkiilonboztethetd egyéniségtol és elidegenitette 6ket. A GLOBE ebben az
értelemben a kozvetlen, emberi taldlkozdsokat lehetévé tévd tényezd, igy az Osszes
lehetséges kapcsolat szimbolumava valt. A menedzserek szaméra a 1980-as és 1990-es
években a pozitiv modszerek strukturalasa, a munkafeltételek javitasa lett a f6 feladat,

annak érdekében, hogy egyensulyba keriiljon a munka és maganélet. A mai napig

17



tovabbra is a szervezeti fejlesztés egyik fo célja, hogy egyensulyt biztositson a

versenyképes szervezet ¢s a munkavallaloi elégedettség kozott (Becker—Langosch 2002).

Schreyogg (1993) masik kritikai megallapitasa szerint a GLOBE fogalmat pontositani
kell. Ennek érdekében az alabbiakban a kifejezés értelmezését mas tarsadalomtudomanyi
technikai kifejezések és a vonatkozo elméletek Gsszefliggésében mutatom be. Felmeriil a
kérdés, milyen kovetkeztetéseket lehet levonni ezekbdl a megallapitasokbol, és ezek
alkalmazhatoak-e a TCl GLOBE megértéséhez? Ruth Cohn GLOBE koncepcidjanak
eredeti jelentése a kornyezetek, a helyzetek és a milidk jellemz6it is magaban foglalta.
Fontos ebben az esetben a helyzet, azaz a térbeli és idobeli strukturdk komplex
meghatarozasa, amely mas koriilmények kozott agyazodik be a szocialis kapcsolatokba.
Ezek a determinansok befolyasoljak az aktiv alanyt, aki adott helyzetben valamilyen
modon viselkedik. A kérdés az, hogyan kapcsolddik a feladathoz, mi befolyasolja az adott
személy viselkedését. Minden csoporttag és minden csoport egy-egy elemet képvisel
szamos kiilonb6z6 rendszerben (csalad, iskola, vallalat, varos stb.). A rendszer kifejezés
a szociologia alapvetd kulcsszava, amelyet a kolcsonhatasok vizsgalata soran
alkalmaznak, azaz hogyan viszonyul, miként viselkedik tobb egyén, csoport vagy
szervezet egymassal: ez a kolcsonds fliggd magatartas. Ez illik a GLOBE kifejezés

masodik jelentéséhez (minden csoport tagja didk, munkavallalo, allampolgar stb.).

Minden rendszernek megvan a maga hatara, és kdlcsonhatasban van a kornyezetével. A
GLOBE-elemzés elsé kérdései a kovetkezok: Milyen rendszerr6l vagy rendszerekrol
besz¢liink itt? Melyek a relevans rendszerkornyezetek, és milyen hatassal vannak az adott
rendszerre? A rendszerelmélethez képest, amely semleges allaspontot képvisel, Ruth
Cohn politikai igényt tamasztott. Ugy latta, hogy minden ember tarsadalmi kotelessége,
hogy aktiv legyen a kozosségben, tovabba fontosnak tartotta az érzelmi dimenziot:

»Mindenki egyiitt érez masokkal” (v6. Cohn 1989: 25).

A GLOBE-¢clemzés soran fontos tovabba az a kérdés, milyen feladat vagy kiildetés
motivalja a csoport tagjait, és mi mozgatja 6ket? Minden rendszer bizonyos mértékll
integraciot és koherenciat kinal elemeinek egymashoz valo viszonyaban, azaz szerkezete
van. A struktura egy viszonylag stabil egység, amely a rendszer elemei kozott, annak
fenntartasara, szabalyokat hoz 1étre. Sziikséges megvizsgalni bizonyos struktirak hasonld
teriileteit, példaul a varakozasokat, normakat, pozicidkat, szerepeket, csoportokat,

szervezeteket, intézményeket, rétegeket vagy osztalyokat. A GLOBE-analizis eredménye
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a struktara feltarasa, megmutatja annak a szovetét, amelyet az egyes csoporttagok vagy
az egész csoport a sajat rendszerében szott. Azt, hogy milyen értékek hatarozzak meg a
rendszeren beliili muveleteket, az egyének, a csoportok vagy a szervezetek altal
megosztott vélemények alakitjak. Ami a kivanatos vagy kovetendé a csoporttagok
szadmara, az korlatozza és befolyasolja a lehetséges eszkdzoket és célokat. Milyen normak
hatarozzak meg a viselkedést? Mit kell tenni vagy nem tenni? A normak altalaban olyan
elfogadott magatartasi szabalyok, amelyek viselkedési igényeket timasztanak azokban,
akik bizonyos tarsadalmi szerepii csoportban vannak. Szabalyozzak, hogy egy tarsadalmi
szervezet (csoport, osztaly, szervezet, tarsadalom) egyes tagjainak hogyan kell egy adott
helyzetben cselekedniiik, vagy pedig az adott tdrsadalmi entitas egy masik tagja irdnyaba
hogyan kell fellépniiik. Ebben az értelemben a GLOBE-nak szabalyozo, szocializalo

funkcidja van.

A GLOBE harmadik jelentése szerint kulturanak, interkulturalitasnak tekinthetd. A
kultara ebben az esetben az emberi életformak, az iranyadoé elvek és az ¢letkoriilmények
Osszességét jeloli, amelyek egy torténelmileg és regiondlisan koriilirt idében és térben
miikodnek. A kultira magéban foglalja a fizikai kdrnyezet minden olyan anyagi formajat,
amelyet a korabbi generaciok orokoltek és tovabbi fejlesztésnek vagy valtozasnak vannak
kitéve (épiiletek, szerszamok, gépek). A GLOBE jelentése kiterjed a jogrendszeren
alapuld természetes folyamatok ismeretére €s hasznalatira, minden otletre, értékre,
eszmére ¢és jelentésre, az emberi egyiittélés modszereire és intézményeire (Nelhiebel

2017).

A vallalati és a szervezeti kulturdk a GLOBE-elemzés szempontjabol is relevansak. A
szervezeti kultara a kulturdlis antropologia szerint atadja sajat kultGraeszméjét a
szervezeteknek. Ennek megfeleléen minden szervezetnek sajat kulturdja van, amely
nagyrészt felelds a szervezet viselkedésért. Ez a kultura olyan értékek, normak, attitidok
¢és paradigmak kolcsonhatdsabol adddik, amelyekben az alkalmazottak kozosen vesznek
részt. Ez a szervezeti kultura formalja az életet a szervezeten belill és kiilsd
megjelenésében is. Fontos szerepet jatszik a vallalati identitas kialakitdsdban €s a vallalat
vagy szervezet vallalati tervezésében. A TCI kontextusalapu cselekvési modellje az
idedlis szervezeti fejlédés modszerét adja, illetve a rendszerelmélet szempontjabdl a

GLOBE rekonstrukcidjat.
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A TCI médszertani megkozelitést kinal az adott szervezet sajat egyéni konstrukcidinak
megvizsgalasara, ¢és ha sziikséges, egyénileg ¢és kollektiv. moédon  torténd
rekonstrukcidjara. A TCI nem rendelkezik olyan modellel, amely szisztematikusan
elemezné az adott GLOBE szerkezetét, ¢és modszertani megkdzelitést hozna a
valtozasokra. Egy ilyen modell hasznos lenne a gyakran tapasztalt gyengeségek elleni
kiizdelemben, amelyekkel a GLOBE koriilményei kozott lehet szembesiilni. Az egyetlen
rendelkezésre allo lehetdség a kérdéseknek egy olyan katalogusa, amely a kezdeti helyzet
elemzésének eszkozeként hasznalhatd. Langmaack (2001) és Greving (2003) ad ilyen
példékat a kiilonb6z6 célkozonségek szamara. Ruth Cohn meg volt gyézddve arrdl, hogy
Az emberiségnek hatalmasabba kell valnia a 20. szazadban, mint valaha” (Cohn 1988:
5). Hozzateszem, hogy ez a helyzet a 21. szazadban sem valtozott, ezért a TCI-vel

folytatott képzésnek és tovabbképzésnek még nagyobb teret kellene szentelni.

Egyet kell érteni Nelhiebellel (2017), aki szerint két szinten fejleszhet6 tovabb a GLOBE
és ezzel egyiitt a TCI modellje. Egyrészt elméleti szinten, ahol a GLOBE szerkezeti
kapcsolatainak megértésével kellene foglalkozni, majd az elemek azonositisa utan
kiilonb6z6 — kiilonosen a szocialis kontextusokkal foglalkozo — rendszermodelleket
lehetne épiteni (Schreyogg 1993). E célbol alkalmazhatéak a rendszerelméleti és a
szervezetelméleti megkozelitések. A 2008-ban tartott TCI elméleti miihely keretében a
résztvevok Niklas Luhmann (1984) rendszerelméletének keretében tanulméanyoztak ezt a
feladatot. Arra a megallapitasra jutottak, hogy ezt az elméletet a szervezeti fejlodésekre

Is sziikséges kiterjeszteni.

Masodik szinten a TCI szadmara kiemelten fontos gyakorlatban kell rendelkezésre
bocsatani eszkdzoket egy jol megalapozott GLOBE-elemzés elkészitésé¢hez. Ezekkel a
modszertanilag pontosan leirt eszkozokkel be lehet avatkozni az egyes csoportokon
tilmutato folyamatokba azzal a céllal, hogy lehet6vé valjon pozitiv iranyba befolyasolni
a szervezet egészének mitkodéseét. Ha ezt a célt el akarjuk érni, akkor a szervezeti fejlodés
helyét meg kell er6siteni @a TCI-ben. A TCI legfontosabb elemei — a személyiségfejlesztés,
az eredetiség, a felhatalmazas és az empatia, valamint az axidémakbdl szarmazo kiildetés
— adjak a TCI rendszerelméleti, tudomanyos megalapozottsagat. Ha sikeriil a TCI-ben
egyesiteni ezeket a szervezeti valtozasok folyamatainak ismeretével, akkor ez nagy

elérelépést jelent a gyakorlati alkalmazas széleskort elterjedése érdekében.
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1.5. Dinamikus egyensuly

,»A dinamikus egyensuly az ¢életben nagyon altalanos fogalom: [...] az ellentétes polusok
bevonasanak sziikségességét jelenti [...]. Az életet ugyanis nem a statikus allapotok
jellemzik, hanem a folyamatos atrendezédések. A dinamikus egyensuly eszméje az egyik
modja annak, hogy megmutassuk, hogyan hozzuk létre az €16 tanulast, tanitast” (Farau—

Cohn 1984: 353).

A dinamikus egyensuly gondolati alapja olyan gondolkodasi folyamat, amely feldleli az
ellentéteket és a paradoxonokat. Feladata, hogy a perspektivat folyamatosan
megvaltoztassa. A dinamikus egyensuly eszméje az ellentmond6 erdk és tendenciak
integralasa, valamint a kiilonboz6 egyedi nézépontok egyesitése (példaul: értelem és
érzés, EN-MI-TEMA-KORNYEZET). Ezen ellentétek felolddsanak egyik lehetéségét
Lotz (1995, idézi Spielmann 2017) a holisztikus gondolkodasban latja, ami megoldja az
ellentétek és a kiilonbségek kozotti kdzvetités problémajat azzal, hogy feltételezi: amikor
keriiliink, és ezzel folyamatosan valtoztatjuk perspektivainkat. Helmut Reiser (1995)
allaspontja ehhez nagyon hasonlé: a TCI modszertana megengedi a csoport tagjainak az
ellentmondast, mert a csoporton beliill az egyik operativ szabaly a kapcsolatok
kialakitasaban a kiillonboz6 nézbpontok tiszteletben tartasa. A sokféleség egysége
dinamikus egyensulyban szintetizalodik, mert minél jobban érzékelem a masik
nézdpontjanak autondmidjat, annal jobban el tudom fogadni azokat, és minél tobbet tudok
a perspektivak kolcsonds fliggéségérdl, annal inkabb meg tudom talalni a megfeleld

nézOépontll megoldast.

A |, Torekedjiink a dinamikus egyensulyban tartasra!” utasitas arra utal, hogy a vezet6
folyamatos erbfeszitéseket tesz az EN-MI-TEMA-KORNYEZET négy tényez6jének
ujboli kiegyensulyozasara. A vezetd feladata annak biztositdsa, hogy a négy tényezo
egyenrangusaga ne okozzon stagnalast. Ez azt jelenti, hogy a folyamatok soran egy ideig
egyensilyhiany lesz. Ruth Cohn (1984) megfogalmazésa szerint egy csoportban az £N, a
MI és a TEMA elemeit egyenlSknek kell tekinteniink, Ez nem azt jelenti, hogy ezek a
tényezOk mindig egyenld figyelmet igényelnek, hanem mindig az adott helyzettdl fiigg,
hogy melyiket hangsulyozzuk, és éppen ez a dinamikus kolcsonhatas-valtozas az EN, a
MI, a TEMA és a KORNYEZET kozott adja a TCI-csoport hajtoerejét.
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A folyamatosan valtozo perspektivak azonban nem csak a négy tényezdre utalnak. ,,Az
egymas kozotti holisztikus viszonyban allé pélusok, mint példaul a kozelség—tavolsag, a
részvétel-fliggetlenség, a biztonsag—kockazatvallalasi hajlanddsag is a dinamikus
valtozas elvéhez is tartoznak™ (Matzdorf-Cohn 1992: 91). ,,Dinamikus egyensuly [...] mas
faktorokban is alkalmazhat6, példaul a biztonsdg iranti igénylink és a kockazatok
fenyegetése kozott; az érzelmek és a gondolkodas kozott; vagy a feminin és a maszkulin
kozott; az adas €s az elfogadas kozott; a kozelség €s a tavolsag kozott; a hallgatés és a
beszéd kozott; az aktiv és a passziv élet kozott stb.” (Matzdorf-Cohn 1992: 74, idézi
Spielmann 2017).

Az 1984-ben megjelent Gelebte Geschichte der Psychotherapie cimii kiadvanyaban Ruth
Cohn a fogalom kapcsan mar szinkronikus dinamikus egyensulyrdl besz¢lt, majd a Paul
Matzdorffal egyiitt 1992-ben, a Das Konzept der Themenzentrierten Interaktion cimii
kiadvanyaban a dinamikus egyensuly értelmezését tovabb finomitotta, amikor a négy
tényezét  (EN-MI-TEMA-KORNYEZET) egymassal diakronikus  egyensulyban

kezelendd, egymast kovetd kdlcsonhatasok sorozatdban ragadja meg.

A dinamikus egyenstily a TCI alapvetd otlete, és iranytiije a TCl-csoport minden
munkamenetének. Ellentéte az egyensulyhiany, amikor példaul tal sok vagy tal kevés

1d6t szanunk egy feladatra, vagy valaki talképzett vagy gyakorlatlan egy munkahoz.

A dinamikus egyensulyt és a TCI-t egyrészt azzal vadoltak kritikusai, hogy 6sszemossa
a vilagképeket. Hoffmann (é.n.) és Gores-Pieper (2005) szerint Cohn progressziv korai
irdsai és oktatasi lendiilete a késObbiekben eltért a TCI reflexiv iranyultsagatol, és
feltételezhetd, hogy a vilagegyetem latomasat kovetve képzelte el a dinamikus egyensuly
eszméjét. A TCI-modell ereje azonban éppen abban rejlik, ahogyan megkozeliti az
egymassal ellentétes polusokat, ahogy a konfliktusokat produktivan kezeli és ndvekedési

potencialt 1at benniik.

A masik kritikai irany ezekr6l a produktiv konfliktusokrdl ugy vélekedik, hogy az
onkiegyenlités csak azt jelenti, hogy megnézziik az érme masik oldalat (Osswald 1984).
Azonban ebben a leegyszerUsitett megfogalmazasban éppen az a magasabb szint
hianyzik, amit a TCI gondolkodasra jellemzd: nemcsak ismerem a masik gondolkodasat,
de hajland6 vagyok konstruktivan egyiittmiikodve végiggondolni €s beépiteni a sajat

megoldasi javaslataim kozé. A legtobb jelenség és jelkép Osswald (1984) szerint inkabb
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az egyensuly fenntartasara, mint kiegyenlitésre torekszik: ez a szamos kritika egyike, ami

az egyensulyi szinkron, a harmoénia eszméjéhez kapcsolodik.

Reiser (1995) tovabbmegy, azon a véleményen van, hogy a csoport harmonikus fejlédése
inkabb gatolja az autonémiat és a kolcsonos fliggdséget. Szerinte leéllitja a csoportot,
amikor az ellentéteket, kellemetlenségeket tapasztal; a humanista-holisztikus
meggy6zOodést a TCI terminologiaja a harmonikus egység létrehozasanak igényével
tarsitja. Tapasztalatom szerint az ellentétes oldalak nyilt azonositasa széthtizashoz,
érdekcsoportok kialakulasahoz vezet, ez pedig nem segiti a konfliktusok megoldasat,

hanem elmélyiti azokat.

Hartmut (1992) még kritikusabban fogalmaz, amikor az egyensulyt illuzionak tartja.
Szamara ez igaz az EN, a Ml és a TEMA kozotti egyensiilyra is. Nem vitatja, hogy van
bizonyos mértékii egyensuly, de gy gondolja, hogy értelmesebb, ha megfeleld
nyugalommal megtanuljuk elfogadni a frusztraciokat. Ebbdl a célbdl sziikségesnek latja
egy olyan belsd, baratsagos allaspont kialakitasat, amely lehetévé teszi mindenki
szamara, hogy kedves legyen magahoz, batoritsa és vigasztalja magat, néha pedig még
biiszke is legyen magéara vagy valami masra. Véleményem szerint a frusztraciét nem
megengedni és elfogadni, hanem feloldani kell. Mindemellett nem zarom ki, a kedvesség,
vigasz, biiszkeség lehetSségeit az EN szaméra, de nem gondolom, hogy a stressz és

csalodas ezekkel feloldhato lenne.

A dinamikus egyensuly eszméje mindemellett rovid id6 alatt elfogadotta valt. Dieter
Craemer (1988) a természettudomanyokbol ismert homeosztazis fogalmaban a TCI
dinamikus egyensulyi elvét ismerte fel. A dinamikus kiegyenlités eszméje a TCl-n kiviil
szamos mas megkozelitésben és koncepcioban is felmeriilt, kiillondsen az élet és munka

egyensulyarol beszélve.

1.6. A TCl-koncepcié axiomai

Egzisztencialis-antropologiai: Minden személy autondm, ugyanakkor az ember része az
egésznek. Senki sem létezhet 6nallod egységként, hanem csak kdlcsonds fliggdségben
¢lhet. Minden személyiség pszichoszomatikus egész: €szlelés, €rzés, gondolkodas €s

cselekvés egysége. Egymastol kolcsondsen fiiggiink ¢lethelyzeteinkben, igy a
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tanuldsban is egyre nagyobb szerepet kaphat az egymasra utaltsag, a csoportban
tanulds.

Etikai-szocidlis megbecsiilés: ,,Az ember érték. Tiszteld az életet, a novekedést,
mindenfajta ¢161ényt! Az inhumanus magatartds rombolo, keriilend6” (Sapiné 2017:
262).

Pragmatikus-politikai: ,,Az ember meghatarozott keretek kozott szabad dontéseket hoz”
(Sapiné 2017: 261). A kiilsé és belsé hatarok a figyelem iskolazottsaga révén
folyamatosan bdvithetdk, fejleszthetok. A kdlesonos fliggdség tudatositasa képessé
teszi az embert arra, hogy feleldsséget tudjon vallalni. Az ember autondmiaja annal
nagyobb, minél tudatosabban szamitasba veszi a kiilsé és bels6 meghatarozottsagat.
A szabad dontések az adott belsd és kiilsd hatdrokon beliil torténnek. Az autondémia
¢s az interdependencia egyszerre jellemzi. A harom axioma egymadsra épiil €s egymast

feltételezi (Farau—Cohn 1984: 430).

1.7. A TCI mint csoportdinamikai moédszer

»Lényege a sajat élményll tanulds Osztonzése és segitése. A modszer gydkereit a
pszichoanalizis, humanisztikus pszicholdgia, a csoportdinamika, kiilonb6z6 tanulasi és
kommunikacios modszerek adjak. A TCI nemzetkozi intézete, a Ruth Cohn Institut for
TCI International Baselben miikodik™ (Sapiné 2017: 261). A kanton oktatasi bizottsaga
tanartovabbképzéseken taimogatja a modszer terjedését. Tobb eurdpai orszagban (pl.
Hollandia, Németorszag, Romania, Luxemburg) kiépiilt szervezetik van.
Magyarorszagon is szervezOdott Témacentrikus Interakcio FEgyesiilet (MTCIE).
Tréningeken sajat tanuldsi folyamatok kozben ismerhetnek rd a vezetdk és a tandrok a
demokratikus gondolkodas és viselkedés gyakorlatara, elsajatitasara. Egy olyan vezetoi
modszer ez, ami hatékonnya teszi a csoportmunkat, motivaltabba a csoporttagokat. Tobb
kapcsolodasi pont talalhato a tanari munkaval a tanar modszerei, a tanar személyisége, a

tanarjeloltek képzése terén.

A modszerben az egyiranyu kommunikaciot tudatosan minimdlisra csokkentik. Csak
akkor keriil kdzépponti szerepbe, ha a csoport szdmara az eldkészitésen van a hangsuly”
(Sapiné 2017: 262). ,,A vezetd ebben a rendszerben résztvevéje a folyamatoknak. Mindig
hiteles, szelektiven autentikus, azaz a helyzetnek megfeleléen sutlyozza

megnyilvanulasait. Mindig az igazat mondja, de nem mond el mindig mindent
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vezetdéként. Nem manipulal, hanem motival, teret ad. A vezetd funkcidi a csoportban: a
témak, a strukturdk és a modszerek megvalasztasa, bevezetése; a kommunikécios
szabalyok érvényesitése; a diagndzis felallitasa; a dinamikus egyensuly fenntartasa; a
csoportfolyamat és a munkafolyamat beinditasa” (Sapiné 2013 : 490-491). A csoporttagok
tevékenységel: az egylittmikodés, a személyes kompetencidjuk megtanulasa, a

csoportban valé tanulas megtapasztalasa.

A tanitas sordn a valtozast nem lehet csak a valtoztatni akards révén elérni. Kiilondsen
akkor nem, ha a valtozas akarésa csak a tanar részérdl all fenn, €s sokszor egylitt jar azzal,
hogy a didk ellendll. Minden véltozas kiindulopontja, Cohn szerint, onmagunknak ¢és a
didknak az elfogadasa. Hinniink kell abban, hogy az emberi szervezet erdi dinamizmusuk
révén elkezdik kitermelni a sajat valtozasukhoz és novekedésiikhoz a sziikséges energiat.
A tanitést sok esetben az embereket megvaltoztatni akar6 attitliddel képzeljiik el. A tandri
identitas abbol a beallitddasbol ered, hogy vannak helyzetek, személyek, csoportok,
amelyekben az emberek kiilsd segitségre szorulnak. A szakember, a tanar allaspontja
sokszor az, hogy 6 felelds azért, hogy ezeket a helyzeteket megoldja. Mddszertani
szempontbol ebben a médszerben azonban az oktatonak a diakra vonatkozoé érzékelésére
kell figyelnie, észlelnie problémait, és a vele valo foglakozassal segiteni 6t problémai
lekiizdésében. Nem kiils6leg adunk tanécsot, és irdnyitjuk, hanem abban tamogatjuk,
hogy a diak talalja meg a helyzetekben ad6do probléméja megoldasat.

cres

autonomiaval allit parba. Ilyen fogalomparok modszertanaban a szabadsag és kotddés; az
adas ¢és elfogadas; a korlatok ¢€s fejlodés (ndvekedés); a mult €s jovo integracidja a jelen
egymasra hatdsdban; valamint az egyensuly fenntartisa a téma és a probléma kozott, az

egyén &s a csoport kozott.

A csoport szerepének hatasa az egyén fejlodésében Moreno (1974) szociometriai €s
Lewin (1972) csoportdinamikai kutatasai kapcsan keriiltek el6térbe. A csoportmunkaval
1étrejott modszerek a csoport szerepét, a M| dinamikdjat hangsulyoztak. Szerintiik az
egyén identitasat a csoportban betoltott szerepe hatarozta meg. Ezen felfogasok szerint a
csoportfolyamatok az egyének interakcioi révén jonnek létre, kovetkezésképpen a
munkaformak koziil az ilyen tipusi csoportmunka ennek a modszernek az alapja.
Azonban az egyént nem csak a csoport egyik tagjaként, hanem a csoportjaval

Osszefliggésben IS lehet értelmezni. A csoport nemcsak az egyénektdl fligg, hanem a
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csoportfolyamatoktol is. Ha ugyanis az egyének identitasat csak a csoport adna meg, elég
lenne az egyének szdmara a megfeleld technika elsajatitasa, megtanuldsa a cél elérése
érdekében. A modszer hasznalatanak megtanuldsa azért hosszu, idoigényes feladat, mert
a csoporttol fliggetleniil nem értelmezhetd, nem miikddtethetd. Mindig az adott
csoportban végbemend interakcidkat kell a vezetdnek, tandrnak érzékelnie, és a négy
faktort egyenstlyban tartania. Mivel minden csoport dinamikaja mas és mas, ezért a
modszer hasznaldjanak olyan jartassagra, rutinra és eszkoztarra kell szert tennie a TCI
képzési folyamataban és gyakorlataban, ami képessé teszi, hogy a csoportdinamikat
érzékelje és megfeleld tamogatast nyajtson. Cohn (1975) megfogalmazasa szerint az
emberi csoportban egyidejiileg harom alapvetd elem talalhatd meg: az EN, vagyis az
egyén, a MI, azaz a csoport és a 7. EMA, ami a feladat, az objektiv elem, a probléma. A

csoport €lete is ebben a harmas keretben fejlddik. Grafikusan abrazolva:

EN

TEMA MI

2. abra: A temacentrikus interakcio harom polusa

A csoportfeladat megoldasa akkor lesz optimalis, az egyén akkor fejlédik a modszer altal,
ha a harom elem kozott megtalaljadk és betartjadk a megfeleld egyensulyt. A csoportban a
kolesonos rahatés soran mindig jelen van e harom tényez6 valamelyike. Ezek felismerése
nem mindig kézenfekvd. A csoport fejléddése szempontjabdl a legfontosabb
csoportvezetdi feladat a csoportmunka elején az, hogy észlelje, tudatositsa,
azonosithatéva tegye ezeket a csoport szdmdra. Ha valamelyik polus feltlinden
feler6sodik, a megfelelé egyensuly kialakitasaért a vezet6 a felels. Ugy kell iranyitania,
hogy beavatkozasa ne legyen erdszakos, de tulsdgosan gyenge sem. Tanarként ennek a
gyakorlatban valé megtapasztalasa, az érzékenység fejlesztése, az éberség, az irdnyitas
optimalizalasa csak gyakorlassal érhet6 el. El kell keriilni a hdrom tényez6 statikussagat,
mégpedig ugy, hogy figyelni kell a dinamizmusra, ami a csoportban barmikor valtozast
eredményezhet. Konkrétan az egyik tényezd helyébe a masik keriil. Példaul egy adott
TEMA feldolgozasakor elészor a TEMA van a kozéppontban, de az EN, az egyén
hozzafiizheti a TEMAhoz kapcsolodé tapasztalatait, problémait. A vezeté feladata, hogy
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a csoportdinamikéban ne tolodjon el a hangsuly a TEMArél az EN vagy a Ml felé, csak
annyiban, ami a fejlédéshez sziikséges. Elméletben ezt nem lehet pontosan leirni, mindig

az adott helyzetre kell reagalni.

Ennek a modszernek a jelentdsége abban nyilvanul meg, hogy az egyént ugyan elédeihez
hasonléan a csoport tagjaival vald interakcidjaban értelmezi, de bekeriil a
viszonyrendszerbe és a kozéppontban all egy objektiv elem: a TEMA. A modszer
hasznaldja a kolesonds viszonyrendszerben végig szem el6tt tartja a TEMAT, vagyis
megbrzi az objektiv nézdépontjat. Az egyensuly fenntartdsaval a harom tényezot a
csoportfolyamatba integralja. A modszer kommunikacios, demokratikus és Okologiai
jellegének ez a szemlélet az alapja. Az egyén €s csoport érdekei nem allnak egymassal
szemben, ¢s nincs egyik a madsiknak alarendelve. Nincs se kisebbségi, se tobbségi
diktatura. Az eldbbi, ha az egyén rakényszeriti akaratat a csoportra, utdbbi, ha
csoportkényszer 1ép fel az egyénnel szemben, anélkiil, hogy figyelembe venné az egyén
érdekeit. Nem hagyja figyelmen kiviil a modszer a csoport fizikai, iddbeli, szocialis
kulturalis koriilményeit, hatterét sem. Grafikusan a haromszog koré rajzolt kor jeleniti ezt
meg. Elnevezése a modszerben a negyedik elem: GLOBE, a KORNYEZET (lasd 1. 4bra:
A négyfaktoros modell (Cohn 1975: 5).

A grafikusan megjelenitett kor jelenti mindazt a kiilsé és belsd kornyezetet, ami a csoport
miikddésére hatassal van. Az egyént és igy a csoport miikodését a tarsadalmi tényezdk, a
szervezeti és kulturalis strukturak segithetik vagy gatolhatjak, és ezzel hatnak az egész
csoport fejlodésére. Ezért fontos a modszer hasznalatanak bevezetésekor, hogy a folyamat
inditasakor mindenki el6szor magara koncentraljon. Ezt kérdésekkel kell segiteni: hogyan
érkeztek a csoportba, mi foglalkoztatja dket, milyen elvarésaik, félelmeik vannak? Az
utobbi  kérdések mar a TEMA megfogalmazisihoz tartoznak. Ezutin a
tanar/csoportvezetd a k6zos gondolkodast elindit6 javaslatokat fogalmaz meg: mit hozott
eddig 1étre a csoport, mire emlékeznek, mi az iizenetik a TEMAval kapcsolatban az
egyéneknek/didkoknak. Ez az el0készitd, rahangolé munka a késobbi objektiv témara,
problémamegoldasra, feladatra utal. A csoport tagjai kozdsen keresik a téma jelentdségét,
értelmét a csoport és benne minden tag szdmara. A csoport vezetdje figyel a harom elem
egyensulyara, és fokozatosan adja at ezt a szabalyozé funkciodt a csoport tagjainak. Fontos
a TEMA, a probléma felvetésének pontositdsa, mert a csoport tagjai mast és mast

gondolnak roéla. A csoportnagysag az iskolai osztaly esetében adott, de a csoportvezetd
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befolyasolhatja kisebb csoportokra bontassal. Ennek tobb szempontja lehet, példaul
milyen a csoporttagok kdrnyezete, szocidlis, kommunikacios hattere. A csoportvezetd
nagy szakmai jartassaga sziikséges ahhoz, hogy a kezdeti bizonytalansagot jol kezeljék,
¢s megfeleld 1égkor alakuljon ki, amiben a csoport fejlodni tud. Cohn humanisztikus
modszere tobb orszagban elterjedt az lizleti életben, a pedagdgiai munkaban, iskolakban,

oktatasi kozpontokban, szocialis képzésben, felndttoktatasban.

1.8. A TCIl alkalmazasanak kutatasa és kritikai

1.8.1. A TCl alkalmazasanak kutatasa

A nemzetk6zi és hazai kutatdsok (tobbek kozott Hannen 20001) elsésorban kvalitativ
modszer segitségével vizsgaltak a TCl szervezetfejlesztésre gyakorolt hatdsat. Tovabbi
kutatasok soran vizsgalta Lumma (1988) ¢és Gubser (1979) a kommunikacid
hatékonysagat, Comelli (1985) a tarsadalmi kompetenciakat, Ebli (2000) a szocialis
kompetenciat, Birmelin (1985) az 6nmegvalositast, Herrenbriick (1999) a nyitottsagot és
egytttmiikodést, Korinek (1997) a személyiségfejlesztést, Dorfler (1998) az autonémiara
és egylttmikodésre torekvést, illetve a kommunikaciora gyakorolt hatast, Bauer-
Sternberg és Schaper (1994) a tényleges részvételt és az egyedi tamogatas mértékét,
Buhmann és Moser (1995) az egyiittmiikodés, a személyiségfejlesztés, a komplex tanulas
teriiletén tapasztalhatd valtozast, Keese (1996) és Martens (1993) a személyes
kompetenciak fejlodését, Jung, M. (1985) a stresszcsokkentés mértékét, Buhmann és
Osselmann (1994) az 6nall6 tanulas és az egylittmiikodés szintjét, Gottschall (1976) az
egytttmiikodést és a kommunikacios képességet, Jung, H. (1995) és Hurtz (1999) az
egytttmtikodést, Motamedi (1999) a kommunikacio és az egyiittmiikodés fokat, Birker,
G. (1987) a kommunikaciora gyakorolt hatasat, Gores-Pieper, (2001) a személyes
kapcsolatok valtozasat, Donnert (1998) az egyiittmiikodés és a hatékonysag mértékét,
Vopel (1996) a munkacsoportok mindségére gyakorolt hatast, Comelli (1999) az
egyiittmikodésben és a kommunikacioban elért eredményességet, Flammer (1997) a
szabalykovetés mértékét, Becker és Langosch (1995) a kommunikaciora gyakorolt hatast,
Retter (2000) a megfontoltsag mértékét, Flothow (1990) a tudas és megértés fokat,
Stabenau (1992) a személyiségfejlesztésre és a tarsas tanulasra gyakorolt hatast, Treude
(1979) a gondolkodas valtozasat, Jungmann (1994) a személyiségfejlesztésben elért
eredményeket, Birker, K. (2000) a hatékony, kreativ csoportmunkara gyakorolt hatast,
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Hinterleitner (1997) a partnerségben beallt valtozast, Feine (2001) a kommunikaciora és
egyiittérzésre valdo képesség valtozasat, FaBBhauer (1997) a szocialis készségek terén
bekovetkezett valtozast, Kosel és Diirr (1995) a szocialis képességekés az érzelmek
Kaiser (1997) a szocialis kompetenciak valtozasanak mértékét, Lumma (1988) a
konfliktuskezelés hatékonysagat, Gottschall (1987) a kommunikaci6 és a produktivitas
valtozasat, Kamps és Tuners (1997) a kommunikacio eredményességét, Ewert (2008) az
egyiittmiikodési  képességek valtozasat, Sapiné (2013, 2014) a megértés és a
kommunikacié hatékonysagat, Sapiné és Revakné (2014) a tanulasi kompetenciak
fejlodését. Eredményeikben a TCl-modszer pozitiv hatasairol szamoltak be: a modszer
hasznalataval elsésorban az egylittmiikddési, szocialis kompetencia és személyes fejlodés
terén elért eredmények javultak, kiilondsen a nyilt és hatékony kommunikacioban tortént

elérelépés és novekedett a tarsas tanulds eredményessége.

1.8.2. A TCl-koncepcio kritikaja

A kritikai megitélés eltéré mértékben és idoben periodikusan érintette a TCI kiilonbozo
teriileteit, mas-mas szintjét és részeit emelve ki. Az alabbiakban ezek harom idészakat

foglalom 6ssze (Dlugosch 2017).

1. Az 1970-es és 1980-as években elsdsorban a pszichoanalitikus Giinther Bittner (1976)
volt a csoportdinamikus terdpiak egyik leghevesebb kritikusa. Ugy itélte meg, hogy a
TCI valdjdban nem jarul hozza semmilyen Ontudatossaghoz, és az érzelmekkel
kapcsolatban tul ,,didaktikus megkdzelitésnek tartotta” (1976: 55). Ermann (1977)
feltételezte, hogy a csoportvezetd tul elfogadd megkozelitése a konfliktusok
elkeriiléséhez és a pusztitod hatasok elfojtdsahoz vezethet.

2. Az 1990-es években a TCI kritikai elemzésében Raguse (1992) ugy vélte, hogy a TCI
egyensulyi elvének normativ feltételezése vesz€lyes. Azt is javasolta, hogy Cohn vonja
vissza a zavar €s az ehhez kapcsolodd posztulatum eszméjét, és javasolta, hogy a TCI
a csoportban jelen 1évo rivalizalast ne itélje el.

3. Akilencvenes évek vége felé Raguse és Reiser (1998) azon a véleményen voltak, hogy
ha az elméletet nem vitatjdk meg kritikusan és nem fejlesztik tovabb, akkor
sziikségszertien leegyszertisodik. Ugy lattak, hogy a TCI-t talbecsiilik, amikor a
tarsadalomkritikai vagy 6nalld terapids modszemek tekintik. Reiser idézi Schreydgg
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(1993a) allaspontjat is, amikor javaslata szerint gazdagitani lehetne a TCI-t egy elméleti

rész hozzadadaséaval.
Ezek utan TCI-t hasznalok a koncepcidé magrendszerét megtartva kiilonbozo teriiletek
sokasagan modositottak, valtoztattak, példaul a GLOBE koncepciojat pontositottak. A
2000-es évek kezdetén Vopel (2000, idézi Dlugosch 2017) gy vélte, hogy csoportos
modszerként a TCI stagnal, nem fejlédik. Véleménye szerint, ha a TCI tuléli a kovetkezd
1d6szakot, akkor frissiteni és javitani kell. Vopel kiilondsen kritikusan itélte meg a TCI-
nek azt a tendenciajat, hogy ragaszkodik struktaraihoz és az eredeti modszerek
vizsgalatahoz. Véleménye szerint a TCI-bdl hidnyzik a tanulas elméleti hattere, a tanulési
célok, az értékelések és a modszertani eszk6zok megfogalmazasa. Lithrmann (2000) a
fent idézett kifogasok koziil sokat megismételt, és megjegyezte, hogy a 1étezd szellemi
tendenciakon beliil, amelyekben megkiilonbozteti a fogalmi és gyakorlati szintet, nagy

ellentmondasok mutatkoznak.

A kritikus nézetekbdl lathato, hogy a kifogasok hosszabb idon keresztiil ismétlddtek.
Tovabbra is ramutatnak a TCI elméletében megragadott hianyossagokra, valamint az
altalanos koncepcio élesebb korvonalait kérik szamon, és az idealizalo tendencidkat
elutasitjadk. A harmonizacid és az idealizacio elutasitasanak igényét azonban nem lehet
kizarolag az altalanos koncepcid hibdjanak tulajdonitani, €z inkdbb az egyoldala
alkalmazas hibaja lehet. A koncepcio elmosddott és ellendrizetlennek itélt jellege szintén
annak a ténynek tudhato be, hogy a fogalmak — ellentétben a kifejezésekkel — altalaban
funkcionalis szerepet jatszanak a problémak kezelésére szolgalo struktira kialakitasaban,
valamint az ellendrzés, a hatékonysag és a nyitottsag kombinalasaban (Weisser 2005). Ha
a TCI tovabbra is létezni fog és modszerként komolyan veszik, akkor a tudomanyos
elméletek iranyaba kell elmozdulnia, azzal a céllal, hogy tudoméanyosan igazolja
eredményességét, nem félreértett politikai mozgalomként, hanem koncepcioként

(Dlugosch 2017).

1.9. A TCI posztulatumai

A TCI csoportdinamikai modszerének az axiomaibol kovetkezé meghatarozo

posztulatumai:

, Légy onmagad szoszoloja! Sajat belsd és kiilsd valosagod tudatositasa utan hozz”
(Sapiné 2017: 262) felelés dontéseket! Mindig tudatdban kell lenned, hogy a
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dontéseket te hozod. Légy onmagad féndke! Vedd figyelembe a kiilsé tanacsadokat,
figyelj a ,,bels6 hangra”, de a dontés mindig a tied.

A zavaro tényezoknek mindig elsobbségiik van. Ezek is a csoportfolyamat részei”
(Sapiné 2017: 262). Nem lehet figyelmen kiviil hagyni ezeket, mert megzavarjak a
csoporton beliili kommunikaciot. Mindig figyelni kell arra, mi akadalyozza a kozds
munkat az egyén és a kozosség szamara. Ezeket meg kell vizsgalni, az akadalyokat el

kell haritani. Csak igy folytatodhat az érdemi munka, a ndvekedés.

1.10. A TCI posztulatuma a kommunikaciéra vonatkozéan

A moddszerben, mint mar emlitettem, az ,egyiranyd kommunikacioét tudatosan
minimalisra csokkentjiik. Ez csak akkor kertil kozépponti szerepbe, ha a csoport szaméra
az eldkészitésen van a hangsily. A kommunikacié eredményességéhez a kovetkezd
tanacsokat érdemes betartani: Mindig a magad nevében beszélj! Nem mi, nem altalaban
az ember besz¢l, hanem konkrétan, egyértelmiien és személyesen kell megfogalmazni
mondanivaldnkat. Hiteles, szelektiv legyen a kommunikécio. Tisztdzd, mit gondolsz, mit
érzel, és utdna donts, mit mondasz, mit teszel! Ne a tobbiek elvarasaira figyelj, jogod van
a sajat véleményedhez. Ha beszélsz, mondd el, miért kérdezel! Keriild az interjut! Sajat
interpretaciddat kozold! Ne az eldtted szold6 mondanddjara reagalj, ne masokat
interpretalj! Arrdl beszé€lj, hogy rad hogyan hat valami! A zavaré tényezdket tudatositsuk,
tegylik szova, beszéljikk meg! Csak egy ember beszéljen egyszerre! Figyelj az érzésekre!
(Magadnal és masoknal is. Az érzések nem mindig jok, de mindig vannak.) A testbeszéd
értelmezése mindkét fél részérdl fontos. Ebben a modszerben pozitiv energiaként allitjuk

a csoportképzés szolgalataba a csoporttagok autonomiajat” (Sapiné 2017: 262-263).

A vezet$ tehat nem iranyitdja, hanem résztvevdje a kommunikaciés folyamatnak. De
példajaval mindig hitelesen, szelektiven autentikus, azaz a helyzetnek megfeleléen
stlyozza megnyilvanulasait. Feladata a ,.kommunikacios szabalyok érvényesitése; a
dinamikus egyensuly fenntartdsa; a csoportfolyamat és a munkafolyamat beinditasa”

(Sapiné 2013: 490).

1.11. A TCI differencialasa; az oktatasi koncepcié

A modell ismer6i a TCI felhasznalasat a kovetkez6 teriileteken kiilonitették el: oktatasi
koncepcio (Reiser 2006); négyfaktoros modell (Zitterbarth 2001); kommunikdcios teoria
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(Scharer—Hilberath 2008); életmod (Rohling 2005); generativ, transzformativ vezetési
koncepcio (Callens 2007). Témam szempontjabdl az oktatasi koncepcié megismerése a

legfontosabb, ezért részleteiben erre térek ki.

1.11.1. EIé tanulds

Az életen dt tarto tanulds egy olyan modszer vagy hozzaallas, amelyet Ruth Cohn (1975)
vezetett be a TCl-ben. Egyrészt vilagossa teszi, hogy a TCI-modszer a tanulasi
folyamatokkal foglalkozik, masfel6l pedig nem hiszi, hogy a hagyoményos tanulasi /
oktatasi beallitodasok hatékonyan miikodhetnek tovabb. A progressziv nevelés és a
tapasztalati nevelés értelmében Ruth Cohn a humanista pszichologia eszméit vetette fel
az olyan tanitasi gyakorlat nehézségeinek lekiizdésére, amely kizarolag a ,,steril
informécio” beillesztésére €s tesztelésére iranyul. A tanulds €s a tanitis csak gy lehet
eredményes, ha nem unatkoznak a diakok, vagyis érdeklédnek mind a fiatalabb, mind az
idésebb tanulok, az o6rdk nem tisztan tajékoztatd jelleglieck vagy kognitiv modon
orientaltak. Az él6 tanulas Cohn szerint tobb az eddigieknél: holisztikus tanulas, mert
figyelmet szentel az érzelemnek, a testnek, a gondolatoknak és a tanuloi aktivitdsnak. Az
¢let a mozgast jelenti. A statikus rogzités (kotelezd csendben a helyén maradnia a
didknak) és az oszlopokba iiltetés szokasa nem kedvez az €16 tanuldsnak. A nyugalom és
a mozgas, a koncentracid ¢és a relaxacio ritmusa eldsegiti a vitalitds megteremtését €s az
¢lethez sziikséges kreativ készségek kialakulasat. Az élo tanulas egyrészt a tanulas és a
tanitas egy specialis modja az iskolai és szakmai kdrnyezetben, ami egy nagyobb oktatasi
koncepcid része (Matzdorf 1993; Reiser—Lotz 1995), masrészt a TCI altal vezetett
csoportokban zajlo tanulési folyamatokat jellemzi, még akkor is, ha nem hivnak 6ssze
valamilyen csoportot (pl. munkacsoport, projektcsoport, terapias csoport talalkozasa). A
folyamat é/6 lesz, ha a jelenlévok, beleértve a vezet6t, az egész személyiségiikkel vesznek
részt a munkaban, hajlandok talalkozni a tobbi résztvevdvel, valamint foglalkoznak a

TEMAval.

»lanulj valamit a talalkozasrol, ami ad valamit neked [...]. Vegyiink egy példat:
mindketten megfigyeljiilk egy festd festményét. Ebben a pillanatban legalabb harom
kiilonbozé elképzelés 1étezik a képen: a festdé, a tiéd €s az enyém. Ha mi haromszor
kicseréljiik a benyomasaikat, akkor a tudasunk e kép folé n6” (Cohn 1989: 16, idézi
Stollberg—Schneider-Landolf 2017). Ez a TCl-specifikus aspektus a csoporton beliili
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interakcidval torténd tanulds sordn mar az 1970-es évek tipikus taldlkozocsoportjaiban
megtalalhat6. Az ilyen csoportok elsddleges célja a személyiségfejlesztés volt, és a
résztvevok még tovabbi fejlesztést igényeltek. Ma a tanulas fogalmat érzelmi tanulasnak
és tarsadalmi tanulasnak tekintik, amelynek célja a személyes kompetenciak, az érzelmi

kompetencia és a szocialis kompetencia fejlesztése (Korte 1999).

Ruth Cohn szédmara a taldlkozasok megértése azt is jelenti, hogy megértsiik azokat az
interakciokat, amelyek a csoport tagjai kozott zajlanak. Az €16 tanulas egyik konkrét
ujdonsaga az volt, hogy a csoport MIjét hasznaljuk (abbdl a szempontbdl, hogy 0j
betekintést gylijtiink a csoportos interakcioba), hogy megismerjiik egymast a fliggdség és
a fiiggetlenség dialektik4jaban. Eredetileg Ruth Cohn 1975-ben egy német nyelvi
kiadvanyban irta le el6szor a lebendiges Lernen (é/d tanulas) kifejezést. A teljes kifejezés
¢éld tanuldsi taldalkozds volt (Cohn 1971). Cohn szerint a New York-i WILL Intézetben
Norman Lieberman, az intézet egyik alapitd tagja volt az elsd, aki hasznalta ezt a
kifejezést. A szovegelemzés vilagosan megmutatja, hogy ez a kifejezés az élethez (a test
¢és a lélek tapasztalataihoz) kapcsolodd sajatos tanulas, taldlkozas a tanuld és a tanar

kozott (Stollberg—Schneider-Landolf 2017).

Kozelebbrol megvizsgalva az él6 tanulas ellentéte a holt tanulas, régota kritizalt tanulasi
mod. Ez utobbi a deformalt tipusu tanulds, amelyet a torténelem sordn jellemzden
elutasitottak a felvilagosult tanarok. Elég a mar az dkorban ismert non scholae sed vitae
discimus: nem az iskolanak, az életnek tanulunk elvére gondolnunk, vagy a modern
1dokben a reformista pedagdégusok humanista mozgalmara, vagy éppen Comenius €s a
klasszikus pietizmus tanitasaira, vagy Pestalozzinak a fej, a sziv és a kéz tanulasdra, a
progressziv oktatokra a XX. szazad elején, A. S. Neill tekintélyelvli tanitast elitéld

mozgalmara és végiil a tapasztalati pedagogia képviseldire.

Ruth Cohn az €16 tanulds fogalmat nem elsdsorban mdas pedagodgiai mozgalmak
megkozelitésébdl eredeztette, hanem a tanitds sordn Osszegyljtott sokféle sajat
tapasztalatdb6ol. A New York-i Bankstreet Iskoldban eldszor tanarként, késobb
pszichoterapeutaként végzett munkajaban ismerte meg azt a progressziv oktatdast, amit
megkedvelt. Ezt a fajta tanitast a pszichoanalizis észrevételeinek beillesztésével az
amerikai pragmatikusok dolgoztdk ki. Ott tanulta meg az 6n4ll6 tanuldshoz valo radikalis
jogot. Megértette, hogyan lehet a legjobban megorizni és fenntartani a gyermek

természetes lelkesedését a spontan tanulas irant. ,,A Bankstreet Iskolaban a gyerekek
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voltak igazan fontosak, nem oktatasi targyakként kezelték oket [...]. Visszatekintve latom,
hogy a Bankstreet az él6 tanulas forrasa volt szamomra” (Cohn 1994: 327). A
pszichoanalitikus intézet késObbi tanitasi tevékenységeiben érzékelte a kiilonbségeket a
tanulasi folyamatok vitalitasa kozott, példaul az egyetem hagyomanyos eldadasait tul
merevnek talalta (Cohn 1994: 325-333). E kiilonbségek okainak feltarasa késztette arra,

hogy megfogalmazza az é/6 tanulassal kapcsolatos meglatasait.

Nagyon hasonlit Ruth Cohnnak az egyetemen a személyiségkdzponti pszichoterapids
kutatasbol szerzett ismeretei alapjan megfogalmazott elgondolasa Carl Rogers (1974)
tanuldsi koncepciojdhoz. Egyiddben parhuzamosan értekeztek arrdl, hogyan lehet a
legjobban tanitani és tanulni az iskoldban. Mindkettonek alapvetdéen optimista
hozzaallasa volt a tanulokkal kapcsolatban, mélyen biztak a gyerekek kivancsisagaban és
tanulasi hajlandosagaban. Mindketten biraltak a szabalyozott tanitasi stilus iranyelvét,

amely a tanuldkat a passzivitas felé vezetheti.

A TCI tanulasi koncepciojat leghatarozottabban a vallasi és allami felnéttoktatas és az
egyetemi oktatas valositotta meg (Kroeger 1973; Stollberg 1982; Matzdorf 1993, idézi
Stollberg—Schneider-Landolf 2017). Az elméleti és gyakorlati alapll tanitas, valamint a
tanari személyiség fejlesztésének hasznossaga a pedagogusképzésben és a pedagdgus-
tovabbképzésben valt ismertté. Kiilondsen a pszichologia-, a pedagogia- és a
didaktikaszakos hallgatok gyakoroljak Svajcban, Ausztriaban és Németorszagban a TCI-
t tanfolyamaikon és szeminariumaikon, valamint alkalmazzdk a csoportos ordk és a
szocialis tanulas fejlesztésének modjaként is. Tovabba mar koran felismerték, hogy a TCI
hasznos eszkoze lehet az elemzés €s a gondolkodas tanitasa soran az osztalytermi tanitas
értékelésének a tanarképzés masodik fazisdban (tanuldk tanitasa az osztalyteremben) és

fejlesztdleg hat a pedagdgusképzésben.

Cohn (1992) koncepciodja szerint el6szor az Ecole d'Humanitében, egy svajci bentlakasos
iskoldban tanitottak ezzel a mddszerrel, majd mas bentlakésos iskolak 1is
(Landerziehungsheime) kovették ezt. A tovabbi iskolak listajat Cohn és Terfurth kozli
(1993). Az egyetemi szintli oktatasra az élettanulds TCl-koncepcidjanak oktatasi €s
didaktikai vitaja kevés hatassal volt, lasd Stollberg (1982, 1995) és Gudjons (1995) irasait.
Leginkabb az egyiittmiikodésen alapuld tanulasban és kutatdsban, valamint a szocialis
kompetencia fejlesztésének modelljében valosithaté meg a produktiv csoportmunkanak

ez a hatékony modszere (Stollberg—Schneider-Landolf 2017). Talan az oktatastudomany
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uj, relevans kiadvanyai, példaul Reiser és Lotz (1995) és Ewert (2008) Freiheit und
Engagement:  Personenzentriertes  Lehrer und  Lernen  (Szabadsig  és
kotelezettségvallalas: személykozpontii tandr és tanulds) cimen jelentettek meg, tovabb
fogjak ezt terjeszteni. Tobb éven at a Bernben, Bazelben és Dillingenben tartottak a bajor
tanarképzoknek az ¢lo tanulas TCI koncepcidjarél tovabbképzést. A német
tanarképzésrol Koltze (1993), a pedagdgusképzés TCl-alapu fogalmat illetéen Osswald
(1995) és Schneider-Landolf (1996) miivei adnak tajékoztatast, valamint a Cohn és
Terfurth szerkesztette Lebendiges Lehren und Lernen (Elettanitds és élettanulds) (1993)

tartalmaz megfeleld attekintést. Az oktatasi gyakorlatban a TCl-vel szerzett tanari

tapasztalatok tudomanyos kutatasat Ewert (2008) végezte el.

A TCl-vel tanité tanarok a kognitiv tanuldsi folyamatokat hangsulyozo, elavult és
élettelen elméleti konstrukcioval szemben a minden érzékszervvel valo tanulast, a testi
gyakorlatok és interakcids jatékok hasznalatdt hangsulyozzdk a tanitdsban, azaz a
tapasztalati tanulds alternativ modelljét latjak a modszerben. A TCl-tanitas témajaban

tovabbi tudomanyos publikaciokat és empirikus kutatasokat szorgalmaznak.

Az oktatasi reformok sokasaganak attekintésekor felvetédik a kérdés: Mennyire eredeti a
TCI él6 tanulas mddszere? Erre az a valaszunk, hogy a TCI pedagégiai koncepcidja, a
négy tényez0 modellje, valamint mind a négy tényezd egyenld fontossagii hipotézise
vilagos elméleti keretet biztosit a targy (TEMA), a tanulast végzd személy (EN) szamara.
A tanuldsi csoport (MI), amibe beletartozik a tanar is, a csoportfolyamatban
egyenrangian vesz részt a modszerek megvalasztasiban. Ez feltételezi a tanarrdl a
kezdeti helyzet gondos el6zetes elemzését olyan kulcskomponensekkel egyiitt, mint a
feladat, a tanterv és az idobeli hatidsok (KORNYEZET). A TCl-specifikus médszertan
elemei a kovetkezok: a TEMA igazodik a tanulast elésegité munkamodszerek és
munkaformék alkalmazasaval a tanulok (EN, MI) érdeklddéséhez. A téma
megfogalmazésa irdnyitja a csoport figyelmét a TEMAra, a valasztott munkaformakra és
a munkamoddszerre, valamint ez iranyitja a csoportfolyamatot. Serkenti az onreflexiot és
a folyamatban val6 gondolkodast. Az elndki posztulatum és a zavard posztulatum
figyelembevétele lehetdve teszi a tanulok szamara, hogy a kezdetektdl fogva kifejthessék
hatasukat, formaljak a csoportmunkat, és igy feleldsséget vallaljanak a tanulasi folyamat

folytatasaért.
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A TCI komplex oktatasi koncepcidt kinal, amely nyitott sok mas tanitdsi modszer
iranyaba (beleértve azokat is, amelyek egy bizonyos teriiletre vonatkoznak). A TCI atfogo
keretet kinal mind a tanuldi helyzetek, mind a tanulasi folyamatok tervezéséhez és
elemzéséhez. A helyzet fliggvényében hangsulyt kaphatnak bizonyos ténybeli tartalmak:
az oktatasi célok, valamint a személyiségfejlesztés vagy a szocialis tanulds
megismerésére iranyuld célok. Az él6 tanulds elképzelésébdl nem hagyhaté ki az EN, a
MI és a TEMA harom tényezdjének egyike sem. Az egyenértékiiség hipotézise szerint a
harom szempont dinamikus kiegyenstlyozasa az, ami lehetdvé teszi az €16 tanulas
lehetdségét: a tananyag, a tanuld és a csoport mind a tanitasi-tanulési rendszer elemei, és
kolesondsen befolyasoljak egymast. Mind a harom tényezd (valamint a KORNYEZET
mint a negyedik tényezd, amelyet szintén figyelembe kell venni) 0sztondzheti,
tdmogathatja vagy gatolhatja az é/0 tanulast. A TCI altal képzett tanar a megfeleld
modszertan kivalasztasaval, a beavatkozasokkal, valamint sajat személyiségének
hozzaadasaval formalja és tamogatja ezt a folyamatot. Ennek eredményeként 1étrejon a

tanar résztvevo vezetése.
Végiil kdvetkezzen az él6 tanulas elképzelésének tiz legfontosabb jellemzdje:

1. Bizalom az ember tanulasi igényében: A tanar bizik abban, hogy természetes
kivancsisagukbol adoddan mind a gyermekek, mind a felnéttek szeretnének tanulni.
Ha megengedjiik, hogy az emberek megtanuljak, ami érdekli dket, akkor 6nalldan
tanulnak; akkor, és csak akkor kell mesterségesen motivélni 6ket, ha olyan dolgokat
kell megtanulniuk, amelyek nem érdeklik Oket. A tanar nem azt kérdezi: Hogyan
motivalhatom Oket? A tanar megkérdezi: Hogyan taldlhatom meg didkjaim
motivaciojat?

2. Az élé tanulas célja az onallo és autonom tanulds. Ezt a tanulési helyzet szisztematikus
feltarasaval és figyelembevételével végzi el, Gigy, hogy az eldirt tantargy bemutatasakor
a tanar arra torekszik, hogy meghatarozza a kapcsolatot a didkok jelenlegi ¢lethelyzete
¢és a tananyag kozott. Ez egyéni és differencialt ajanlatokat tesz sziikségessé (pl. kis
csoportok alkalmazasa kiilonbozo fokuszokkal), amelyek igény szerint valaszthatok.

3. Az élo tanulas a tapasztalatokra iranyul, a mindennapi €letben atélhetd kozvetlen
tapasztalatokra (pl. gyakorlatok, kisérletek, interaktiv jatékok, szerepjaték stb.), és a
didkok jelenlétére a tantdrgyak megértésében, valamint a sajat gyakorlati és szakmai

tapasztalataik figyelembevételére.
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10.

Az élo tanulas a viselkedés iranyaba mutat. Ez olyan feladatok koré 6sszpontosul,
amelyeket a tanuloknak meg kell oldaniuk a mindennapi életben vagy a szakmai
¢letben (pl. a folyamatos oktatdsban) a tanulasi helyzetekben (problémamegoldas),
vagy olyan 1 tanulési helyzeteket kinalnak, amelyek kiprobalasra, kisérletezésre vagy
gyakorlasra valok.

Az élo tanulas a csoportot a tanulds forrasakent kezeli. Személyes talalkozasokkal és
interakciokkal 0sztonoz a megfeleld munkaformakon keresztiil (pl. kisebb csoportok
vagy plenaris {iilések). Az autondmia és a tobbi résztvevoktol valdo fliggdség
folyamatosan eldsegiti vagy megkérddjelezi, illetve megszilarditja vagy megsziinteti a
résztvevo sajat allaspontjat.

Az él6 tanulds emancipal az 6ndlld vezetés és a tanuldsi folyamat iranti
feleldsségvallalas tdmogatéasa révén. Tamogatja a tanartol valo fliggés csokkentését a
témara valo koncentralas érdekében.

A tanarnak ket fo feladata van: tanitas és vezetés. A tanar targyanak egyidejiileg
oktatoja és szakértdje, valamint a tanitasi helyzet szervezdje és a csoportfolyamat tagja.
Ez utdbbi azt a feladatot is magaban foglalja, hogy dinamikus egyensulyt teremtsen az
EN, a Ml és a TEMA kozott. Ezért tervezdije is a folyamatnak.

A csoport életképessége akkor bizonyosodik be, amikor kiszamithatatlan folyamatok
zajlanak, valamint a téma és a tervezett modszer kombinalodnak a tényleges résztvevo
tagok kolcsonhatasaival. A folyamat akkor kezdddik, amikor a témaval és egymassal
kezdenek foglalkozni.

A TCI szerint az él6 tanulas eredménye ezért csak részben megjosolhato. A modszer
0sztondzhetd és tovabbfejleszthetd, de soha nem lehet teljes mértékben céliranyosan
ellendrizni. Az é6 tanulis egy meghatarozott TEMA jelenlétében minden helyzetben
és minden j csoporttal eltérd folyamatot eredményez. Igy a tanar sziméra, ha a téma
ugyanaz is marad, tele vannak meglepetésekkel a tanulasi helyzetek, és ez 6sztondzheti
az adott tanulasi folyamatot.

A TCl-tanarok mindig tanulok is: ez teszi az egész folyamatot annyira érdekessé. Két
dolgot ritkan taldlnak a TCI altal képzett tanarokndl: tantervekhez valé szigora
ragaszkodast és kiégeést. A TCI szerint a tanulds az, ami életben tartja a tanarokat

(Stollberg—Schneider-Landolf 2017).
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1.11.2. A TCI oktatasi-pedagégiai alapjai

Ruth Cohn els6sorban nem az oktatastudomanyi vitadkbol és elméletekbdl, hanem
kisérletileg és intuitiv mddon dolgozta ki a TCI pedagogiai fogalmat a csoportterapiaban
Osszegylijtott tapasztalataibol, szamos terapias munkajabol, valamint ezeknek a napi
tarsadalmi, kulturdlis és politikai életre gyakorolt kolcsonhatasaibol. Eletrajzi
szovegeiben ezt a fejloddést olyan folyamatként irja le, amely az egyik feladattol a masikig
bontakozott ki. Ennek allomasai: pszichoanalitikusok képzése, szocialis munkasok és
vezetok feliigyelete, a szervezeti fejlodés problémainak megoldasa, a kozosségi
munkakkal kapcsolatos feladatok vizsgélata, az iskolai kdrnyezetben a tanarokkal valo
egyiittmikodés (Cohn 1975). Voltak kollégai, akik a meglévl érdeklédésiiknek

koszonhetden tudomanyos igénnyel foglalkoztak a TCl-vel. A TCI oktatasi hatterének

fejlesztése igy egy évekig tartd tanulasi folyamat eredménye volt.

A kovetkezékben bemutatom Ruth Cohnnak a TCI oktatasi-pedagogiai alapjairol vallott
nézeteit, viszonyat azokhoz az oktatasi-pedagogiai feladatokhoz, amelyek TCI
alapelveinek eredményeként jottek létre. Majd ratérek a tobbi oktatasi-pedagogiai
megkozelités és a TCI alapelveinek kapcsolatara, utalva az él6 tanulds modelljére.
El6szor tehat — a teljesség igénye nélkiil — az 1970-es évek elejétdl vazolom fel Cohnnak

az oktatasi gyakorlatban szerzett és a TCI-t megalapozo elméleti hatterét (Reiser 2017).

1. A 70-es évek id6szakanak a kivalasztasa azért indokolt, mert a tanarok és az oktatassal
foglalkoz6 tuddésok figyelme ekkor fordult a TCI felé. Ez volt az a korszak, amikor
Myron Gordon TCI-r6l sz6l6 konyve elészor megjelent (1972), megalapitottak a
WILL Europe-t, Ruth Cohn Svajcba koltozott, és 1974-ben Landschulheimben a
nemzetk6zi Ecole d'Humanitében kezdett dolgozni. 4 pszichoterdpia torténetében
(Farau—Cohn 1984) Ruth Cohn egy egész fejezetet szentelt a pedagogiatorténet élé
tanuldsi elvének. Szamos olyan helyzetet irt le, amelyekben oktatasi feladatokkal
szembesiilt. EI6bb a pszichoanalitikus hallgatok tanitasakor tint fel neki a kiilsé rend
€s a belso szervezés ellentmondésa. Az oktatési tapasztalatok szerzésének kovetkezd
fazisa a New York-i Bankstreet School volt, ahol a progressziv nevelést gyakorolta,
amikor tanarként dolgozott (1941-1942). Kiemelte, hogy ott a gyerekeket valoban
fontos emberekként kezelték és nem az oktatasi folyamat targyaként. ,,Amikor

visszanézek, latom, hogy Bankstreet az ¢16 tanulas forrasa volt” (Farau—Cohn 1984:
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327). Felfigyelt arra, hogy a felnétteknek szinte természetellenes igénye, hogy a
gyermekek legyenek kedvesek, de semmilyen irdnymutatast nem adnak ahhoz, hogy
hogyan tartsak tiszteletben 6ket a didkok akkor, ha nem képesek belsé stabilitast
nyujtani szamukra. Ugy gondolta, hogy a csoportos élmények kozott csendes sziinetet
i kell tartani, hogy az autondémia és a kolcsonds fliggdség érzése letisztuljon és
tudatosuljon. A gyerek fejlédésének realis szemlélete azonban nemcsak az intuitiv
feltételezéseken, hanem tudomanyos kutatasokon is alapult. Néhany évvel késobb,
mikdzben egy antologiaba 6sszefoglald tanulmanyt €s recenziot irt, ujra foglalkozni
kezdett a gyermekkori pszichoanalitikus kutatasokkal, és raismert, hogy nézeteit ezek
alatamasztjak: ,,150 kiilonboz6 tanulmanyt olvastam, mintegy 100-at 6sszefoglaltam,
¢s megtanultam csaknem mindent, ami a gyermek fejlddésérdl ismert a sziiletés elott
¢s utan” (Farau—Cohn 1984: 333, idézi Reiser 2017). Ruth Cohn emlékirataiban
megemliti a Pedagogiai élettorténet egy masik szinterét, az anya ¢elo tanuldsat
(Farau—Cohn 1984: 329), azt, amit a sajat gyermekeitdl tanult. A kovetkez6 1épés az
az év, amikor oktatasi feladatokkal kapcsolatos munkajaban, a pszichoanalitikusok
képzése felé fordult. 1949-t6]1 a gyermekfejlesztés pszichoanalitikus elméletét

tanitotta (Lohmer—Standhardt 1995).

Ruth Cohn szerint a TCI sziiletése 1955-ben, pszichoanalitikus képzése soran tortént
(Cohn 1969). A tobbi kollégajaval kdzosen egy sor nem terapias mithelyt inditott a
pszichoterapiabol eredd témakkal kapcsolatban. A korhazi csoportos pszichoterapias
tevékenységel vezették a csoportdinamika, a csoportok iranyitasanak kérdéseihez.
»Mivel ezekben a témakozpontli interaktiv miihelyekben a résztvevok
szakképzettséggel rendelkeztek, elkezdtem kiprobalni és tovabbfinomitani a modszert
kiilonbdz6 mas témakhoz, csoportokhoz és célokhoz [...]” (Farau—-Cohn 1984: 111).
Ezek a kérdések a feliigyelet, a csapatmunka, a szervezeti fejlddés, a politikai nevelés
¢s az Ontudatossag problémai voltak. 1969-ben The Journal of Group Psychoanalysis
and Process folyoiratban megjelent cikkében Ruth Cohn megkérdezte: ,,A csoportos
terapids szituacidé miikodésére irdnyuld szenvedélyes érdeklddés atkeriilhet-e az
iskolai osztalyra?” (Cohn 1969/70, idézi Cohn 1975: 112). Ekkor még anélkiil
hangstlyozta az érzelmek fontossagat a tanuldsi folyamatban, hogy az iskolai
helyzetre 0sszpontositott volna. A szovegelemzések azt mutatjak, hogy az iskola €s a

tanitas témai csak késobb keriiltek a TCI-be. Az oktatasi kdrnyezet és a TCI kozotti
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rezonancia akkor jelentkezett, amikor a TCI-t Eurépaban és Németorszagban jobban
megismerték. Egy labjegyzet (Cohn 1975: 152) szerint az elsd olyan cikk, amely
részletesen foglalkozik az iskolai targyak és a TCI kapcsolataval Humanisierung der
Schule (Az iskola humanizaldsa) cimmel jelent meg, Gerd lversen 1973-ban kozolte
folyodiratdban a szoveget. Kanyargds uton a TCI végiil a német pedagogia termékeny

talajara hullott.

Amikor Ruth Cohn visszatért Europaba, kezdeti érdeklddése tovabbra is a
csoportterapia témajahoz vonzotta, kiilondsen a bécsi (1968), bonni (1969) és lindaui
(1970-1972) kongresszusokon. Késobb (1973—-1974) néhany honapon at Vlothoban
tevékenykedett, a serdiilok, tanarok és csaladok oktatasara létrehozott Westfalia
Kooperativ  Modellben (Westfilischen Kooperationsmodell WKM), ¢és igy
kifejezetten innovativ pedagogiai kornyezetbe kertilt. 1974-t61 Svajcban élt és
dolgozott, az Ecole d'Humanitében, Goldern am Haslibergben. Armin Liithi és
Natalie Liithi-Peterson (Liithi és munkatarsai 1995) és Ruth Cohn (Farau—Cohn 1984)
irasaibol tudhato, hogy az 6 feladata az volt, hogy tdmogassa és feliigyelje az iskola
fejlodését. Az eredmény tobbek kozott az egyenldtlenségek csokkentése, a kellemes
légkor kialakitasa, a felndttek tudatos autonomidja, a hierarchia csokkentésének
modja és a partnerség megfeleld fejlddésének biztositdsa volt. Ruth Cohn kiméletes
és békité hangon nyilatkozott meg az éles tarsadalmi kritikdk ellenére. Német
zsidoként hazatért a szamiizetésbdl, és ennek, valamint személyes karizmajanak

hazajaban igen pozitiv fogadtatasa volt.

A TCI pedagogiai megkozelitése a gyermek és altalaban az ember fejléddésének
koncepciojara épiilt, amely a pszichoanalizis humanista felfogasan alapult. A
fejlédést az autondomia ¢és a koOlcsonds filiggdség parhuzamos 1étezésének
gondolataban elhelyezve sokan logikusabb és kiegyensulyozottabb megkdzelitésnek
lattak, és ennek megfelelden alkalmaztak a progressziv pedagdgusok. Ruth Cohn
tisztdban volt az oktatasra vonatkozé valtozasok végrehajtasanak sziikségességével,
és azzal, hogy a TCI az autonomianak és az egymastol valo fiiggdségnek paradoxikus
kombinaciojat javasolja. 1994-ben azt irta: ,,Engem lenyiligdz a paradoxonok (vagy a
latszolagos paradoxonok) elfogadasa” (Cohn 1994: 367). Ezutan bemutatja az egyik
paradoxont: ,,Nagyon kevés idénk van, ezért lassan kell eljarnunk” (Cohn 1994: 328).

Ez a gondolkodas megfelel a tanitas napi tevékenységének. Az emberi kapcsolatok
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szintjén megtalaljuk a kozelség és tavolsag paradoxonat, amelyet nem két polusnak
kell tekinteni a spektrum ellentétes végein, hanem dialektikus parként: tavolabb kell
kertilni téled, hogy kozelebb jussunk hozzad. Ez vilagossa teszi, hogy a TCI-ben Ruth
Cohn els6sorban az észlelésilink ¢élesitésével foglalkozott. Ha észleljiik, mi torténik
beliilrdl és azon kiviil, akkor az tudatossdghoz és szabad dontések meghozatalahoz
vezet. A hatasok fontos szerepet jatszanak az egyének ¢és a MI-folyamatok altal hozott
dontésekben. A dolgozat céljai nemcsak abbol a szempontbol rendhagyok, hogy egy
meggy6zni az olvasot arrdl, hogy van kozvetlen atjards a pszichoterapia és a
tomegoktatds osztalykeretei kozott, hanem azért is, mert a TCI-mddszer adekvat
pedagdgiai modszertanat is bemutatom. Kiilonleges a helyzet abbol a szempontbol s,
hogy e modszer keretében az oktatok fizikai—érzelmi—kognitiv tapasztalatai
kozvetleniil érvényesiilhetnek a pedagogiai gyakorlatban, tekintet nélkiil az
oktatastudomanyi-elméleti hattérre. Ennek ellenére meg lehet hatdrozni, hogy mely
elméletek és fogalmak kompatibilisek a TCl-vel és melyek nem. Mindazonaltal a
kovetkezd részben a német oktataselméleti szakirodalombdl szemlézve mutatok ra
oktatasi-pedagogiai megkdzelitésekre, amelyek a TCI alapelveivel és az él6 tanulds

modelljével harmonizalnak (Reiser 2017).

2a) A TCI-t altalaban progressziv oktatasi koncepcionak (Living Learning) lehet felfogni,

aminek elméletét Martin Buber (1925) a Reden iiber Erziehung (Beszédek a
nevelésrdl) cimii mitvében fejti Ki el6szor. Cohn a késébbiekben tobbszor hivatkozik
ra (Cohn-Terfurth 2007), mert ugy itéli meg, hogy a TCI és a progressziv oktatas

elméletei kozott sok figyelemre méltd parhuzam van.

2b) A TCI kapcsolodasi pontokat mutat a Gestalt-pedagogia elveivel (Reiser 1983).
2¢) Klafki (1997) tigy latja, hogy a TCl TEMA elve parhuzamba allithaté tobb oktatasi

elmélettel.

2.d) Schulz (1980) szerint a TCI tanulas-elméleti didaktikai alapjat a hamburgi modell

képezte.

2e) Masok a tanuloi orientaciora és a kapcsolatok dinamikajara utalnak, amit mas

tanulaselméletben is felismernek (Miller 1997).

2f) Reiser (2006) a TCI-t pszichoanalitikus, rendszerszinti koncepcioként irja le, igy

elméleti alapjait is ezzel azonositja.
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Megallapithatd tehat, hogy a hetvenes években a német pedagdgia emancipacids és
progressziv oktatdsi céljai egyesiiltek, ezzel eldkészitették az utat a TCI-bdl eredd
impulzusoknak, az egyenlOség, a tarsadalmi igazsagossag €s a partnerség altal tamogatott
tarsadalmi és politikai eszméknek, amelyek a TCl-vel tanitott didkokban erésebben
vannak jelen. Azok az oktatasi elméletek és megkozelitések azonban, amelyek nem jelzik
az autondmia €s a kotddés kozos fejlodését, vagy fogalmaik kozott nem szerepel a

mentalis és interakcids 6nszabalyozas, dsszeegyeztethetetlenek a TCI-vel.

Ruth Cohn életének tapasztalatainak és az eddig bemutatott tovabbi tényezéknek alapjan

megfogalmazhatjuk a TCI altal orientalt pedagogia alapelveit.

1.11.3. A TCI mint professzionalis oktatasi koncepcio

Helmut Reiser (1987) meghatarozasa a TCI-t professzionalis oktatasi koncepcionak vagy
szakmai cselekvési koncepcionak nevezi. Ez azt jelenti, hogy a TCI olyan iranyitasi
rendszernek tekinthetd, amely minden tipusi oktatdsi helyzetben megvalosithato.
Véleményével egyetértek, és azt allitom, hogy a TCl-koncepcid tébbet jelent, mint egy
csoportvezetési modszer, amelynek célja a csoportfejlesztés eldémozditadsara irdnyuld
kolcsonhatasok létrehozésa. Ezen tGlmutatdéan jelenti azt is, hogy ezzel az oktatési
koncepcidval dolgozo pedagdgusok megteremthetik a TCI torekvéseinek, hatokdrének és
hatasainak valddi megértését, és ezzel 0 teriileten hasznaljuk a TCI felfogasat. Ez az
oktatasi koncepcioként valo azonositas lehetdvé teszi, hogy a TCI-t mas professzionalis
pedagogiai fogalmakhoz, példaul pszichoanalitikus pedagogiahoz, szisztémas
pedagdgiahoz, humanisztikus pedagogidhoz és olyan oktatasi iranyzatokhoz hasonlitsuk,
mint a Montessori- vagy a Waldorf-pedagogia sth. A TCI képes teljesiteni egy oktatasi

koncepcio6 szakmai jellemzoit és kdvetelményeit.

Kron (1999: 77) A Wissenschafistheorie fiir Pddagogen (Tudomdanyelmélet
pedagdgusoknak) cimii kotetében a modell és a fogalom kifejezést vizsgalta az elmélet és
a gyakorlat kozotti kolcsonhatas tekintetében. Itt irja le a fogalom meghatarozasat a
pszicholdgidban és a természettudomanyokban betdltott szerepe szempontjabol. Egyrészt
a fogalmak olyan eszkozok, amelyek segitenek a mentalis vilagossag megteremtésében,
masrészt ezek a modszerek a lehetséges cselekvési utak feltarasara valok (Kron 1999: 78).
A gyakorlatorientalt irodalomban [...] a fogalom étlete nagyon kiilonleges szerepet

jatszik, €s szimbolikusan abrazolt kapcsolatként” értelmezheté (Kron 1999: 78). Ha a
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TCl-re mint oktatasi koncepciora gondolunk, akkor a fogalom eszméje hosszu tavu,
atfogo, mentalis attekintéssé, mig a cselekvésorientacié az elképzeléssel egyenértékiivé
valik. A masodik, professzionalis elemet altalaban magas szinvonalunak tekintjiik,
szemben az amatér vagy a kozépszerii kifejezéssel. Mégis, amikor professzionalis
oktatasi koncepciorol beszéliink, akkor ezzel a népszerii jelentéssel nem éliink. Ez egy
olyan szakmai cselekvési koncepcio, amit a szakértd tanarok (Hattie 2012 elnevezésével
¢élve) tudatosan vagy — bizonyos elemeit — 6sztondsen hasznalnak. A szakmai itt a szakma
cselekvési kompetenciajat jeloli a pedagogusszakma elmélete szempontjabol. A
neveléstudomany fontos feladatokat 1at el tudomanyos szempontbdl, sajat szabalyozott,
magas szinvonali képzéssel és etikai normakkal rendelkezik, hasonldéan a klasszikus
orvosi €s jogi szakmakhoz. Az oktatds gyakorlatdban dolgozéd szakember képessége
abban all, hogy atadja a tudast, és az adott helyzethez igazodd dontéseket hoz. Az oktatas
esetében feltételezhetd, hogy meglehetésen nagy kiilonbség van az elmélet és a gyakorlat
kozott, amelyet nem lehet hatékonnya tenni a tudomanyos ismeretek alkalmazéasanak
figyelmen kiviil hagyasaval. Az elmélet és a gyakorlat kozotti atmeneti térben pedagogiai
koncepciok valosulnak meg, ezek ,,a gondolkodasi szabalyok egy specialis fajtajaval
mentalis gondolkodéasi mintakat hoznak létre, terjesztenek ki ¢s modositanak. Ebben a
fazisban ezek a gyakorlatban még nem terjedtek el széleskoriien és még nem
tudomanyosak. A tiszta tudomanyos elemzéshez képest ebben a térben alacsonyabb
komplexitast taldlunk. A normativ, részben axiomatikus feltevések alapjan elvégzett
igazolasok még elonyben részesitik ugyan az esetenkénti magas szintli onkényességet,
szemben a tiszta tudomanyos kutatassal. De ezek a valosaghtien megvaldsitott pedagogiai
koncepcidk, az interszubjektiv megalapozottsag felé mutatnak a szakmai kdrnyezetben”
(Reiser 2006: 44). Az ilyen interszubjektiv, gyakorlati alapokbol épitkez6 és (pl. a jelen

dolgozatban) a tudomanyossag igényével vizsgalt koncepciok koz¢é tartozik a TCI is.

Helmut Reiser és Walter Lotz parhuzamos munkat végeztek, egymastol fiiggetlen
tevékenységet folytattak a sajat oktatasi teriiletiikon, de allandé parbeszédben alltak, hogy
elémozditsak a TCl-oktatas koriil kialakult vitat (Reiser 2017). Ennek eredményeként
Reiser professzionalis fogalomnak, mig Lotz Szakmai akciotervezésnek tekintette a TCI-t.
A TZI als Pidagogik (TCI mint oktatdsi modszertan) cimii konyv (Reiser—Lotz 1995) a
szerzOk irdsos eszmecseréjét tartalmazza a TCI konceptualizalasarol, a TCI elmélete és

gyakorlata kozotti kapcsolatrol, valamint a TCI modszereirdl és megkozelitéseirdl. Lotz
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ezeket a gondolatokat a szakmaelmélet alkalmazasaval folytatta, azzal a céllal, hogy
bevonja a tarsadalompedagdgiai megkdzelitést (Lotz 2003). Ezt az iranyt a TCI
tarsadalmi kapcsolati alapja” cimii munkdjaban mutatta be. A TCI-t ugy latta, mint egy
,,k0zépszintii absztrakciot”, amit ,,fogalmi gondolkodasi szintnek” nevezett (Lotz 2003:
30). Reiser egy masik iranyt valasztva tovabbi kutatasokat végzett a specialis nevelési
igényli diakok oktatasar6l (Dlugosch 2003, 2005), és ezen szakmak elméleti
megallapitasairdl ir (Reiser 2005, 2006).

A vitabol lesziirhetd, hogy a TCI elmélete nyitott mindenfajta filozofiai, tarsadalmi és
humanista elmélet irdnyaba, beleértve a csoportvezetés sokféle egyéni technikajat, a
tanacsadast, a kolcsonhatasok ellendrzését stb. — amennyiben nem ellentétesek az
alapveté TCl-értékrenddel és -rendszerrel. Ez a megkozelités logikus abban az esetben
is, ha egy szakmai oktatasi koncepcio szerkezeti elemeként vizsgaljuk. ,,A professzionalis
fogalmak bizonyos referenciatudomanyokra iranyulnak, még akkor is, ha sajat
orientacios irdnyitasuk szerint alkalmazzdk azokat sajat operativ szabdlyaik szerint.
Annak érdekében, hogy az oktatasi feladatok és struktra minden szubjektiv,
ellentmonddasos, bizonytalan és paradox helyzetét azonositsak (anélkiil, hogy azonnal
feloldanak ezeket az ellentmondasokat), a TCI értelmezési szabalyait kinaljak az egyéni,
eseti értelmezésekhez, megkozelitések, kategoriak, példak és dsszetevok szerint” (Reiser
2006: 49). A TCl-ben alkalmazott modszertani megfontolasok elvi szinten
nagymértékben kiillonboznek miikddési szekvencidkban €és mas technikdkban talalt
szabalyoktol. A vezetés négyfaktoros modellje és a dinamikus egyenstuly hangstlyozéasa
a csoportvezetd magas szintli gondolkodésat, egyéni értelmezését €s dontéshozatalat
koveteli meg. Az egyéni szakmai fejlédés olyan élethosszig tarto feladat, amely magéban
foglalja a személyes €s szakmai identitast. Mindez része a szakmai képzési koncepcio
egyik megkdzelitésének. A TCI-t athatja a személyiségfejlesztés eszméje. A megkozelités

¢€s a modszer ugyanazon érme két oldala.

A TCI tovabbi kiilonleges jellemzdje, hogy operativ szabalyai axiomakra épiilnek. ,,Ez a
megkozelités a professzionalis koncepcio tervezési elvét tarja fel. Mas professzionalis
fogalmak tudoméanyosan megbizhatd igazsdgokra hivatkozhatnak, de itt ezek az
igazsagok szubjektiv modon sziikséges dontésekre korlatozodnak™ (Reiser 2006: 53).
Ezzel a TCIl azt az orientaciot kinalja az oktatoknak, hogy ,a tartalom legyen

tdjékozddasuk kiindulopontja, ez iranyitsa Oket.” Ez a megkozelités az ellentétek
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dialektikus egységére Osszpontosit, valamint egy olyan perspektivara, amely
megvaltozhat, amint az elmélet egy gondolatbol kifejlédik. Az elsd axiomaval
Osszefiiggésben a fejlodés a ndvekvOo autondomia és a novekvd egymasrautaltsag
kolcsonds atjarhatdsaganak tekinthetd. A kovetkezd tartalmakat kinaljak: a tudatossag
novelése, a személyes értékre vonatkoz6 dontések sziikségessége és a belsd és kiilsd

hatarok kiterjesztése” (Reiser 2006: 55, idézi Reiser 2017).

Lotz ugy véli, hogy a cselekvési koncepcid ,,olyan alapvetd elemek vazlata, amelyek
képesek a viselkedés viszonylataban cselekedni, és a helyzethez nyitott hozzaallassal
viszonyulni” (Lotz 2003: 251). Négy olyan elemet azonosit, amelyek sziikségesek a
szakmai feladatok és problémak lebontasadhoz és végrehajtasahoz: a helyzet értelmezése,
ameglatas, a megkozelités és a modszer. Ez anégy elem a jelen van TCI koncepcidjaban.
Lotz munkaiban részletesen foglalkozik a TCI irdnymutatasaival, ¢és arra a
kovetkeztetésre jut, hogy a TCI a négyfaktoros modell hasznélataval nagyon konkréttd
teszi ezeket a szempontokat: Az EN-TEMA kapcsolatban az oktatds (Lotz 2003: 65), az
EN-MI kapcsolatban a taldlkozds keriil a 1atotérbe (Lotz 2003: 74); a MI-TEMA kapcsolat
az egyiittmitkédés eszméjét jelenti (Lotz 2003: 86); és a GLOBE-on a feleldsség eszméjét
érti (Lotz 2003: 63). Allitasa szerint ,,olyan analogiak 1éteznek a pedagogusszakma elemei

kozott, amelyek megfelelnek a TCI javaslati rendszerének” (Lotz 2003: 117).

Lotz a késdbbiekben a TCI-vel érintett tarsadalmi kapcsolatokkal, mig Reiser (2006)
inkabb a TCI-n alapulé oktatassal és oktatas tamogatasaval foglalkozik, és tovabbfejleszti
elméletét, ami a TCI oktatasi akciotervének elemeit és dimenzioit vizsgalva a TCI-t a

folyamatelemzés modelljévé kivanja alakitani (Lotz 2007b).

A kérdés az, hogy a TCl-nek az elmult években egyre inkabb eldtérbe keriilt szakmai
oktatasi munkaja valoban Kiterjed-e az TCl Gsszes elemére, vagy mas fogalmakra is
sziikség van még ahhoz, hogy leirhassak és koncepciondljdk a TCI miikddését, példaul a

TCI-t mint életmodot meghatarozé felfogast.

1.12. A TCl az iskolai életben

A TCI az iskola szamara olyan fejlesztési keretet kinal, amely lehetévé teszi, hogy
hatékonyabb modon kapcsoldodjanak az emberek, a feladatok és a rendszerek azokban az

intézményekben, iskolakban, ahol a modszer altal javasolt értékek szerint tanitanak.
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Elészor azokrol a 19-20. szazadi iskolareformok indukalta valtozasokrol lesz szo,
amelyek a TCI-koncepcié iskolaba keriilését elokészitették, majd a szakirodalmi
attekintés bemutatja, hogy az iskolafejlesztés harom klasszikus teriiletén — a
tantervfejlesztés, a személyzeti fejlesztés és a szervezeti fejlédés — milyen lehetdségeket

ad a valtozasra a TCl-modell alkalmazasa (Arndt 2017).

A 19. szazad végén és a 20. szazad elején Eurdpaban és Eszak-Amerikaban végbemend
iskolai reformmozgalmak olyan fokozatosan megvalésitott oktatasi és osztalytermi
célokat javasoltak, amelyek késobb integralédtak a TCI oktatasi alapképzésébe. A
tomegkultura és az oktatdskritika azonban abban az idében a kiilonb6z6 hangsulyok

ellenére nagyon hasonlo értékekhez vezetett.

Igény mutatkozott a formalis nevelés és az élettapasztalat kozotti szakadék lekiizdésére,
a tanulok aktiv polgérra valdsadnak eldsegitésére, ¢s nemcsak az intellektualis tudést
vartak el, hanem az individualizaciot, az er0szakos alarendelés gyengitését, a kozosségi
felelosségvallalast, a tevékenységek és érdekek tamogatasat, azaz a kognitiv, a kétkezi és
a szocialis tanulas Osszekapcsolasat, ami az él6 tanulas koncepcioval foglalhatd Ossze.
Az oktatasi reformerek megkérddjelezték a hagyomanyos iskolai és osztalytermi
strukturakat, ahol a tanulok indoktrinacids folyamatok targyat képezték, és igy kevés
személyes kapcsolatuk alakult ki a tanitdssal (Potthoff 2003). A tanuld szerepének
atalakitasa egyidejlileg megvaltoztatta a tanarok szerepét, akik immar arra 6sztonozték a
gyerekeket, hogy miikddjenek egyiitt. A tanarok feladatava az valt, hogy dolgozzanak ki

egyénre szabott tanuldsi folyamatokat.

Ezeknek a reformoknak egy része Németorszagban a Landerziehungsheime
(maganiskolak) létrehozéasat eredményezték, amelyeket olyan személyek alapitottak,
mint Hermann Lietz és Paul Geheeb. 1910-ben Geheeb elinditota az Odenwald iskolat,
¢és igazgatdja volt mindaddig, amig 1934-ben kénytelen volt elmenekiilni az orszagbol.
Az iskola 6rokosét Geheeb és felesége Svajcban alapitotta meg: ez az 1946 6ta Bernben
talalhatd Ecole d’Humanité. Ruth Cohn 1974-ben koltozott Goldernbe, és az Ecole
d'Humanité tanacsadd pszichologusava valt, és ebben az intézményben ugyanazokat az
értékeket és célokat ismerte fel, mint amelyek a TCl-ben is 1éteztek (Cohn 1984). Igy itt
a TCI-t bevezették az osztalyterembe, a kozosségi életbe és a szervezet felépitésébe. A
TCI bevezetését az Ecole-ba iskolai fejlesztésnek neveznénk, amely még ma is fontos

iranytije és katalizatora az iskola fejlédésének (Bernsau—Walter; www.ecole.ch).
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Az 1970-es években megkezdett oktatasi reformmozgalom 1j iskolai kereteket (4tfogd
iskolai, kozépiskolai reformot) hozott 1étre német nyelvteriileten egy kozelgd oktatasi
katasztrofa elkeriilése érdekében. Az iskolai strukturat ekkor 0j és mas nézépontbol,
pszichoanalitikus €s szociologiai szempontoktol kérddjelezték meg (Fiirstenau 1984;
Wellendorf 1973). Az interakciés oktatds publikacidi azzal foglalkoztak, hogy a
tarsadalmi viselkedést milyen mértékben lehet tanitani és tanulni (Fend 1975; Fritz 1975;
GeiBler 1979; Grundke 1975; Krappmann 1975; Schwibisch-Siems 1974). Az iskolai

csoportképzés bizositotta ezeket az Gj modszertani kisérleteket (Fritz 1975).

Tausch és Tausch (1965) az Eszak-Amerikaban is foly6 vitaban felvetette az a vezetési
stilus problémajat, és megbeszéléseket kezdeményezett a konfliktusok és a zavargasok
terapias kezelésérol. Altalanosan és konkrétan egyarant fontos szempontként meriiltek fel
az oktatasban az osztdlyteremben megjelend érzelmi szempontok, mivel az dnfejlodést,
megbecsiilést és a teljesitményt olyan valtozoknak tekintették, amelyek kdlcsondsen

feltételezik egymast (Oerter-Weber 1975, idézi Arndt 2017).

A TCI és iskolai fejlesztés kapcsolatat bemutatva Cohn elészor 1973-ban beszélt arrol
egy tandri mithelymunkdban, hogy az iskolakat teljesen atjarja a versenyelv. Javasolta,
hogy ezt helyettesitsék humanisztikus €s egyiittmikodé megkozelitésekkel. E célbol a

témakozpontu interakcio realis lehetéséget kinalt (Cohn 1975).

Ruth Cohn 1975-ben mutatta be a TCl modelljét, amelyet a pszichoanalizissel, a
csoportterapiaval €s a tapasztalati neveléssel szerzett gyakorlati ismereteibdl, valamint az
aktiv és kreativ tanulds alkalmazasanak j modjairdl szerkesztett. Ez volt a valasza a
pedagdgusok kozotti produktiv bizonytalansagra €s érzékenységre. A TCI-vel felajanlotta
a rendszerelvii koncepcion alapul6 orientaciot, amely az iskolai és napi tanitasi gyakorlat
komplexitasat a négyfaktoros modellben és a dinamikus egyensulyban mutatta meg. Ez a
rendszer nyitott az Uj modszertani megkozelitésekre, konstruktiv kommunikaciora
vonatkoz6 utasitdsokat adott, segitett a felmeriild zavarok kezelésében — €s mindezt a
humanisztikus értékrend alapjan tette. Ruth Cohn felismerte, hogy az érzelmi és kognitiv
tanulds azonos értékii, tovabba sziikséges a modszereket és a vezetdi kompetenciakat is

tanitani.

Az iskolafejlesztésben a TCI hasznalata ma harom kiilonb6z0 cselekvési teriileten valosul

meg: 1. Tantervfejlesztés, 2. Személyzeti fejlesztés, 3. Szervezeti fejlesztés.
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A tantervfejlesztésrol sz016 kotet Lebendiges Lehren és Lernen — TZI macht Schule
(Elettanitds és élettanulds — Cohn-Terfurth 2007) szamos példat mutat arra, hogyan lehet
a TCI altal orientalt tanitast és modszereket megvaldsitani mind a kozoktatasi
rendszerben, mind egyetemi szinten és a tanarképzésben. A Didaktik zum Anfassen cimii
konyvében Gudjons (2003, idézi Arndt 2017) ugy tekinti, hogy a TCI az indoktrinald
hagyomanyos tanitds ellenpontja, és esélyét latja altala az iskolarendszer és az
osztalyterem humanizalasdnak és demokratizalasanak. A TCI az egyénnek a
csoportokban folyamatosan tanulasi egyenléséget ad, és emellett egyértelmiien allast
foglal az értékek tekintetében is. Minden egyes ember (EN) ugyanolyan fontos, mint a
csoport, a csoportdinamika (MI) és a szoban forgé kozos dolog (TEMA).

Figyelembe kell venni, hogy a tanulasi kérnyezet (GLOBE) mennyiben teszi lehetévé
vagy akadalyozza meg az ilyen tanulasi folyamatokat. Ezt a TEMA megvalasztasaval
lehet elvégezni, lehetévé téve a belsd részvételt és egylittmiikodést, valamint tamogatni
az egyén felelésségvallalasat. E16szor is a meglévo tudast kell figyelembe venni, azaz
amivel a tanulok mar rendelkeznek, valamint az egyéni készségeket és az osztalytermi
események alakitdsdban a kozOsségi struktarat. A viselkedés alapvetd formaja a
csoportban a tisztelet, amely nemcsak a szavak megvalasztasaban van jelen, hanem abban
is, hogy mindenki szamara lehetdvé teszi, hogy csatlakozzon és részt vegyen az
interakcioban és a munkamodok gondos kialakitasaban. Az objektiv célok atlathatésaga
biztositja, hogy értékelési normai szerint az egyéni teljesitményt is megfelelden értékeljék
(Reiser 2006). Az osztalyteremben zajlo interakciokra tekintettel Reiser kifejlesztett egy
TCI szerinti modellt a feltételek elemzésére (Reiser—Lotz 1995). Ebben a TCI elemeinek

megfelelden rendezte az altalanos didaktika meglatésait.

A négyfaktoros modellnek és a TCI interakcios iranyvonalainak fontossagat hangstilyozta
Gerl is (1985), a szorongas csokkentése és az érdeklodés novelése érdekében. Véleménye
megegyezik Cohnéval, miszerint a szerkezetnek, folyamatnak ¢és a bizalomnak
megfelelének kell lennie a csoportban (Cohn 1975). A bizalom alapja az, hogy komolyan
veszik és bevonjak az egyéni tapasztalatokat, mert ez meghatarozza az egyén motivaciojat
¢és batorsagat, hogy feleldsségteljesen jarjon el. A masokkal vald kolcsonhatdsunk —
amely magaban foglalja az érzelmeket is —, igényli az egyértelmi strukturakbol szarmazo
tamogatast, mert ez biztonsagot, impulzusokat ad, és javitja a tanulasi folyamatot. A TCI

szerint az iskolai oktatds mindig az egyén megerdsitését jelenti: a sajat pozicio
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megtalalasara és védelmére tanit, Ggy téve lehetdvé az egyiittmiikodést, hogy az egyén
észlel és tamogat masokat. Ezek segitségével tobb tudast adunk és készségeket
fejlesztiink. A csoport munkajanak és tanulasanak értékelési folyamata szabja meg, hogy
a tantervet sziikséges-e modositani, vagy valtozatlanul kell hagyni. Erre a célra a TCI
szamos iranymutatassal szolgal, megalapozva a folyamatok értékelését, ami pedig a
tovabbi tervezés kiindulasi pontja lehet (Arndt 1996).

A személyzeti fejlesztés teriiletén a TCI-re orientalt iskolai interakcios kultara alapja a
megfelel6 munkakornyezet és a tanarok elégedettségének biztositasa (Fleischer 1990). Ez
gyakran szembekeriil az iskolakban meglévé szervezeti struktiraval, amely a valodi
egyiittmikodés ellentéte is lehet. Javaslatként fogalmazodik meg a személyek kozott TCI
megallapodas, bejegyzéssorozat készitése. Schratz (1996) a TCI négy tényezdjében latja
biztositva a sikeres csapatmunkat és az elvart személyes és szocidlis kompetenciak
fejlesztését. Miller (1997) munkajaban a TCI-t prototipusos modellnek nevezi, ami
alkalmas az iskolai kdrnyezet kdlcsonhatasainak megismerésére. Tovabba ugy latja, hogy
nagy igény mutatkozik a TCI-tanarok irant, ez pedig szerinte tiikr6zi a TCI modell

mindségét és hatékonysagat.

A tanari személyiség hatékonyabb képzését is megvitattak. Kialakult az a konszenzus,
hogy a TCl-vel stabil onképzési szintet tudnak biztositani a tanulasi folyamatok
ellenérzése érdekében (Gudjons 2003, idézi Arndt 2017). Reiser felveti, hogy a TCl-vel a
csoportos feliigyelet és az ellendrzés is hatékonyan megvalosithato (Reiser—Lotz 1995). A
Themenzentrierte Supervision (Témakozpontui szupervizé) cimii antologiaja tartalmaz
arr6l cikkeket, hogyan lehet megérteni a TCI-feliigyeletet, és hogyan kell azt
megvalodsitani az iskolakban (Hahn és masok 1998). Kullmann (2000) az iskola 6nalld
feliigyeletérol szold konyvében ugy tekinti a TCI-t, mint ami meggy6zden testesiti meg
a csoportok szamara a megfeleld csoportmunka munkakoriilményeit. Friedrich Ewert a
Themenzentrierte Interaktion (TZI) és a Lehrerinnen und Lehrern (2008) cimi miiveiben
a tanarok oktatasi professzionalizmusanak kvalitativ kutatasaban életrajzi interjukat
hasznalt fel annak bemutatasara, hogy a TCI altal orientalt tudas és magatartds hosszli
tavua pozitiv hatassal van az osztalytermi tanitas megtervezésére €s a tanar sajat szerepére

egyarant a holisztikus tanulasi 1égkor kialakitasaban.

A szervezetfejlesztés az iskolafejlesztési folyamatok professzionalis részévé valik (Klein

1997). Az iskolai tanacsadasrol sz616 kotetében a szerzo ugy latja, hogy a TCl-szemiiveg
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hasznalata hatarozottan felgyorsithatja az innovacios folyamatokat. A TCI koncepcidja
nagymértékben hozzajarul az innovacidé szempontjabol dontd fontossagu elemek és
folyamatok szabalyozasahoz, alakitasahoz. Egyet kell érteni azzal, hogy az elfogadottsag,
a megbizhatésag, a magas szintii felel0sségvallalas és részvétel az iskolarendszer
fejlesztésének legfontosabb elemei, és ezek megvaldsitasa érdekében a négyfaktoros
modell iranytiiként szolgalhat. Tapasztalhato, hogy a TCI modellje alkalmas a valtozas
folyamatat ellenallassal fogadok meggy6zésére és a zavarok konstruktiv megkozelitésére
is, mert a zavarok kezelésére iranyitja a figyelmet. A zavar megsziintetésében a négy
tényez6nek kitiintetett szerepe van, a személyes zavar (EN), a csoportfolyamat valsaga
(MI), a célok és értékek kozotti nézeteltérés (TEMA) és a szerkezeti korlatozasok
(GLOBE) azonositasaval (Langmaack 2004, idézi Arndt 2017). A zavarok minden szinten
komoly problémdkhoz vezethetnek a mindennapi iskolai életben és az iskolai fejlesztési
munkaban, mig a konstruktiv megkozelités — mint példaul a részleges felhatalmazas a

valtozasi folyamatok soran — a fesziiltség enyhitésére szolgalnak.

A gyakorlati végrehajtas egyik példaja a svajci Bazelben inditott iskolafejlesztési
program. A tandrok szdmara kinalt szeminariumokon a TCI-t iranytiként hasznaltdk a
bazeli iskolarendszer reformjaban, valamint a reform elékészitésében és kovetésében. ,,A
TCI szerepének érvényesitése, és mint eljarast tamogato és szervezetfejleszté eszkoznek
az alkalmazasa fontos tervezési elveket adott szamukra az él6 iskolai kdrnyezetben”
(Cohn-Terfurth 2007: 214; Osswald 2001: 265). Az orientdcios iskola nevii 4j telephelyet
anyolcvanas években tervezték Bazelben, és miikodését 1989-ben a varos népszavazason
hagyta jova. A kozépiskolak korabbi haromoldalit modszerét a haroméves orientacios
fazis valtotta fel. Osswald az OD-TZI elnevezésii folyamat szamara fejlesztette ki ezt a
koncepciot, amelyben a TCI négy meglévo tényezdjéhez harom tovabbi tényezot kapcesol
az iskolafejlesztéshez: az iskola iranyat, az iskolai struktirakat és megfogalmazza a fobb
vizidkat, célokat. Erre az iskolai minéségiranyitasbol ismert szempontokat alkalmazta

(Osswald 2001).

A PISA tanulmany eredményeinek kozzététele a didkok alapkészségeinek nemzetkdzi
Osszehasonlitasardl (PISA 2000) az iskoldk és a tantervek megszervezésére uj lehetdséget

teremtett. A TCI szamos javaslatot tesz, és valaszt ad régi és uj kérdésekre:

e Milyen mértékben befolydsol az iskolai struktira (a tantargyak kivélasztasa,
tanterv, idostruktura stb.)?
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e Mi adja a tanulasi folyamatok sikerét?

e Mi a kapcsolat az iskolai tanulas és a tanulas sikere kdzott?

e Mi a szerepe az iskola vezetésének a megreformalt iskolaban?

e Mely tanulasi készségek képesek az 6nalld, fenntarthatd tanulas 6sztonzésére?

e Milyen egyiittmiikddési formak és modszerek tdimogatjak a fenntarthatd tanulast?

e Hogyan javithatjuk az iranyitas orientaltsagat az iskolai fejlesztésben?

e Hogyan tudjuk megfelel6en kezelni az ellenallast és a zavarokat?

e Milyen formdk ¢és tartalmak sziikségesek a  tandrképzésben és
tanartovabbképzésben az egyiittmiikddésre, a konfliktusok kezelésére,

modszertani és reflektiv készségek fejlesztésére?

A PISA-eredmények nyoman Kialakulo politikai és oktatasi vitak gyorsan szembesitették
az ¢érintettek korét azzal a kérdéssel, hogyan lehet jobb eredményeket elérni az ilyen
Osszehasonlitd  vizsgalatokban. Ulrike B. Meyer ¢és Karl Platzer-Wederwille
(Themenzentrierte Interaktion, Issue 2/2004) szerint a TCI altal orientalt oktatas a PISA-
eredmények megjelenése utan egyre fontosabb szerepet jatszhat az iskolak fejlodésében.
Az iskolafejlesztésekben kiillondsen nagy ellentmondés fesziil a hagyomanyos mintak és
az 0j otletek kozott. Az iskolafejlesztés heterogén csoportokra épiild tudatositasi
folyamat, amely euforikus, zavard és konstruktiv fazisokkal rendelkezik. Ez azt jelenti,
hogy Ujra és Gjra ismétlédnek az elméletek és a magatartasformak. Az iskolai fejlodés
mindig az értékelési dontéseken alapul. Olyan iranyitasi alapelvek és iskolai programok
alapjan, amelyek végrehajtasa utdn gyakran gyorsan talalkoznak a létszam és a benne
rejlo ellenallasok korlatozasaval. A TCI a dinamikus egyensuly megértésével és a zavar
posztuldtumaval alkalmas lehet a diagnozis feléllitasara, és eszkoze lehet az
iskolafejlesztési folyamatoknak. Megakadalyozhatja az elhamarkodott megoldasi
javaslatokat, és a meglévé ambivalencidkat a valtozds motorjaként hasznélhatja.
Hozzajarulhat a GLOBE altal jelentkezd probléma kielégité kezeléséhez, azaz a
hagyomanyos tantervek, az osztadlyméretek, az egyének kozotti megosztottsag

megoldasahoz (Arndt 2017).

A kiilfoldi szakirodalom alapjan be lehet mutatni, a TCl hogyan valdsithaté meg a tanitas
gyakorlataban. TCl-vel dolgozé tanar példaul Eberhard Bolay (2001), aki harminc éve
gyakorlo pedagdgus Németorszagban. 2002-ben dolgozta ki a természettudomanyoknak
a TCl alapjain nyugvo oktatasat. Jelenleg tanacsadoi, feliigyeleti és tanarképzési munkat

51



végez Kolnben és Stuttgartban. A mai napig a TCI koncepcidjanak elterjesztésén
dolgozik az iskolak, didkok és tanarok korében. Elkotelezett a fenntarthato fejlodés irant
is. 2001-ben vette at a Kornyezeti Oktatasi Kozpont pedagdgiai iranyitasat
(Landesforstverwaltung) Baden-Wiirttemberg tartomanyban, és létrehozta az Erddk
hazat Stuttgartban, ahova évente tobb mint 35 000 latogatd érkezik. 5000 csoport
tobbnyire iskolai 6rakra, mintegy ezer latogatd pedig a kozpont tanfolyami képzéseiben
részesiild iskolai multiplikator. Ezeken a pedagdgiai tanfolyamokon a TCI szerint
dolgoznak. Van egy tobbnapos kompakt tanfolyami programjuk, amelyben a TCI-vel
vald tanitds, oktatds koncepcigjat kozvetitik. A program ujdonsaga, hogy gyakorlati
kidolgozéasa soran Pestalozzi pedagogiai megkozelitéseit integraltdk a TCI modellbe:

holisztikus tanulast hirdetnek, amit ,.fejjel, szivvel és kézzel” végeznek csoportjaikban.

Eberhard Bolay és kollégandje, Gisela Maier (2006) jelentette meg kézosen Kidolgozott
TCl-tanfolyamuk szakmai anyagat Mit der TZI unterwegsim Wald Vermittlung der TZI
in der Fortbildung zum Waldpddagogen cimmel. Minden részletre nem térnek ki a

leirasban, de a TCI alapjaira épiild munka az alabbi ismertetésiikbdl jol kitiinik:

1.12.1. A TCI-tanfolyam programtervezete

1. nap

Erkezés, szobafoglalas, a vezetés bevezetése, a tanfolyam fogalma.

Téma: ,Bevezetjiilk egymadst, kozosen megbeszéljiik a csoportban, hogy mi a fontos a

Waldpddagogik szamara, és mik az aggodalmaink a témaval kapcsolatban.”
ebédidd

Az elsé modell bevezetése: holisztikus tanulas fejjel, szivvel és kézzel csoportokban:
,Vannak-e csoportspecifikus prioritasok? Hol tudnank ezeket a fejjel, szivvel, kézzel

haromszogbe elhelyezni?”
Megadjuk a mdsodik modelit az é16 tanulds TEMA, EN és M koncepcidja szerint.

Csoportmunka: Oktatasi modellem és én: ,,Utazas a TCl-haromszoghen az erdei

iskolakban. Mi segit nekem a tervezésben, a végrehajtasban és a gondolkodasban?”’

este szlinet
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2. nap
Csoportok: A gyakorlati nap el6készitése; modszertani és pedagogiai nap arrol, hogyan

lehet hasznalni a két modellt (TCI és Pestalozzi) a pedagogusi gyakorlatunkban.

A 2 csoport bemutatkozasa; mindegyik csoport plenaris iilésen vitazik, kozosen

gondolkodik, majd rogzitik megallapitasaikat.

ebédidd

Prezetaciok a plenaris iilésen (legfeljebb) 2 csoportbdl, vitaval és elmélkedéssel.

este szlinet

Csoportmunka: ,,Pedagdgiai modellek alkalmazasa az erdei iskolak pedagogiai gyakorlataban.
Reflektalas a modellek alapjan: ,,Mit terveztiink, és mi lett bel6le?”

3. nap

A TCI axiomainak értelmezése: ,,Hogyan értem az axidmakat, és milyen impulzusokat

adnak nekem az erdei iskolai nevelési munkamban?”’
A csoportok kidolgozzak és eldadjak az axiomakat bemutatd jatékuk jeleneteit.

Visszajelzés pl. éllatokkal: ,,Mit tapasztaltam személyesen a tanfolyamon, és az erdei

iskolai nevelési munkamhoz ez hogyan jarul hozza?”

Nyitott vagy 0 kérdések: ,,Mit akarok tudni, miel6tt elmegyek?”

ebédidd

Utolso tandacskozas: plénum és értékelés

Mas esetben a tanfolyamon nem a TCI pedagogiai modelljében mélyiilnek el, hanem
annak szemléletével, elemeivel ismertetik meg a résztvevoket.

1.12.2. TCl-elemek a tanfolyamon

A TCI-t ugy is tanitjak, mint az élethez vald hozzaallast, modszertani szemléletet. Ezzel
segitséget nyujtanak a csoportokban vald tanulas alkalmazasahoz. A TCI-ben nagyra
értékelik, elfogadjak és torekszenek a tényleges nyitottsagra. Megkérik a tanfolyam
résztvevoit, hogy dolgozzak ki a posztulatumokat, hogy a vagyak és az igények vilagossa

valjanak. Olyan csapatnak tartjdk magukat, amely erdsségeik ¢és gyengeségeik
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ismeretében, ezek tiszteletben tartasaval dolgozik. A vezetd figyel a csoport igényeire,
igy 1d6r6l idére modosithatja az eljarast. A résztvevé menedzsment kiséri a folyamatot, a
tervezés folyamatdban megvalasztja a munkamoédszereket. Tevékenységeik: egyéni
olvasas, gondolatok megjegyzése, eldadasok meghallgatisa, szerepjaték, mozgas,
pihenés és testedzés (plénum vagy kis csoportok keretében). A kurzus sajatossaga a
gyakorlati nap. Kiilondsen 1ényeges az elméleti tanulds €s a gyakorlati megvalositas
kozott 1étrejoved kapcesolat. Példaul: Az erdei iskola fontos szamunkra és a résztvevok
szamara. Sok erdei iskolai jaték létezik, amelyek végrehajtasahoz az életkornak és a
helyzetnek megfelel6 munkamodszereket javasolnak, és ezek a végrehajtas soran
modosulhatnak. A tanfolyamon a TCI elméletének a gyakorlatban is meg kell valosulnia.
A jo gyakorlatok akkor valhatnak szokassa, ha a résztvevOk pozitiv tapasztalatokat
szereztek. A nyitott, tervezett vagy spontédn kialakul6 helyzetek kezelése fontos tanuldsi
teriilet. Az erdei iskolaban mindig vannak nyitott helyzetek, amelyek gyakran
bizonytalansdghoz vezethetnek, dm ezek kiprobalasa tapasztalatot ad. A kollegialis
tandcsadas (forgatokonyve alabb) gyakorlati jelentdségli eszkdz. Az ebben kdzremiikddod
azt mutathatja meg, hogy a helyzetekben mennyire bizol magadban, a csoportban. A

vezetés tekintélye n6 azzal, hogy fel meri fedni az aggodalmait.

1.12.3. Pedagdgiai modell Pestalozzi nyoman

A Pestalozzi oktatasi alapelve, a ,fejjel, szivvel és kézzel tanulni” széles korben elterjedt
az erdei iskola oktatasi gyakorlataban. A kéz a cselekvést, a sziv a boldogsagot, a fej a

torvényt, szabalyokat jelképezi ebben a didaktikus koncepcioban.

FEJ

boldog legyen térvény

v

sziv empatia KEZ

3. dbra: Pestalozzi elve (Maier 2006)
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Pestalozzi szamara az egyenld oldali haromszog elemei kozott elvalaszthatatlan a
kapcsolat. A ,tanulas fejjel, szivvel és kézzel” azt jelenti, hogy a tanulok egész
személyiséglikkel vesznek részt a tanulasban. Véleménye szerint a tanulas nemcsak egy
kognitiv folyamat, amely kizarélag az elme és az intelligencia altal miikodik, hanem
mindig az egész személy érintett, a benne 1év6 pozitiv és negativ érzésekkel egyiitt.
Pestalozzi véleménye szerint a legfontosabb a sziv, vagyis az érzelmeknek, az érzelmi
tanulasnak a szintje, mert a tanulas elsdsorban a motivacio és érzelmek kérdése. Példaul
lehetséges, hogy a jutalmazassal kivaltott pozitiv érzelmek hatasara a tanulas szokéssa, j
viselkedéss¢ valik. A gyakran tapasztalhatd negativ érzelmi hatds, amelyet kivalthat
példaul a rugalmatlansag, a kiilsé rahatas, a biintetéssel kikényszeritett tanulas helyzete,
menekiilést vagy elkeriilést valt ki az egyénbdl. Agyunk nem lexikalisan, hanem érzelmi
kapcsolatok szintjén tarolja a tudastartalmakat, és hozza el6 vagy felejti el azok elemeit.
fgy Pestalozzi felfogisa szerint a tanitisnak nem lehet eszkoze a kényszer, a kiilsé

nyomas, a biindsség érzetének felkeltése.

A kéz a tanulds praktikus, kézi, motoros dimenzidjat jelenti. Pestalozzi szerint csak azt
tudjuk, amit magunknak tanulunk meg, amit megtapasztalunk. A tanulas nem csak
memorizalas, hanem tobb annal. A valddi tanulds a mozgasban, a cselekvésben, a

tevékenységben valosul meg, és ezek gyakorlasa elengedhetetleniil fontos.

A fej a tanulaselméletek koziil a klasszikus kondicionalas elgondolasahoz tartozo jelkép.
Festinger (2000) szerint a kognitiv disszonanciaelmélet modellje feltételezi, hogy a
tanulasnak kognitiv fesziiltségre van sziiksége. Kurt Lewin (1972) mezdelméletének
alapjan azt lehet mondani, hogy csak a fesziilt rendszerek képesek tanulni. A tanulas
akkor torténik meg, ha van érdeklddés, vagy ha sikertil felkelteni a motivaciot. Martin
Wagenschein (2002) célja a tananyagok tanitasa helyett a gondolkodas tanitasa. Szerinte
meglepd problémahelyzeteket kell a tanulok elé tarni, és hagyni, hogy a régebbrdl ismert
Osszefliggések segitségével produktiv gondolkodassal oldjadk meg a problémat, a feladataikat.

Maier (2006) ugy véli, hogy a személyes tanulas témajaban a TCI olyan konstruktivista
tanulas, amelyben a diakok csak azt sajatitjak el, amit akarnak (sziv), és ugy, ahogy azt a
fej és test lehetévé teszi (kiilsé koriilmények: GLOBE). Ebben a konstrukcioban a
gondolkodas, az érzés és a cselekvés elvalaszthatatlan. Minden ember a sajat sorsa szerint

¢l, sajat vilaga tapasztalataira épit, ezek alapjan fejlodik.
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1.12.4. A TCl — téemakézpontu interakcio (képzési anyag az erdei

iskolak szamara)

A kovetkezO ismertetésnek az a célja, hogy bemutassam, hogyan valik a TCI elmélete
gyakorlatta az oktatasban. A TCI-t Maier erdei iskolakra alkalmazott pedagdgiai munkara

adaptalta, ¢és konkrét képzési anyaggi tette.

Megfogalmazasa szerint a korabbi humanista pszichologia pedagogiai alkalmazasat
valdsitja meg a csoportos egytittmiikddés keretében: ez az életkozeli, életrdl szol6 tanulas.
Matzdorf (1993) nyoman szintjeit a TCl-hdzzal szemlélteti (4. abra), majd megadja az

erdei iskolai nevelésben ezek megfeleldit, értelmezését

4. abra: a TCI-haz (Matzdorf 1993)

Matzdorf egy haz képével szemlélteti a TCI felépitését, amely Ruth Cohn (1975)
modelljének harom etikai alapjat, a TCI axidomait szemlélteti. Az axiomak adjak a haz
alapjat, és meghatdrozzdk a humanista pszicholdgian nyugvdé modell értékeit, az

oktatashoz valo hozzaallast.

o Az elsé axioma az egzisztencidlis-antropologiai: Az ember egy pszichobiologiai
egység, ami ugyanakkor az univerzum egy része. Autondm, de ugyanakkor a
masik embertdl is kdlcsondsen fligg. Az egyén autondmidja annal nagyobb, minél
inkabb tisztaban van ezzel a kolcsonds fiiggdséggel. Ruth Cohn pszichobiologiai
entitasnak nevezi az ember létezését, aki miikodésében fligg a kornyezetétdl, sajat
viszonyatol. Minél vilagosabban értjiik a kiilsé koriilményektdl valo fiiggést,
annal nagyobb az egyén dontési lehetdsége. A kornyezeti nevelésben ez ismerds

megkozelités, és ezt a kdlcsonos fliggdséget az dkologiai kutatdsokkal vizsgaljak.
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(P¢ldaul az é¢ldlények és élettelen tényezOk egymasra hatdsa a természetben
kézzelfoghat6 akkor, amikor az el6z6 év szaraz id6jarasa befolyasolja a kovetkezd
évben az erdo ¢€l6vilaganak életfeltételeit és kolcsonhatésait.)

A masodik axioma az etikai-tarsadalmi: Meg kell becstilniink minden élélényt, és
dontéseinkben a néovekedeés tisztelete feltétlen értékelv. Az erdei iskolak neveldi
szamara a természet tisztelete természetes és a legfontosabb oktatasi cél. A
természetet kozel kell hozni az emberekhez. A természet és a masik ember
tisztelete, a megértés ¢és az egyiittérzés az erdei iskolakban zajlo oktatés elsddleges
célja.

A harmadik axioma a pragmatikus-politikai: Az egyén szabad dontése belsd és
kiils6é hatdrai figyelembevételével torténik. E hatarértékek kiterjesztésére van
lehetdség. A dontési szabadsag nagyobb akkor, ha egészségesek, intelligensek
vagyunk, ha biztositott szamunkra a lelki érettség, mintha betegek lennénk,
korlatoznanak benniinket, szegénységben €lnénk, vagy szenvednénk az erdszaktol
¢és az érettség hianyatol. A kolcsonos fiiggés az emberi feleldsség alapja. Ez az
axioma csak Osszehasonlitas révén valik érthet6vé, hiszen semmiképpen sem a
betegek és a kevésbé intelligens emberek a szabadok. Minden ember értékes és
megérdemli a tiszteletet, kiillondsen azok, akiknek segitségre van sziiksége. Ha
tobbet tudunk, fejlettebbek kompetencidink, ¢és az emberek ezaltal
egészségesebbek lesznek. A hatarok kiterjeszthetdk, és arra van sziikségiink, hogy
az egészségilk megdrzéséért mint értékért dolgozzunk. Ez érték politikai
szempontbol is, mert az erdei iskolaban zajlo oktatasra koztertileten kertiil sor, €s
a résztvevok az ideoldgiai hatarokon ativelve szovetségesek az értékteremtésben,

itt konkrétan az egészségiik megdrzésében.

A TCl-haz dbra foldszintjén az interakcid megalapozo alapelvei talalhatok, az

ugynevezett posztulatumok:

Az ,,elnéki” posztulatum: Minden ember sajat magat képviseli, ami azt jelenti,
hogy mindenki maga vallalja a feleldsséget tetteiért. Példaul, ha nem mondok
semmit a csoportban, akkor én vagyok a felelds a sajat csendemért — bar ugy
érzem, mintha a tobbiek miatt lenne —, de én vagyok az, aki nem beszél. Vigyazok
magamra, figyelek magamra és masokra. Azt feltételezem, hogy a tobbiek is

tudatosan iranyitjdk magukat. Az elndki elv dinamikusan kiegyenstlyozott
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kommunikéciot tesz lehetdvé a részvevok kozott. Ez a posztulatum az axiomakat
erdsiti, mert egyesiti a megbecsiilést ¢s a tiszteletet, a kdlcsonos fiiggdséget és a
szabadsagot, és komolyan veszi a szabad dontéseket. Erdei iskolaban dolgozo
pedagogusként érzékenynek kell lenni a jelenlegi gazdalkodasi helyzetre. A
lényeges feladatokkal kapcsolatos vezetdi magatartdst esetenként a hatdsag
ellenében is képviselni kell.

o A ,meghibdasodas” posztulatum: A zavarok elsobbséget élveznek. Ha ez a
munkaképességre, a csoportra vagy az egyénre hat, akkor eldszor ezekkel kell
foglalkozni. A rendellenességek gyakoriak és normalisak. Ez a meghibdsodas
posztuldtum is az ember humanista képének kovetkezménye. Mivel az ember
pszichobiologiai entitas, ezért teljesen természetes, hogy zavar is keletkezhet.
Végs6 soron minden ember képes meghatarozni a zavaro tényezok hatdsat magara

¢s munkaképességére.

Az emeleten az interakciés modszerek, kiilonosen a négyfaktoros modell talalhato.

Konkrét tanulasi helyzetekben ezt irja le négy szinten a korbe illesztett TCl-hdromszog.

A Kkeret a GLOBE/KORNYEZET: A keretfeltételek biztositasa ritkan Kizarélag a mi
feleldsségiink, mert altaldban nem mi hatarozzuk meg az osztalyokat és az iskola fajtajat.
A konkrét hely és az 1d6 csak feltételesen befolyasolhatd. Sok nehéz helyzet meriil fel
példaul az erdei isklaba latogatok referenciarendszerében. Példaul az azzal kapcsolatos
stressz, hogy mindig mas helyzetek, csoportok adodnak, ahol el kell végezni a vezetdi
munkat: Egy anyagot tanitok, vagy kirdndulést tartok? Milyen fesziiltségek vannak a
csoportban? Ezeket az eldzetes megbeszéléseken résztvevoként a lehetd legpontosabban

tisztaznunk kell.

A TEMAval dolgozunk

Minden esemény tényszerli témdkat tartalmaz. Az erdei iskoldk kornyezetvédelmi
oktatdsdban ez az erdoéhoz kapcsolodik, de nem csak arr6l szol, hogy megyiink az
erdében. Programot valasztunk a csoport szamara, de nem biztos, hogy ez megfelel a

elvarasaiknak, a didkok valami mast szeretnének. Vezetéként ezt érzékelni és kezelni kell.

Egyetlen személy — EN

A csoport vezetdje minden tanuldsi helyzetben talalkozik az egyén addigi

tapasztalataival. Ezekben a tanulasi helyzetekben csak akkor torténik é/6 tanulds, ha
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minden egyén gy érzi, hogy vele foglalkoztunk, tiszteletben tartottuk, és emellett a
csoportfolyamatokra is figyeltiink. A didkok gyakran nem hallgatnak sokaig, igy a
frontalis fazisok rovidek. A tevékenységeket sohasem magyarazzuk kizarolag verbalisan,
hanem bizonyitjuk is. Erre 6sztonzoéleg hat a kornyezet, az erd6 sokszinlisége. A vadsagot
€s agresszivitast szabalyozzuk, a nyugodt és lassu gyerekeknek csendes, kreativ vagy

meditativ gyakorlatokat mutatunk.

A csoport — Ml

A TCI €16 tanulasi folyamatai gyakran csoportokban zajlanak. Az emberek csoportokba
gytilnek, majd ujra elkiiloniilnek egymastol. A csoportok képesek egyiitt dolgozni, de
sokszor konfliktusok jonnek létre, valsaghelyzetek adédnak. Mindez normalis, mert az
emberek soha nem ugyanazok. A csoportban mindenkinek jelen kell lennie, meg kell
talalnia a helyét, vagy akar a masiktol vald tavolsagat. Vannak olyan élénk tanulasi
csoportfazisok, amelyekben a csoport problémava valik. Ezek az tgynevezett MI-témak.

Ilyenkor szamos zavar keletkezhet a csoportban és a csoporton beliil.

Az erdében a szokasos kapcsolatok feloldodhatnak. Minden mobil és igy az ,.elrontott”,
régi szokasok nem megfeleldek. Ez a helyzet 0j lehetdségeket hoz 1étre még konfliktusok
esetén is. Ha nagyon sok aktiv gyerek van, az problémat okozhat és lehet, hogy meg kell
valtoztatnom a programot. Az aktiv jatékok és a csendfazisok ugyanakkor eldre

tervezhetok.

A dinamikus egyensuly alapelve

A TCIl-haromszdg Osszes tényezdje dinamikus, a csoportfolyamatok sordn mozgasban
van. A csoportos folyamatokban az egyéniség sokfélesége eltérd teljesitményeket
eredményez, ez pedig hatdssal van a résztvevi-vezetés és a vezetdi részvétel
dinamikajara. Kivanatos az interakcié az EN és a TEMA kozott, mert az emberek a
tartalomtol fellelkesiilve a keriilnek be a csoportba. Az EN és a Ml talalkozasa leirja az
Osszes olyan csoportfolyamatot, amelyhez elvezet a csoportban végzett munka, amely
soran az emberek interakcidba Iépnek egymassal és a témakkal. Ez az egylittmikodés a

csoportokban az egyiittes, az €16 tanulas.

Négyfaktoros modell tervezési és visszacsatolasi eszkozkent (1. emelet)
A TCl-haromszog egy olyan modell, amely ugy hasznalhaté analitikus eszkozként, mint

egy térkép. A tudds és a tudatos élmény tényez0i segitenek az események elemzésében
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és tervezésében. Az EN nem tehetetlen vagy mindenhato, de évatosnak kell lennie.
Bolcsen kell keresnie, hogy a hatarok hogyan tagithatok. Példaul vannak tényszerii
tartalmak, amiket a tanari EN szeretne kozvetiteni. Elvezziik (M) az erd6t az Gsszes
érzékszerviinkkel! A csoport tobbsége ezt is teszi, megértve engem, a vezetdt és az
tigyemet. De minden ember sajat tanulasi tapasztalatait és tanulasi torténetét hozza,
érdekeivel és hajlamaival. Az egész tobb az elemek Osszességénél, igy a konkrét
talalkozas és az egyiittmiikodés eredményezi a csoportot, annak 0j tulajdonsagaival. A
menedzsment feladata a témak beallitasa, ami azért fontos, hogy érezziik, mely témak
vannak jelen a csoportban. A vezetének kelléen nyitottnak kell lennie ahhoz, hogy a
lehetd legtobbet megengedhesse a csoportnak. Ez megkivanja téle, hogy olyan legyen,
mint egy ,.fill a csoport kdzéppontjaban”, azaz empatikusan viselkedjen. A téma
megtalaldsanak és megfogalmazdsdnak képessége tanithaté. A témaknak kihivo
jelleglinek kell lenniiik, ezzel motivaljuk a csoporttagokat, és igy a TEMA iranyitja a

csoportfolyamatot.
A TCI-haz szintjei kozil a segédszabalyozds padlasara altaldban nincs sziikség.

A segédszabalyok a szubstrukturdbol szarmazhatnak, és hasznosak lehetnek a

tajékozodasban vagy a vezetés beavatkozasaiban.

1.12.5. Kollegidlis tanacsadas - forgatoékényv-leiras sajat

kurzustapasztalataim alapjan

Az el6zd részben ismertetett, TCl-tanfolyamon hasznalt egyik elem a kollegialis
tandcsadas. Ennek forgatokonyvét tartalmazza ez a fejezet. A kollegialis tandcsadast a
TCI gyakorlataban azoknak a problémahelyzeteknek a megoldasara hasznalhatjuk,
amelyek kialakulhatnak a csoportokat érinté munkahelyi szituaciokban. Az ebben
résztvevd esetgazda hozza a problémahelyzetét, az altala felkért kozremiikodok,
tandcsadok segitik dontését azzal, hogy az eltéré nézdpontokat elmondjak. A kollegialis
tanacsadas azt is leképezi, hogy a kialakult problémahelyzetekben mennyire bizik az
esetgazda magaban és a csoportban. Véleményem szerint egy esetgazda (vezetd)
tekintélye nem csorbul az altal, hogy fel meri fedni az aggodalmait, hanem éppen ezzel
novekszik tekintélye a csoport interakcidiban. Ez a tényez6 a TCl-vel valo tanulas
folyamataban a modszer elemeinek, axiomainak, posztulatumainak és kiegészitd

szabalyainak elsajatitasa utan barmikor hasznalhato.
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Forgatokonyv
Maximum 60 perc all rendelkezésre egy probléma vagy helyzet azonositasara, megoldasi

javaslatok kidolgozasara.

Munkaforma: 5-6 f6s csoport, az esetgazda valasztja ki a tanacsadoi kort.

iddokeret lefutas Ki beszél?
5-10 perc Az eset bemutatdsa, esetgazda
a kulcskérdés megfogalmazasa.
5 perc Kerdések, a tanacsadok kérdeznek,
a kulcskérdés véglegesitése. az esetgazda valaszol
7-10 perc 1. kor: a tandcsadok (5-6 6) tanacsadok

azonosulnak az eset résztvevdivel:
— Hogy érzi magat ¢ a helyzetben?
— Az egyes személyek milyen sziikségletei ¢s érdekei
allnak a hattérben?
3 mondat Az esethoz6 roviden allast foglal a hallottakrol esetgazda
7-10 perc 2. kor: esetelemzés tanacsadok
A tanacsadok hipotéziseket mondanak a probléma/helyzet
kialakulasarol és a hatterérdl.

3 mondat Az esethozo révid dllasfoglaldsa, esetgazda
fontos kiegészitd informaciok, ha sziikségesek.
7-10 perc 3. kor: megoldasi étletek tanacsadok

Pl. 6tletgyiijtés, vizualizalas a ,.titkar” altal;
az esetgazda jegyzetelhet.
3 mondat Mit adott nekem a tanacsadas? esetgazda
5 perc Megosztds médszer, szerepek minden résztvevo

1.13. A TCl az anyanyelv tanitasaban

A kovetkezokben akciokutatas (action research) keretében mutatom be egy sajat tanitasi

oOra leirasaban, hogy a TCI hogyan illeszthet6 a tanari modszerek kozé.

Az osztallyal 2. 6ram kezdddétt. Otodikesek, egy éve tanitom Oket. Tapasztalatom
szerint nehezen tesznek kiilonbséget a szilinet és az ora kezdése kozott. Csengetés utan
érkezem kozéjik, de még javaban beszélgetnek, pakolnak, esznek, isznak. Az orai
adminisztracidhoz és a kozos rahangolddashoz sziikségem van a csendre, ezért néman
figyelve varom, mikor latjak be, hogy a MI munkajanak elkezdéséhez az ENt korlatozniuk
sziikséges. Néhanyan hangosan kiilon koszontenek. Mivel az év elején abban allapodtunk
meg veliik, hogy akkor kdszoniink egymasnak a napszaknak megfeleléen, amikor elszor
talalkozunk az oran kiviil, ezért csak bolintassal jelzem, hallom, amit mondanak. Mivel
25-en vannak, az 0 k6zos koszonésiik az ora eleji csendben, allva meghallgatott jelentés.

Miutan mindenki elcsendesedett, ez meg is torténik. Azt tapasztalom, hogy annak
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ellenére, hogy négyszer taldlkozunk egy héten orai keretek kozott, még mindig nem
alakult ki benniik az igény, hogy kolcsondsen figyeljiink egymasra. Talan az az oka, hogy
sokan tanitjuk 6ket (8—10 tanar), és ha nem vagyunk kovetkezetesek, akkor minden

esetben Ujra kell épiteni a csoportdinamikat.

Szokasom az 6rat a kiils6 koriilmények figyelembevételével kezdeni. Ezért megkérdezem

oket:

Hogyan érkeztél a mai 6rara? Mi az, amit szeretnél veliink megosztani? Mit varsz a mai
oratol?
Kilonféle valaszok érkeztek:

’

., Testnevelés ora volt, nagyon elfaradtam.’
,, Azt varom a mai ordtol, hogy csoportban dolgozzunk.”
., Kaptam egy fehér cicat.”

,,Nem szeretem a tornaorat.”

,,Nem szeretem a tornatanart.”

,,Olyan modon akarnak minket ravenni a testnevelés szeretetére, ami nekiink nem

tetszik, kényszernek érezziik.”
,, Olyan csoportokban dolgozzunk, ahol mi dontjiik el, kivel vagyunk.”
., ZS. néni mindig kiabal.” (O az egyik testneveld.)

Az elsd valasszal az a teenddm TCI-sként, hogy a helyzetiiket megismerve elhatarozom,
legyen hosszabb az 6ra bevezetdje. Tudjanak pihenni, aki kéri, ihat. Janiusban mar

nagyon meleg van, megizzadtak, van, aki a padra dol.

A masodik és hetedik vélasz az 6ra moddszerének, munkaformajanak kivalasztasahoz
nyUjt segitséget szamomra. Amennyiben lehetdség van ra, figyelembe veszem. Azt latom,
hogy szivesebben dolgoznak csoportban. Masik tapasztalatom az, hogy — sajnos — a
kollégdk nagyon ritkdn vélasztjdk ezt a munkaformat. Még mindig a frontalis
munkamodot részesitik eldnyben. A didkokat passziv befogadoként kezelik, csak a
tananyagot tartva szem el6tt ,,leadjadk™ az orat. A diakok kompetenciai igy nem fejlédnek
megfelelden. Belsdé tovabbképzéseken és hospitalasokon igyekszem megmutatni

kollégadimnak a masféle oratartasban rejlo lehetéségeket.

62



A kislany cicéra vonatkoz6 megjegyzése szintén bekeriil a tudatomba, ha lehetdség van

ra, olyan feladatot adok ma, amiben van cica.

Az els6 valasz elinditotta a diakokban azokat a folyamatokat, amelyek felszinre hoztak a
testnevelés orahoz kotddo érzelmeiket. A didkoktol azt kértem, ne mindsitsiik a masikat
(tornatanar). Elmondtam nekik, én is tanar vagyok, vajon milyen érzéssel hallgatom azt,
amikor egy harmadik emberrdl ugy beszélnek, hogy 6 nincs jelen. Meséltem nekik arrol,
hogy 10 éve még 3 testneveld tanar volt az iskoldban, hetente 3 testnevelés oraval. Most
ketten vannak, és minden nap van minden osztadlyban testnevelés. A diakoknak és
tanaroknak is év vége van. En is érzem tigy néha, hogy elfaradtam a tanitasban, idegesebb

vagyok. Mindenki azt és ugy csinalja, ahogy tudja, amilyen eszkozei vannak.

Miutan a rahangolodas megtortént, a jelentésteremtés szakasza kovetkezett. Ehhez az
eldz6 orai anyag ismétlése sziikséges. Mivel szimpdtiacsoportot kértek, ezért elszor azt
kellett eldonteniink kdzdsen, hany csoportra lesz szilikséglink, hogy a szdvegtipusokat
atismételjiik és gyakoroljuk. Az osztaly didkjai felélénkiilve érveltek a csoportok szama

mellett:
,— Kettd!
— Nem, az tul kevés!
- Egy!
— Ne mar! Az nem csoport!
— Harom, mert 3 szévegtipust tanultunk!
— 25-0t hogy osszunk haromfelé?”

Szo6t kérve elmondtam, hogy 3 kép is van a tarsolyomban, amirél majd szoveget kell

alkotnia a csoportoknak. Ennek segitségével elddlt:
— Ot négyfds és egy otf6s csoport legyen!”

Nagy kedvvel és 6rommel dolgozva hozta meg az osztaly a kozds dontést. Kozben
észrevétleniil tudtak megjegyezni a 3 szovegtipust: elbeszélés, leirds, levél. Izgatottan
vartak a képeket. Mivel tobb applikalt képem van, ezért a harombdl az egyik cicas lett.

Ezutan ismertettem a feladatokat, ezt rogzitettiik a fiizetbe €s a tablara is.

Az 1-2-3. csoport tém4ja: a kedvenc egyiittes, errdl
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1. csoport: elbeszélést,
2. csoport: leirast,
3. csoport: levelet ir.

A 4-5-6. csoport egy-egy képet kap, arrdl ir elbeszélést, leirast, levelet. A képeken:

4. kép: két auto osszelitk6zott, a vezetdk kiszalltak (elbeszElés);
5. kép: ketten nevetnek, az egyik hevesen gesztikulal, konnye is kicsordul (leiras);
6. kép: egy sziirke cica (levél).

A csoportok 6 percet kapnak a feladatokra.

Kértem, hogy a csoportok ugy alakuljanak meg, hogy menjenck azokhoz, akikkel egyiitt

szeretnének dolgozni. Ezutan tortént a csoportalakitas.

Megfigyelhettem, hogy néhanyan kiabalva szervezték a csoportjukat. Voltak, akik csak
alltak, vartak, valasztja-e Oket valaki. Két perc utdn volt kétfds, hatfds, 6tfds, négyfos
csoport és volt, aki egyediil alldogalt. Ekkor azt kértem, egy perciik van a rendezodésre a
megbeszélt szempont alapjan. Nem ment (még). Igy én alakitottam ki a csoportokat:

névsor szerint. Csalodottak voltak, hogy nem sikeriilt a szimpatiacsoportot kialakitani.

Miel6tt elkezdtiik a munkat, kértem, mondjak el, milyen érzéseik voltak a kialakult

helyzettel kapcsolatban:
,,— Biztos rossz volt annak, akit nem vett be egy csoport sem!
— Nekiink megvolt a csoportunk! A tobbiek nem alkalmazkodtak!

— En mondtam, hogy jojjon ide, de nem akarta hagyni a bardtjat, vele pedig mar sokan

lettiink volna!
— A masik csoport a hibas!
— Nem tudtunk élni a lehetéséggel.”

Annak felismerése, hogy az EN egyiittmiikodése nélkiil nincs MI, csoport, azt hiszem
vildgossa valt szamukra. Ezutan a TEMA kototte le az energiaikat. Mivel a csoportalakitas
sikertelensége 1dot vitt el, ezért a csoportok rovidebb ideig dolgozhattak (5 perc), és
elmondtam, ha nem jut id6 minden csoport bemutatasara, a kovetkezd oran folytatjuk. A
csoportmunka kdzben jelen voltam, kérdezhettek télem. Arra torekedtem, hogy eldszor a
csoport tagjait kérdezzék, s ha végképp nem értenek egyet, akkor kérjék az ¢én
segitségemet.
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A csoportok elkezdték a prezentaciot:

Az 1. csoport feladata elbeszélést irni a kedvenc egyiittesiikrol.

A prezentacié utdn sajat munkdjukat, egyiittmikodésiiket értékelték. Elmondtak, hogy
nem tudtak megegyezni. Két fit olyan egyiittest mutatott be, amirdl a masik 3 gyerek nem
hallott még. Nem csoda, hogy kiejteni sem tudték a tagok nevét. A sikertelenség okat az

egyiittmikodés hianyaban lattak.

Ezutan az osztaly értékelt. Az elbeszélés formai jellemzdibdl kerestek meg néhanyat a

bemutatobol. Azt javasoltak, legkdzelebb hallgassak meg egymast.

Az én értékelésemben is az hangzott el, hogy az EN nem lehet kizarolagos, amikor a Mi
sikere muilik a TEMA feldolgozasan.

A 2. csoport leirast készitett ugyanerrdl a témarol.

Ertékelésiikben elhangzott, hogy a listaszerii felsorolas és ismétlés nem hangzott jol, de

meg tudtak csindlni a feladatot.

Az osztaly szerint nem j6, ha csak egy ember tudasat hasznaljak fel, még akkor sem, ha

azzal a csoporttagok egyetértenek.
Az én értékelésem hasonl6 volt.

A 3. csoport levele mar a kévetkezo ordra maradit.

Az ora lezarasa reflektalo részében a diakoknak a kovetkez6 mondatokat kellett befejezni:
,, Azt tanultam meg a mai oran, hogy a csoportmunka nem mindig kénnyii...
Azt tanultam meg a mai oran, hogy lehet parbeszéd az elbeszélésben...
Azt tanultam meg a mai oran, hogy a cél érdekében nekem is tennem kell...
Az nem tetszett a mai oran, hogy nem azzal voltam, akivel szerettem volna...
Az nem tetszett a mai oran, hogy a tobbiek nem fogadtak el, amit mondtam...
Az nem tetszett a mai oran, hogy nem valasztottak be egy csoportba sem...
Az tetszett a mai oran, hogy csoportban dolgoztunk...
Az tetszett a mai oran, hogy az volt, amit kertiink...

Nekem minden tetszett...”
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A kovetkezd nyelvtan6ran a munkaforma és a modszer hasznalata folytatddik.
Tanari reflexiom az ordhoz

A mobdszer hasznalata megkoveteli a személyes visszacsatoldst a tanartol is. Az

alabbiakban ez olvashato.

A csoportban és a munkaban val6 hitelesség tekintetében sokat tudatosodott a tanari
munkam. Egy-egy csoport interakcidjaban érdekes figyelni a csoportfolyamatokat, és
nagy lépést tettem eldre annak elfogadasa érdekében, hogy nem kell mindig irdnyitanom.
Mar képes vagyok hattérben maradni, €s azt figyeltem meg, igy sokkal tobben fordulnak
hozzdm, és kérik a tanacsomat, véleményemet, vagy csak elmondjdk nekem az
észrevételeiket. Csak akkor szolok, ha valoban fontos és 1ényeges a sajat megszolalasom,
és nem torekszem az irdnyitasra. Ez tanarként az évtizedes beidegzddések lekiizdését
jelentette szamomra. Felismerni, hogy a csoport jolléte nem rajtam, az én irdnyitdsomon,
hanem a csoporton magan, a benne 1évokon, a MIn mulik. Ez fel is szabadit, abbol a

szempontbol, hogy tudom, mi az én szerepem, és mi nem.

A didkokkal kapcsolatban is érdekes a csoportmunka, ugyanis 6k kimondva-
kimondatlanul a vezetd szerepet varjak el télem. Es amikor jeleznek nekem valamit a
csoport egyik tagjaval kapcsolatban, én rakérdezek, mit var télem. Erdekes latni, ahogy
tudatosodik benniik (11 évesen), hogy a problémaikat egymas kozatt kell tisztazniuk, nem

egy kiils6 hatalomtol varni, hogy megoldja azt.

A TCl-s kommunikaciémban azt tartom szem elétt, hogy az ADO-VEVO interakcioban
a hatasom akkor autentikus, ha figyelembe veszem és méltanyolom a partnerek (didkok)
igényeit: munkaformaban a csoportost, kiilsé koriilmények figyelembevételével a
testnevelés orarol elmondottakat. Ha azt akarom, hogy engem is méltanyoljanak a k6zos
munkiban, Ugy gondolom, ez az utja. Ezzel teremthetem meg igazdn azt a
bensGségességet, intimitast, ami a TEMA feldolgozasahoz sziikséges. Erdekes azonositani

a didkok eszkdzét, amellyel ugyanerre torekszenek: ez a napi tobbszori kdszonés.

A beszédemben figyelek a mindenkori EN-kozlések hasznalatara, és arra, hogy a
cselekvésem és metakommunikaciom &sszhangban legyen. A GLOBE (kornyezet) nem
egyenld pusztan a fizikai kornyezettel, pl. a teremben majus végén nagyon meleg van,
hanem a megel6z6 orakra is vonatkozik. Hiteles vezetdként nem mindsitem a kollégamat

(testnevelést tartd tanarnd), de didkjaimnak tamaszt nyajthatpk, ha meghallgatom 6ket. A
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csoportok kialakitdsanak lehet6ségét nem veszem el a tanitvdnyaimtol, nem csindlom

meg helyettiik, hanem hagyom, hogy k6zo6s dontésiikkel legyen a sajatjuk.

TClI-s szakemberként orommel élem meg, hogy a gyakorlatban miikodik Cohn mddszere.
Az osztalyok csoportfejlodésének fazisait osztalyfonokként élhetem meg a
legteljesebben. A kornyezetem érdeklddd, &m beidegzddésiik szerint a tanarok, vezetok
szeretnének kapni egy forgatokonyvet, dravazlatot, amelyben leirom: ha ezt csinalod,
akkor annak ez lesz az eredménye. Mivel minden csoport, minden helyzet mas, ilyet nem
tudok adni. Ezért csalédottak, amikor a TCI-r6l beszélgetek veliik. Sziikségiik lenne egy
kézikonyvre, amelyet elolvasnak, és képzett TCI-sek lesznek.

Legjobban azt értékelem, hogy sajat magamrol is ujabb dolgokat tudok meg a modszer
hasznalataval. Ugy érzem, fejlddik altala az énképem, a tanari személyiségem. Talan ez
a moddszer legnagyobb Ujdonsaga: nemcsak a tanitvanyok, hanem a tanar is fejlédik

altala” (Sapiné 2017: 263-267).
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2. Tanulas

2.1. A tanulas fogalma

A tanulds fogalmardl, értelmezésérdl, funkcidirol rendelkezésiinkre allo aktualis
ismeretek rendszerezésére a téma komplexitasa és rétegzettsége miatt jelen dolgozat csak
korlatozottan vallalkozhat. A tanulds fogalmanak nemzetkozi szakirodalmaban a
teoretikusok koziil Garner (2009) megallapitja, hogy a diakok nem tiszta lappal érkeznek
az iskoldba, hanem kulturdlisan ¢és szocioldgiailag elézetesen meghatarozott
tudaselemekkel. Ez ellentétben all a tanulaskutatok hagyoményos felfogasaval, akik gy
tanulmanyoztdk a tanulast, mintha az egy pusztan a tanuld elméjében kibontakozo
folyamat lenne, és figyelmen kiviil hagytak az 6t koriilvevo vilagot. Ez a megkozelités
még most is érvényesiil a szakirodalomban, azonban az ujabb tanuldsértelmezések
alternativ felfogadsdban megjelenik a koncepcid, amely a tanuldst a személyek, a

tevékenység és a helyzet kozotti kapcsolatban értelmezi.

A hagyomanyos kognitiv elméletekben tadvolsdg van a tapasztalat és a gondolkodas,
tanulas kozott. Szamomra a tanulasban ez a két dolog Osszefiigg, ezért értek egyet
Usherrel (2009), aki az autonomiat, a felhatalmazast, az Onkifejezést és az
onmegvalositast e teriileten kulcsfontossagtnak tartja, és egységben latja az alkalmazas
¢s az alkalmazkodas tényezodivel. Kiilonleges jelentdségli szdmdra a tapasztalatbol
szarmaz6 tanulds. Ennek meghatidrozasat kitagitja, amikor ugy fogalmaz, hogy a
tapasztalati tanulds nem egyszeriien a tapasztalatbol szdrmazik, hanem tapasztalatszerzés

¢és tanulas inkabb kdlesonds interaktiv dinamikaban mukodik.

Ezt a meghatarozast ki kell egésziteni Lave (2009) tanulasfelfogasanak elemeivel: a
tanulasban a tudasszerzés rutinszeriien zajlik, tarsadalmilag, kulturalisan €s torténelmileg
meghatarozott rendszerekben. Olyan emberek bevonasaval, akik tobb és heterogén
moédon kapcsolddnak egymaéshoz, akiknek tarsadalmi helye, érdeke, inditéoka és
szubjektiv megkiilonboztetd képessége kiilonbozo, ¢és akik a tanuldsi helyzettel
kapcsolatban kozvetlen ¢és atfogd fogalmakkal rendelkeznek. Képesek az értékek
felbecsiilésére, a kudarcok kezelésére. Mindez a szokasos kollektiv tevékenységeknek
elengedhetetelen Gsszetevdje a mindennapi tudas eléallitasa folyamataban — irja Lave

(2009: 207).
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Jarvis (2009) el6szor Kolb tanulasi ciklusanak (1984) finomitasat végezte el, kiegészitette
a tarsadalmi meghatarozottsag €s interakcid figyelembevételével Foglalkozott a tanulas
tarsadalmi funkcidival, valamint a tanulds sokféle tipusaval. Felismerte, hogy a
legfontosabb filozofiai kérdés, amit a tanulasrol feltehetiink, arra a személyre vonatkozik,
aki tanul, és arra a megvaltozott személyre, aki a tanulas eredménye. Arra a
kovetkeztetésre jut, hogy a tanulasi elméletek tobbsége még mindig pszicholdogiai vagy
tapasztalati jellegli. Szamara nyilvanvalova valt, hogy egyetlen elméletre van sziikség,
amely magaba foglalja az dsszes tobbi elméletet és amely tobb tudomanyagat (bioldgia,
idegtudomany, tarsadalomtudomanyok, etika) érint. Ez a megkozelités véleményem
szerint a tanulas személyre gyakorolt hatasanak, fejlédésének a vilagos megfogalmazasa,

am egyetlen elméletre szlikitése leegyszertiisitésnek tlinik.

A tanulds Schunk (2012) szerint is olyan idéigényes valtozast jelent, ami tapasztalatokon
alapszik. A tanulas kritériumai kozott tartja szdmon, hogy az magéba foglalja a viselkedés
megvaltoztatasanak képességét: a tanulas idével valtozast eredményez. A tanulas
tapasztalat (példdul gyakorlat, masok megfigyelése) altal torténik. J6 példa erre a nyelv

megtanulésa.

Hattie (2012) szerint a tanitishoz szandékos beavatkozasokra van sziikkség annak
érdekében, hogy a hallgatd kognitiv valtozast hajtson végre, igy a kulcsszerepldk, a
tanarok és a diakok tudataban vannak a tanulasi szandéknak. A tanar és diak szerepe és
tevékenysége nala kiegésziil annak megallapitasaval, hogy a progressziv fejlédéshez a
tanarnak tudnia kell, hogy a diak sikeresnek tartja-e a szandékait, a didknak pedig
tapasztalnia kellett, hogy az el6z6kben eredményesen vezette el 6t a tanar a feladat
megértéséhez, és a tartalomrol elég ismerete van ahhoz, hogy értelmes és kihivasokkal
teli tapasztalatokat tegyen lehet6vé. Ebben a folyamatban a tanar nemcsak tanit, hanem
tanul is, jellemzben a diakok folyamataibol és a tanulasi eredményekbdl. A tanulas nem
mindig 6romteli és egyszerl; a tudas folyamatos kibontakozasa érdekében megkoveteli a
hatarokon valo atlépést, a masokkal valo munkakapcsolat kiépitését: ez kihivasokkal teli
feladat. Ez a tudatos gyakorlas koncentraciot igényel és tovabbi elkotelezettséget a
kihivasok lekiizdése érdekében, példaul az esetleg negativ visszacsatolas elviselésében
(Hattie 2012). Ebben az elgondolasban talalkoztunk el6szor annak kijelentésével, hogy a

tanitasi folyamatban a tanar is tanul. Mindezt azzal egésziteném ki, hogy nemcsak a
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didkok folyamataibol és eredményességébdl épitkezik, hanem a tanitas altal valtozik sajat

tanari személyisége is.

A kiilfoldi szakirodalom attekintése alapjan levonhat6 az a kovetkeztetés, hogy a tanulas
fogalmarol tovabbra sincs konszenzus, de néhany altalanos megallapitas tehetd. A
tanulasi folyamat nem egy intézménybe I1épéssel kezdddik, nemcsak kognitiv
tevékenység, hanem a tapasztalatok, a tanulds és kiilonb6zd emberek interakcidjanak
dinamizmusaval megvalosulo kollektiv tevékenység is, aminek (tarsadalmi funkcidi
mellett) k6zéppontjaban az egyén all értelmi, érzelmi és fizikai teljességében: az a
megvaltozott egyén, aki a tanulds eredménye. A tanuldsi folyamatban a tanar és didk
egyenrangu félként vesz részt, abban az értelemben is, hogy a tanar is tanul, mikézben
diakjaival foglalkozik. Ha az elemzések, programok és a tanulésrol sz616 megbeszélések
at akarjak fogni a tanulds teljességét, a megbizhatdsag érdekében figyelembe kell venni
— tobbek kozott — a belso és kiilsé tanulasi feltételeket is. Ha példaul a tovabbra is magas
lemorzsolédasi ardnyon javitani szeretnénk, a tanaroknak olyan modon kell
megszervezniik a tanulast, hogy az Osszhangban alljon a fiatal tanulok személyes
sziikségleteivel (Illeris 2002, 2007, 2009).

Gyakorlatbol  érkez6 oktataskutatoként kiilonosen érdekesnek taldlom, hogy
torténelmileg kevés atfedés volt a tanulés és tanitas tertileteinek kutatasa kozott (Shuell,
1988). Ennek okait (Schunk 2012) abban latta, hogy ezeket a teriileteket hagyomanyosan
kiilonboz6 érdeklddésti emberek kutattak. A tanulds kutatdi elsésorban pszichologusok
voltak, akik sokszor allatkisérletekkel igazoltak hipotéziseiket, ezzel szemben a tanitas az
oktataskutatok teriilete volt, akik fOként az oktatasi modszereket és a hozzajuk
kapcsolodod kozvetlen alkalmazast vizsgaltak. Dolgozatom irasa kozben nekem is fel
kellett ismernem azt, hogy a tanitas kutatdinak nézépontja nem mindig engedte meg, vagy
tartotta elméleti szempontbol 1ényeges kérdésnek, hogy feltarja, hogyan befolyasolja az
oktatasi folyamatokat, valtozatokat egy modszer kiprobalasa. Tapasztalatom szerint ez
ma is a kivanatosnal ritkdbban torténik meg, éppen ezért 6romteli, hogy kutatasomat a
Debreceni Egyetem Neveléstudomdnyok doktori programja befogadta, és lehetséget
nyujtott arra, hogy munkam keretében vizsgalhassam, miként érvényesiil egy modszer
hidnya a tovébbiakban még arra a sokak 4&ltal hangoztatott meggydzddésre is

visszavezethetd, hogy a tanitas miivészet, €s nem tudomany (Highet 1950). Véleményem
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szerint ez a két fogalom nem zérja ki egymast, kiilondsen az 0j tanarkutatasok tiikrében

(Hattie 2012).

Visible learning for teachers c. miivében Hattie az eredményes tanari munkanak hat

kritériumara hivja fel a figyelmet:

I.
2.

A tanarok a legfontosabbak a tanulasban.

Iranyitasuk, befolyasuk, gondoskodasuk tevékenysége aktivan és szenvedélyesen
torténik a tanitas, tanulas folyamataban.

A tanaroknak tisztaban kell lenniiik azzal, hogy az osztdlyban minden egyes tanuld
gondolkodik, képes tapasztalatait értelmesen rendszerbe foglalni, és ha a tanar
megfeleld visszajelzést nyuqjt, akkor a tantdrgy ismeretanyagdnak megértésében
minden tanul6 fokozatosan halad a tanterv eldirasainak megfelelden.

A tanaroknak és a didkoknak is ismemiiik kell a tanuldi szandékokat és a diakok
sikerének kritériumait. Minden didk szamara lathatova kell tenni, jelenlegi
ismereteikkel merre tartanak a megértésben és a siker feltételeinek teljesitésében: — Mi
a cél? — Hogyan jutsz el odaig? — Mi a kovetkez6 cél?

A tanaroknak egyetlen modszer alkalmazasa helyett tobb elképzeléssel kell
dolgozniuk, Iehetévé téve, hogy a felkinalt otletek Osszekapcsolasaval és
kiterjesztésével a tanulok épitsék meg, rekonstrualjak a sajat tudasukat.

Az iskolavezetdknek és a tandroknak olyan iskoldkat, személyi és osztalytermi
kornyezetet kell 1étrehozniuk, amelyekben a hibakat a tanulas lehetdségeként fogadjak
el. A helytelen ismereteket a megértés utjanak kellékeként, és nem a megszégyenités
lehetdségének kell latniuk. A didkok igy biztonsagban érezhetik magukat a tanulds, ujra
tanulas, tudasfelfedezés és megértés utjan. Emellett kutatasai tikkrében azt tanacsolja,
hogy a tandrok taldlkozzanak, beszéljék meg, értékeljek és tervezzék tanitasukat,
adjanak visszajelzést egymasnak a tanitasi stratégiaik sikerérél vagy kihivasairol. Ez
nem negativ kritika, hanem reflexi6, amely a tanitas Soran létrejott dokumentacio
alapjan torténik. Véleménye szerint a hatasvizsgalat keretében a tanarok sajat
munkdjuknak tanuldkra gyakorolt eredményességét mérjék, értsék meg, és ezt az
informaciot tegyék lathatova. Ez lehet a tovabblépés legfontosabb eszkoze, és nem a
szakmai tovabbképzés, egy j tanitasi modszer vagy a gondolkodasmod kiszélesitése

(Hattie 2012).
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Ez a felfogds megegyezik a magyarorszagi tanari életpalyamodellben a kutatd tanari
kategoriatol elvart tevékenységgel (Nemzeti koznevelési torvény 2011) A torvény
megkoveteli, hogy a kutatotanarok, vagy akik erre a cimre aspiralnak, tobb forrasbol
igazolhat6 hiteles dokumentaciot gyljtsenek 0Ossze, és a kollégikkal vagy a
tanarképzésben résztvevo hallgatokkal egyiittmiikodve mutassak be eredményességiik
bizonyitékaként, ezaltal tegyék lathatova maguk ¢és masok szamara tanitasuk

hatékonysagat.
Szenvedélyes, kitliné tanarok Hattie (2012) szerint, azok, akik:

e a didkok kognitiv elkotelezettségének fejlesztésére Osszpontositjadk a tanitas
tartalmat;

e olyan gondolkodasmdd ¢€s érvelés kifejlesztésére Osszpontositanak, amely
hangstulyozza azokat a problémamegoldd ¢€s tanitasi stratégidkat, amelyek a
didkok éaltal tanulni kivant tartalomhoz kapcsolodnak;

e az Uj ismeretek és a megértés atadasara Osszpontositanak, majd figyelemmel
kisérik, hogy a didkok milyen mértékben értették meg és ismerték meg az uj
tudast; gondot forditanak arra, hogy visszajelzéseik megfeleloek legyenek és
idében torténjenek annak érdekében, hogy segitsenek a tanuloknak a
megértésben;

e  kérjen visszajelzést minden diakja eldrehaladasarol és hozzaértésérol,

e szakszerl tudasuk legyen arrdl, hogyan tanulunk;

o forditsanak gondot a tanuldas megtanitasara, és legyenek tisztaban azzal, hogy
gyakran nem linearis a célok felé torekvo haladas, €s a megtorpanas idészakaiban
1s tdmogassak didkjaikat.

A tanitas, a jol tanitds, tehat olyan mivészet, amelynek tudomanyosan igazolhato

jellemzdi vannak, tehat tanulhato.

Am nem szabad figyelmen kiviil hagyni Highetnek (1950) azt a kijelentését sem, hogy a
tanitas elvalaszthatatlan a tanulastol, a j6 tanarok folyamatosan bovitik szakmai és
pedagogiai tudasukat, ennek eredményeképpen pedig emelkedik a tanitas szinvonala. Az
emlitett kevés atfedés tovabbi lehetséges okat abban latja, hogy a két teriilet kutatasa is
kiilon elméletet igényel. Ez igaz lehet a tanulas és az oktatds szempontjabol, de ahogy

Shuell (1988) leirja, az oktatasbol valo tanulas kiilonbozik a tanulds és a tanitas
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hagyomanyos elképzeléseitdl. Az oktatasbol vald tanulds magaban foglalja a tanulok és
a kontextusok (példaul tanarok, anyagok, beallitasok) kozotti kdlcsonhatést, mig a tanulés
pszichologiai kutatasa kevésbé kontextusfiiggé. Az anyag feldolgozasa példaul
befolyasolja a tanulok kognitiv gondolkodasat ¢s memoriastruktarajuk fejlesztését.
Azonban ezek az interakciok befolyasolhatjak a tandrok hatdsat. Azok a tanarok, akik
felismerik, hogy magyarazatukat nem értik, megvaltoztatjdk a megkdzelitésiiket; és
forditva, amikor a didkok megértik a bemutatott anyagokat, a tanarok hajlamosak az

éppen hasznalatos megkozelitésiik folytatasara.

Highet feltételezi tovabba, hogy a hagyomanyos kutatdsi modszerek nem lehetnek
megfeleldek az oktatés és a tanulas egyidejii tanulményozasahoz. Ennek kikiiszobolésére
a tanuldsra vonatkozo kutatds sordn tobb olyan kisérleti modszert alkalmaztak,
amelyekben csak bizonyos koriilmények valtoztak, és ez az eredmények valtozasait is
meghatarozta. A tanitasi modszerek gyakran a tanulasi valtozoknak megfeleléen hatnak.
Ez a feltételezés iranyadd a kutatdsomhoz, hiszen a vizsgalt tanitdsi modszer (TCI)

valtozoiban bekovetkezett modosulasokat mérve feltételeztem a modszer pozitiv hatasat.

Ugy latom, hogy a tudoméanyos kérnyezet valtozoban van. A kutatok egyre inkabb ugy
tekintik az oktatast, mint ami egy olyan tanulasi kornyezet megteremtésére iranyul, amely
segiti a tanulokat az altalanos és a kommunikécios képességek fejlesztéséhez sziikséges
kognitiv tevékenységek végrehajtdsiban (Floden 2001). Ezért a didkokat ma mar az
iskolai tanitas kozegében vizsgaljak (Pellegrino—Baxter—Glaser 1999; Pianta—Hamre 2009),
és egyre tobben foglalkoznak a tanitasi moddszerek elemzésével ¢€s a tanulok
viselkedésével (Seidel-Shavelson 2007). A gyermekek tanulasa fokozott figyelmet kapott
(Siegler 2000, 2005), és tobb kutatast szentelnek annak a kérdésnek, hogy az iskolai
tanulds hogyan kapcsolodik az iskolan kiviili készségekhez (Anderson—Reder—Simon
1996). A tudomanyos kozéletben egyre inkabb elfogadjdk azt az elképzelést, hogy az
oktatds ¢és a tanulds kolcsOnhatasban miikddik, az oktatdsra iranyuld kutatasok
meghataroz6 befolydssal lehetnek az elméletek kifejtésére ¢€s alkalmazasuk
elémozditasara, ezzel parhuzamosan a didkok tanulasanak eldsegitésére (Glaser 1990;

Pianta—Hamre 2009).

Dolgozatomban a tovabbiakban is csak azokat az teriileteit vizsgalom a magyar kutatok
altal kozzétett tanulasértelmezési nézeteknek (Bathory 1987; Nahalka 1998; 2018; Csoma
2009; PI1éh 2015; Rado 2017), amelyek kozelebb visznek az altalam vizsgalt mddszer
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rendszerbe helyezéséhez, Ujdonsaganak, relevancidjanak bizonyitasahoz. A hazai
pedagogiai gyakorlatban az egyik leginkabb elfogadott, Nahalka Istvan altal megadott
tanulasi definiciot veszem alapul: ,,4 tanulis egy rendszerben vagy irdnyito
részrendszerében a kornyezettel kialakult kolcsonhatas eredményként eloallo, tartos és
adaptiv valtozas”; ami a ,,gyermek tudaskonstrukcios folyamata; fontos a szocialis
jellege; a tanulast befolyasolo folyamatoknak személyre szoloknak kell lenniiik”, és a
tanulas egy dnszabalyozott folyamat (Nahalka 1998: 118). A tanulas a tudas megszerzésre
iranyuld, kozvetleniil az egyénhez kotddd tevékenység, megnyilvanuldsa azonban
kozvetett, az emberek kozotti interakciokban mutatkozik meg, ezért nem kihagyhatdan
szocialis funkcioju tevékenység. A két fogalom, a tudés és tanulds egymast feltételezo,
értelmez0, komplex emberi jelenséget ir le. A tudas olyan maradand6 ismeret, rendszer,
gondolkodési ¢és gyakorlati cselekvési modell, viselkedési ¢és kommunikacids
tevékenység, amely folyamatosan valtozik. A tudas szoros Osszefiiggésben van a
tevékenységekre vald alkalmassaggal és a gyakorlassal, ami a képességek fejlesztéséhez

jérul hozza.

A képesség az eredményes tevékenységhez sziikséges tudas és személyiségjegyek
Osszessége. A tudasban a képesség €s az ismeret nem kiiloniil el, mert a képességek
miikédésiiket €s fejlodéstiket tekintve szoros kdlcsonhatasban vannak az ismeretekkel, a
tudassal, azok a tudas integralt részei (Csapo 2003). A képesség az egyén szempontjabol
gyakorlassal fejleszthetd. A tevékenységteriilet szempontjabol ez lehet motoros, kognitiv,
kommunikécids €s érzelmi. A tudas ezen teriiletei 6sszefonddva jelennek meg: motoros,
kognitiv €s affektiv modon. A kognitiv teriilet a gondolkodas €s az értelem miikodésében
valosul meg. Részei az ismeretek, fogalmak, melyeknek alkalmazasat a gondolkodasi
miiveletek valositjdk meg, kialakitva ezzel a jartassagokat, készségeket, sémakat,
létrehozva a megértést. Az ismeretek és milveletek struktirakba szervezddve kotddnek a
nyelvhez, a mozgashoz és a cselekvéshez. A kommunikicioban a gondolkodas nyelvi
format oltve cselekvést general. Ez a gondolkodas elsd szintje, melyben a praktikus
gondolkodas Osszekapcsolodik a motoros tudassal, a cselekvéssel, és lehetdvé teszi a
gyakorlati feladatok megoldasat. A megértett ismeretek Osszefiiggések rendszerében
tarolodnak, és az emlékezet felidézésében keriilnek el6. Ennek mddja lehet mechanikus,
ismétléssel torténd. Ha az ismeret megértéssel tarsult, készséggé valik. Az emlékezet

felidézési modja lehet intellektualis, ekkor az értelmes Osszefiiggéseket idézziik fel.
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A gondolkodés kovetkezd szintje az elméleti gondolkodas (Rubinstein 1964). Az affektiv
tudds a meglévo érzelmi tartalmak és reakciok mozgositasaval jon 1étre. Amennyiben az
érzelem Osszekapcsolddik az ismerettel, akkor az az érzelmek gondolati értelmezését
eredményezi. Ezt nevezziik érzelmi intelligencidnak, mas néven intellektualis érzelemnek
(Goleman 2008). Ez a tudas 6nmagunk és masok érzelmeinek megértésére és az érzelmek
szabalyozasara valo képességet jelenti. Az emberi értelem muiikodése — a tudas — harom
mikédési modként jelenik meg: a ,reproduktiv mikodési mod tudasa, a
problémamegoldé miik6dési mod tudasa és a kreativ miikodési mod tudasa” (Csoma
2009). Ezekhez a teriiletekhez olyan pszichikus funkciok tarsulhatnak, mint a figyelem,
érdeklédés, akarat, attitidok. Ezek a kognitiv, motoros és affektiv tudassal, a reproduktiv,
problémamegoldd, kreativ aktusokkal ¢€s mentalitassal egyiitt adjak a viselkedés és
kommunikécio tudaskészletét. A kommunikacioé a szocidlis tudas tartomanya, amiben a
tarsas kapcsolatok, viszonyulasok, tarsadalmi szerepek tudaskészlete talalhato.
Osszegzés

A kiilfoldi szakirodalom megallapitasai szerint a tanulds iddigényes valtozast jelent, ami
tapasztalatokon alapszik (Schunk 2012); a tanitas szandékos beavatkozasaval jon 1étre, és
nem mindig 6romteli (Hattie 2012); az autonémiat, a felhatalmazast, az onkifejezést,
onmegvalositast is beleértik (Usher 2009); kiegésziil Lave (2009) megallapitasaval, aki
szerint a tuddsszerzés rutinszerlien zajlik, olyan emberek bevonasaval, akik tobb és
heterogén moddon kapcsolddnak egyméshoz. Megallapitjdk tovabba, hogy a tanitasi
folyamatban a tanar is tanul, mert a tanar és didk egyenrangu, és tevékenységiik
interakciojanak dinamizmusaval valosul meg a tanulas (llleris 2009). Jarvis (2009) Kolb

tanulasi ciklusait (1984), kiegészitette a tarsadalmi szinttel és az interakcidval.

Kutataisom szempontjabol kiemelt jelentdséglinek tartom a tapasztalatokon alapuld
valtozas megfogalmazasat (Schunk 2012), a TCI elnevezésében is hasznalt interakcio
kifejezés teljes értékli beemelését a tanulas fogalmaba (Illeris 2009; Jarvis 2009), az
autonomia fontossagat (Usher 2009), és annak megallapitadsat, hogy a tanar is tanul

munkaja kozben (Illeris 2009).

Kevés atfedést talaltam azonban a tanulds és tanitds teriileteinek kutatisaban (Shuell
1988). Az Uj tanarkutatasok tiikrében (Hattie 2012) megallapithat6, hogy a tanulas akkor

eredményes, ha a tanarok sajat munkéjuknak tanuldkra gyakorolt hatasat mérik, megértik,
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és ezt a tudast lathatova is teszik. Szandékom szerint ehhez jarulok hozza jelenlegi
kutatasom eredményeinek bemutatasaval, eldsegitve a felismerést — amiben ugy tinik,
konszenzusra jutott a pedagodgiai tudoményos kozélet —, hogy oktatas és tanulds
kolcsonhatasban miikodik. Igy az oktatasra vonatkozé kutatisok meghatarozé befolyéassal
lehetnek az elméletek kifejtésére és alkalmazasuk eldmozditasara, ezzel parhuzamosan a

diakok tanulasanak eldsegitésére (Pianta—Hamre 2009).

Dolgozatomban Nahalka tanulasmeghatarozasat veszem alapul (Nahalka 1998, 2018).
Azonban hangulyozni kell, hogy a tanulas csaktigy, mint a tudas, nem szo6lhat kizardlag
az ismeretekrél, annal sokkal szerteagazobb (Pléh 2010). A tudasfogalom
konceptualizalasa soran — tobbek kozott — a kovetkezd, altalam kiemelt tudaselem
vizsgalatara vallalkozom: énmagunk és masok érzelmeinek megértése és az érzelmek
szabalyozasanak képessége; a reproduktiv, problémamegoldé és kreativ tuddsmiikodési
moédok; valamint a szocialis tudas tartomanyaba tartozé (tarsas kapcsolatokat,
viszonyuldsokat, tarsadalmi szerepeket magaban foglald) tudaskészlet megnyilvanulasa

¢s a hozza kapcsolodd kommunikacios készségek.

2.2. A tanulas teriletei

A tanulas eredményeképpen 1étrejové mérhetd tudaselemek a Bloom-féle taxondémia
rendszerének (1956) szintjein vizsgalhatok: kognitiv (Bloom 1956), affektiv (Krathwohl-
Bloom; Masia 1964) és a pszichomotoros (Dave 1969). Hairom komponensbdl all, tertileti
Osszetevoi a kognitiv, az affektiv és a motoros teriilet. Ezek a teriiletek 6sszefonddnak

egymassal. Elemeit €s jellemzdiket az 1. tdblazat szemlélteti.
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1. tablazat: A tanulas teriiletei a Bloom-taxonémia szerint (Csoma 2009. alapjdin)
- sajat tablazat

teriilet elemei /jellemz6i
kognitiv ismeret

o  tények, elemi ismeretek

o fogalmak, torvények, szabalyok

e alapelvek, rendszerek
megertés

e  egyszerl

e  bonyolultabb
alkalmazas

e  ismert helyzetben

e  ismeretlen helyzetben
magasabb rendli miiveletek

e  analizis

. szintézis

o ‘értékelés
affektiv befogadas

o  érdeklddés, attitiidok, értékek szerint
valaszadas

e az érdeklGdés, attitlidok és értékek szerint
értékek kialakitasa

o  ¢rtékekben valo eltérések jelzése
értékrendszerek kialakitasa
értékrendszerek belsové tétele

e interiorizacio

pszichomotoros utanzas
e  mozgasok
artikulacio
o  modositasok elvégzése, koordinalas
automatizalas

e  spontanna valas

Ezt a kategorizalast tobbszor kiegészitették és aktualizaltadk, tobbek kozott Costa és
Kallick (2000), akik az oktatasi folyamat bemeneti és kimeneti szempontjat emelték be a
kategorizalasba; ezt fejleszti tovabb Gyarmathy (2014, idézi Berdacs 2015), aki a tudas
megszerzésének harom allomasat allapitja meg:

1. informécidszerzés

2. az informécidszervezes, informaciorendszerezés (elemzd gondolkodas)

3. az informaciomegalkotas.
A tanulds tertileteirdl valo gondolkodéast megkonnyiti szamunkra a kategorizacid, de mint
ilyen, nem lehet szigordan objektiv szabdly, eldirds. Sokkal inkabb az elmélet
1étrehozojanak egy sajatos szempontjardl szolnak, amivel lehet vitatkozni, amit ki lehet
egésziteni és alternativakat lehet adni kategoriaihoz. Bloom taxonomiaja a hierarchikus

épitkezés példaja szamunkra, szembedtld benne a kognitiv elemek talsulya. Ennek
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valoszinlileg az a korszak az oka, amelyben késziilt, az 1950-es évek pedagogiai
gondolkodasa, és ez nem értékitélet, hanem tudoménytorténeti tény. Ebben az idészakban
a tanulas pedagogiai €s pszichologiai kutatasainak Kkitiintetett szintje a kognitiv teriilet
volt. A Bloom rendszerszemléleti alapja azonban id6talld, kiindulasa a mai kutatasoknak
is, de kiegésziilt, valtozott, ahogy tuddsunk is gyarapodott a tanulds témajaval
kapcsolatban. Aranyosabban jelenik meg az affektiv és pszichomotoros teriilet,
belekeriiltek az input-output és az informacidszerzési folyamatok, amelyek az
informatika fejlédésének hozadékai. Ma gy latjuk, hogy a gyerekek elszor az elsajatitas
kognitiv, motoros teriileteit és a masoktdl vald fiiggés motivumat tanuljadk meg

(MacTurk—Morgan—Jennings 1995).

Nagy oroklott személyiségkomponensnek tekinti a kognitiv elemek koziil az
egységfelismerést, a viszonyfelismerést, a motivumokat (Nagy 2000). Ha
kornyezetliinkben ismert sémakat talalunk, azonositjuk ezeket 6roklott mintazatainkkal,
¢s a tanulasi folyamatba illesztve bovitjik ezeket. Ezeket a mintazatokat, sémakat
képzetekkel tarsitva fejlesztiink rendszereket. Legismertebb ilyen rendszer a nyelvben a
hang alakjahoz kapcsolhat6 képzetiink, a jelentés. Ez a nyelv megértéséhez sziikséges, és
mint ilyen, allanddan boviild, valtozo rendszer. Az egyéni motivumok az aktualis érzelmi
viszonyuldsainkat szabjak meg. Ilyenek az O6roklott vagy aktudlis ingersziikséglet és
megoldasi késztetés, ami nagyban hat a magatartasunkra, és jatékossagunkra és

problémamegoldasi képességlinkre.

A tanulas szocidlis kornyezetben folyik, ahol a tarsas kapcsolatok sokfélesegével
talalkozunk szerkezeti és mindségi szinten is. A motivumok kozé sorolhatok a tarsas
késztetések, amelyek az aktiv tanulas modszereiként jelennek meg. A csoportmunkat és
kooperativ technikdkat elényben részesitd tanuldsi moddszerként a TCI-modszer
illeszthet6 a szocialis késztetéseket fejleszté motivumok kozé. Egyet kell érteni Naggyal,
aki a tanari modszer kivalasztasakor nem tartja szerencsésnek, ha az affektiv, érzelmi,
indulati  rendszer altal meghatarozottan Kkitiintetett temperamentum tipushoz
alkalmazkodunk (Nagy 2000). Jobb olyan moédszert valasztani, amely tobbféle
vérmérsékletli didk fejlesztésére alkalmas. Ilyen mddszernek tartom a TCI-t, ami aktiv
tanulast tesz lehet6veé, és pozitiv értékelési szemléletével alkotd energiakat szabadithat
fel. Segithet oldani a tanulok esetleges negativ érzelmi viszonyulasait, eloitéleteit,

amelyek korabban kialakultak egy-egy tantarggyal vagy az iskolaval szemben. A
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cselekvések tanulasaban egyre inkabb a Kisebb-nagyobb eltérésekre, hatranyokra kell
figyelniink tanitasunk, fejlesztésiink soran. Az 6roklott elemekbdl tanulassal bonyolult
mozgasformak, mozgéssorok dnmiikodden is kialakulhatnak. Ezek zavar6 mozgasok,
cselekvések, gesztusok, mimikak lehetnek — pl. nevetés, ami nem 6rémet, hanem zavart
jelez, tikkelés, jaték a targyakkal, ami a figyelem akadélya is lehet. Ezek kezelése, orai
differencidldsa megfeleld hozzaértést, modszert kivan a tanartdl, és annak ismeretét, hogy
az egyes tanulasi teriileteken nyujtott gyengébb képesség nem onalléan, hanem a masik
tertilettel kiegészitve fejleszthetd megfelelden. Ezért sziikséges ismerni a fejlodés, tanulas
teriileteit, szempontjait, és olyan adaptiv modszer hasznalatat megvaldsitani a tanitasi

gyakorlatban, mint példaul a TCI.

2.3. Tanulaselmélet

A tanuldselméletek a ,,fanulokban lejatszodo viselkedésbeli vagy kognitiv folyamatokat
irjak le, altalaban csak a tanulasi folyamatra koncentrdlnak, és a viszonylag révid ido
alatt lezajlo alapvetd tanuldsi folyamatokat elemzik, azaz mikroszintiiek” (Toth 2004:
301-302). Jelen fejezetben két fontos, torténetileg és megkozelitésiik modjat tekintve is
elkiilontild megkozelitési iranyzat (Schunk 2012), a viselkedéselméleti jellegii és a
kognitiv tanulaselméletek TCl-hez vald lehetséges viszonyulasat vizsgdlom meg. A
kiilonségek mellett kapcsolodasi pontokat is lehet talalni kozottik. Az egyik
tanulaselméleti alapelv, amelyben mindkét irdnyzat egyetért az, hogy a didkok a tanulés
bizonyos szakaszain, fazisain mennek 4t. Ezeket a szakaszokat tobbféle szempontbol
lehet megkiilonboztetni. Fejlettségi szintek szerint: kezdd, fejlett kezdd, kompetens,
szakszer(i, szakértd (Shuell 1990). Mas besorolasban a tényezdk lehetnek a kognitiv
feldolgozas sebessége és tipusa, a problémamegoldasok felismerhetdsége, a felmeriild
problémak kezelése, a szervezés €s a tudasszerkezetek mélysége, valamint a teljesitmény

¢s a stratégiak kivalasztasanak képessége a személy és kontextus fliggvényében.

Jellemzoéiket a 2. tablazathan foglaltam 6ssze, majd elvégeztem annak a vizsgalatat,
melyik tanuldselméleti irany adhatja a TCI-vel végzett oktatasi gyakorlat elméleti alapjat.
Az elméleti megalapozason tul ebbdl kiindulva kerestem meg, hogy kutatasom milyen
tanulasi valtozok szerint végezhetd el. A 19. szazad végén és a 20. szazad els6 felében a
pszichologia erdteljes hatdsdra a tanulds legrégibb elméletének megfeleléen
viselkedéselméleti jellegli magyarazatokat fogalmaztak meg a magatartaselméleti
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teoretikusok, akik a tanulas okait a megfigyelhetd kornyezeti eseményekben lattak. Ezzel

ellentétben a késébbiekben a kognitiv elméletek hangstlyoztdk a tudas és készségek

megszerzésének, a mentalis struktaraknak, valamint az informaciok és a meggy6z6dések

feldolgozasanak fontossagat.

2. tablazat: A tanulaselméleti iranyzatok osszehasonlitasa (Schunk 2012 nyomdn)

— sajat tablazat

A tanulok és a kérnyezet kozotti
kiilonbségek befolyasolhatjak a
tanulast

KONCEPCIO / VISELKEDESELMELETI KOGNITIV
OSSZEHASONLITAS JELLEGU TANULASELMELETEK
SZEMPONTJAI TANULASELMELETEK
KRONOLOGIA Térténetileg legrégibb, de a 19. Kés6bbi.
szazadi pszichologiai eredményei
Osztonzik.
A TANULAS A tanulas vélasz a kdrnyezet A tudas és készségek megszer-
eseményeire. zésére iranyul, mentalis struktarak,
valamint az informaciok és a
meggy6zodések feldolgozasa.
Kozponti témadja az informacié
mentalis feldolgozasa: megépitése,
megszerzese, szervezése, kodolasa,
probatétele, memoriaban valé taro-
lasa, valamint a memoriabol valod
visszahivas vagy felejtés.
A KORNYEZET SZEREPE. A tanaroknak gondoskodniuk kell a | A tanarok inkéabb hangsulyozzak a
EGYETERTENEK: komyezetrdl, hogy a tanulok megfe- | tanulds értelmét, de figyelembe

lel6en reagalhassanak az ingerekre,
¢s hangsulyozzak a kdrnyezet sze-
repét — kisebb jelentoséget
tulajdonitanak a tanulok kodzotti kii-
16nbségeknek; két tanulasi valto-
z6juk: a megerdsités mértéke, (azo-
nos vagy hasonl6 viselkedéssel ered-
ményes volt az egyén) és a fejlodés
(mit képes az egyén a jelenlegi
fejlettségi szintjérol elérni); pl.: a
kognitiv hatranyok, fizikai
fogyatékossagok akadalyai.

veszik a tanulok és tanulasi
kornyezetiik észleléseit, elismerik
a kornyezeti feltételek szerepét, a
tanulasra gyakorolt hatasat;
szerintiik a gyakorlas a korrekcios
visszajelzésekkel kombinalva
segiti el6 a tanulast; de az oktatasi
tényezok onmagukban nem
meghatarozok .

INFORMACIOFELDOLGOZAS
MODJA.

EGYETERTENEK:

Kritikus fontossdguak a didkok in-
formdcioval kapcsolatos tevékeny-
ségei — hogyan jarulnak hozzd, pro-
baljak ki, alakitjak at, kodoljak, ta-
roljak és keresik, ennek modjai
meghatdrozzak, hogy mikor és
hogyan tanulnak, valamint milyen
tanuldasi modokat hasznalnak fel.

Hangstlyozzak a tanulok
gondolatainak, hiedelmeinek,
attitidjeinek és értékeinek
szerepét.

A MEMORIA SZEREPE

Az emlékezetet bizonyos esetekben
kiils6 ingerekhez koti;

a felejtést is ezzel magyarazza (az
id6 mulasaval nem reagdl az
egyén); arra engednek
kovetkeztetni, hogy az id6szakos,
egymastol elkiiloniilé
megjegyzések fenntartjak a
valaszok erdsségét a tanulokban.

Kiemelked6 szerepet jatszik a
memoria, a memoriastruktirak
aktivalasa, a megfeleld jelekre
adott valasz; felejtéskor nem képes
lekérni az emlékezetbdl szarmazo
informaciokat az interferencia, a
memoria elvesztése vagy az
informaciohoz vald hozzaférés
hidnya miatt; nagy hangstlyt
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fektetnek a tananyag bemutatasara,
a tanuloi tevékenységre, hogy
emlékezzenek ré .

A MOTIVACIO SZEREPE

A viselkedési elméletek nem
kiilonboztetik meg a tanulasi
motivaciét, hanem ugyanazokat az
elveket hasznaljak az 6sszes
viselkedés megmagyarazasara.

Ezzel ellentétben a kognitiv
elméletek a tanuldsi motivumot és
a tanulast Ggy kapcsoljak egymas-
hoz, hogy nem tartjak azonosnak a
kett6t (Schunk 1991); valaki lehet
motivalt, de nem tanul; az ember
tanulhat anélkiil, hogy motivalt
lenne erre; a kognitiv elméletek
hangsulyozzék, hogy a motivacid
segithet a figyelem irdnyitasaban
és befolyasolja az informacio
feldolgozasat; a megerdsités
motivalhatja a tanulokat, de a
viselkedésre gyakorolt hatisai nem
automatikusak, hanem inkabb attol
fiiggenek, hogy a tanulok hogyan
értelmezik azt.

ATVITEL

A viselkedési elméletek hangsu-
lyozzék, hogy az atvitel az azonos
elemekbdl vagy hasonlo tulajdon-
sagokbal (ingerek) jon lére, fiigg a
helyzetektdl. A gondolkodas
altalanositja, amikor a régi és az (j
helyzetek kozos elemeket tartal-
maznak. Ebbdl az elméletbdl
kiemelhet6 a szituaciok kozotti
hasonlosag és a kozos elemek .

A kognitiv elméletek kiegészitik
ezeket a tényezdket azzal, hogy
hangsulyozzak, hogy a diakoknak
a tanulas értékére vonatkozo
megitélése kritikus fontossagu.

EGYETERTENEK:

Az onszabalyozas cél, amit
céliranyos cselekvések
alkalmazasaval, valamint
stratégiak és cselekvések nyomon
kovetésével sikeriil elérni, de a
mechanizmusuk eltér.

ONSZABALYOZAS SZEREPE.

A viselkedéskutatok azt allitjak,
hogy az dnszabalyozas magaban
foglalja az alkalmassagot nmaga
megerdsitésére (vagyis azokat az
ingereket, amelyekre reagal) és az
egyes valaszok kovetkezményeinek
figyelembe vételére; a
viselkedéskutatok a tanuldk nyilt
valaszaira 6sszpontositanak:
Onellendrzést, onigazolast,
Onerdsitést alkalmaznak.

A kognitiv kutatok hangsulyt
fektetnek a mentalis
tevékenységekre, mint példaul a
figyelem, a proba, a tanulasi
stratégiak alkalmazasa és a
megértés figyelemmel kisérése.

Annak magyardzataban, hogy mi valtja ki a tanulast, a viselkedéselméletek a Miért
tanulunk? kérdésre inkabb az okokat soroljak fel: mert a kdrnyezet valaszokra dsztonzi
az interakcidban lévoket, és a helyes reakciokat szelektalva megerdsitik azokat. Enélkiil
elképzelhetetlen a gyerek viladgrol szerzett elemi ismereteinek megszerzése, a tanulds
egyszerli formainak jelentkezése (példaul a forrd tlizhelyhez nem nyualunk, mert
megéget). A kognitiv irany képvisel6i e kérdésre a célokat adjak meg: mert el akarunk
érni valamit, meg akarjuk jegyezni azt, komplex magyarazatokat keresiink, példaul esszét

irunk arrdl, miért nem latszik a tlizhelyen kiviilrél, hogy forro.

81



A kornyezet szerepének hangsulyozasa és a viselkedéspszicholdgiai hattér a TCI
modszerének hangsulyos eleme (1asd: GLOBE/KORNYEZET 1.4. fejezet). A gyakorlatbol
érkez6 pedagdgusként tapasztalatom szerint a kornyezetnek valoban erds, meghatarozo
szerepe van a tanitas soran, kiilondsen a zavaré tényezék (lasd TCIl 1.12.4. fejezet)
kezelése nem megkeriilhetd feladat. A viselkedéselméleti jellegli megkdzelités aktudlis
oktataspolitikai koncepcidhoz is illeszkedik akkor, amikor kisebb jelentdséget tulajdonit
a tanulok kozotti kiillonbségeknek. Ezzel a végzettség nélkiili (korai) iskolaelhagyés és
lemorzsolodas csokkentésére iranyuld torekvéseknek a tanulaselméleti alapjat teremti
meg a gyakorlati munka szamara (Tajékoztatd... 2016). Két tanulasi valtozoja koziil: a
megerosités mértéke (azonos vagy hasonld viselkedéssel eredményes volt az egyén);
illetve a fejlddés (mit képes az egyén a jelenlegi fejlettségi szintjérdl elérni) a masodik, a
fejlodés valtozd vizsgalata szerepel a kutatdsi céljaim kozott. A kognitiv iranyzat is
elismeri a kornyezet befolyasold szerepét, de nem tulajdonit ennek akkora jelentdséget,
mint a készségfejlesztés kulcsanak tartott gyakorlasnak és a korrekcios visszajelzéseknek.
Ugy gondolom, van ezeknek helye a tanitas gyakorlatdban, de ha a viselkedéselméleti
jellegli iranyzat 4altal hangsulyozott kognitiv képességbeli hidnyok, példaul a
részképesség zavarok figyelembevételének elhanyagolasara gondolunk, akkor ezeket a

gyakorlas nem lesz képes kompenzalni.

Az informaciofeldolgozas modjait mindkét iranyzat kritikus fontossagunak tartja. Témam
szamara azért megkeriilhetetlen ez a szempont, mert ezek az eljarasok befolyasoljak,
hogy a didkok mikor és hogyan tanulnak, azaz milyen tanulési stratégiat hasznalnak fel;
tovabba mi lesz a bevalt tanulasi stilusuk. Ennek problémdjat dolgozatom szintén
vizsgalni kivanja. A kognitiv iranyzat képviseldi ezt kiegészitik még azzal, hogy a tanulok
gondolatainak, hiedelmeinek, attitlidjeinek és értékeinek szerepét hangsulyozzak. Ezt
szintén fontosnak tartom a TCI elméletének gyakorlati felhasznalasa soran. Olyan
kornyezetet kell kialakitani, amelyben a didk elmondhatja a TEMAhoz kapcsolodo
gondolatait, akar a hibazas lehetdségével is, mert érzi, hogy tanara valoban kivancsi az
érveire. A természettudomanyos oktatas jelenlegi magyarorszagi helyzetében pedig
erdteljesen torekedni kell a megfeleld attitidok ¢és értékek kialakitasara a
kornyezettudatossag €s a természettudomanyos targyak jobb megitélése érdekében. Mas
tudomanyteriiletek tévképzeteinek lebontasaban is nagy sziikség van a hiedelmek

TEMAként valo targyalasara.
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A memoria szerepét — érthetd moédon — eltérden magyardzza a két felfogds. Az
emlékezetet—felejtést bizonyos esetekben kiilsé ingerekhez koti a viselkedéselméleti
jelleghi iranyzat, és az idGszakos, egymastol elkiiloniild bevésési alkalmakat javasolja
segitségként. A kognitiv irdnyzat esetében nem a memoria kiemelkedd szerepének
hangstlyozasa vagy a felejtés magyarazata a meggy6z6, hanem a tananyag bemutatésa,
a tanuldi tevékenységek hangstlyozasa, amely tevékenységnek emlékezést segitd
funkciot szan. Ebben az esetben még célszertibb, ha a tanuldi tevékenységek soraba
illeszkedik a megfeleld tanari tamogatassal elkésziil6 tanuloi prezentacio is, de ez mar a

motivacio irdnyaba viszi a tanuldselméletek 6sszehasonlitdsdnak szempontrendszerét.

A motivacio szerepét a kognitiv irdnyzat értelmezi strukturaltabban, amikor a
motivaciomentes tanulasrél beszél, illetve amikor a gyakorlati tapasztalattal
megegyezben a motivaciot a figyelem iranyitasi eszkozének is tekinti. Itt kell
megjegyezni, hogy a didkokat nemcsak az ora elején kell motivalni a TEMAra, hanem
motivacidjukat — kiilonb6z6 eszkozokkel — az egész tanora folyaman fenn kell tartani. A
meger6sités motivald szerepérél vallott kognitiv nézetek is megfelelnek gyakorlati
tapasztalatnak. Nem minden didknal lesz a dicséret, megerdsités motivald erejii, mert ha
a diak beliilr6l motivalt (intrinzik motivacio), szamara vagy nem ad ez motivaciot, vagy
rosszabb esetben zavarja is a tobbiek eltti dicséret. Itt van nagy sziikség a tanar TCI-ben
dinamikus egyensulynak nevezett készségére: tudja, hogy az adott interakcioban az
ENnek mire van sziksége. Az atvitelre vonatkozé megallapitasok esetében a
viselkedéselméletek a tanar szemszogébdl, mig a kognitiv elméletek a diakébol szemlélve

térnek el egymastol.

Az Onszabalyozés funkcidjanak értelmezésében megegyeznek a két irdnyzat kutatoi. A
kognitiv kutatok azonban hangstlyozzak a figyelem, a proba, a tanuldsi stratégiak
alkalmazésat és a megértést. Tehat a tanulasi stratégidk tudatos kivalasztasat a kognitiv

tanulaselméletek indokoljak, ezek bemutatasa is szerepel a dolgozat céljai kozott.
Osszegzés

Az emberi tanulds tanulmanyozasa arra koncentral, hogy feltarja, az egyének hogyan
szerzik ¢és modositjak ismereteiket, készségeiket, stratégiaikat, hiedelmeiket és

magatartdsaikat. A tanulds a viselkedésben és a tanulasi képességben tartos valtozast

jelent, amely a gyakorlatbdl vagy mas tapasztalatokbol ered. A tudas megszerzésének 17.
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szazadban megjelend elmélete a racionalizmus és az empirizmus. A tanulds pszichologiai
vizsgalata késébb kezdddott, a tizenkilencedik szazadban. Az elméletek a kornyezeti

megfigyelések értelmezésének keretrendszerei.

A viselkedéselméletek a tanulast megfigyelheté események formajaban magyarazzak,
mig a kognitiv elméletek a tanulok megismerését, hiteit, értékeit és kolcsonhatasait is
figyelembe veszik. A tanuldselméletek abban kiilonboznek egymadstdl, hogy hogyan
kezelik a kritikus kérdéseket. Néhany fontosabb kérdés: a tanulds, a memoria szerepe; a
motivacio szerepe; az Onszabalyozasban részt vevo folyamatok €s az oktatasra gyakorolt
hatasok. A két nagy tanuldselméleti iranyzatot Schunk (2012) dsszehasonlitasa alapjan
értekeltem, abbol a szempontbol, hogy a TCI oktatasi gyakorlatdhoz melyik ad
alkalmazhatobb elméleti alapot, illetve a dolgozat kutatasi céljai mely tanulasi valtozok
szerint csoportosithatok. Kiindulasként a viselkedéselméleteket talaltam a targyalt
modszerre jellemzobbnek a fanulas, a kornyezet szerepe, ezen beliil a viselkedeés fejlodése
tanulasi valtozod azonositasaval; az informaciofeldolgozas modjaban a tanuldsi stratégia
valtozd azonositasa mindkét irdnyzatban megtaldlhatd; mig a motivacidban és az
Onszabalyozas tanuldsi stratégia valasztas tanulési valtozojaban mar a kognitiv elméletek
alapjai mellett lehetett érvelni. Megallapithato, hogy a TCl-mddszer gyakorlati
alkalmazaséanak tanulaselméleti alapjaiban egymasra épiil a két elkiiloniil6 felfogés, nincs

meg egyik sem a masik nélkiil, kiegészitik egymast.

A dolgozat céljait figyelembe véve az eldbbiekben a két nagy tanulaselméleti iranyt
hasonlitottam dssze. Mikozben a kutatott modszer kialakulasanak tanulaselméleti alapjait
kerestem, el lehetett helyezni a két iranyzat teoretikusai altal alkotott elméleti térképen a
TCI tanitasi modszerét, és azonositani lehetett a vizsgalni kivant tanulasi valtozokat: a
viselkedés fejlédését és a tanuldsi stratégiakat. Most tovabb sziikitve a kort az
alabbiakban azokat a Comenius utani tanulaselméleteket tekintem at néhany szempont
alapjan, amelyek mar nem pszichologiai elméleti alapként, hanem tanulaselméleti
hattérként szolgalhatnak a TCI tanitasi gyakorlatdhoz. Szempontjaim: a tanulds modja,
ismeretelméleti alapja, befolyasold tényezoi, pedagogiai eljarasai, alapelvei, a tanulasi
folyamat kozéppontjaban allo személy, a memoria szerepe, az atvitel maddja, tipikus
tanulasi helyzetei, modszerei. A pszichologia és a pedagdgia fejlodésével a tanulasi
folyamatot mas-mas pszichologiai nézépontbdl magyaraztak (Nahalka 1997; Falus 2002;

Siemens 2008; Schunk 2012). fgy a behaviorista, ezen beliil a klasszikus és operans
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kondicionalas elmélete szerint, valamint a szocialis tanulaselmélet, az alaklélektani, a
belatasos tanulas, ¢és a ,.kognitiv tanulaselméletek szerint, kozottiik a tanulas I1élektani
értelmezése, Piaget kognitiv  konstruktivizmusa, VigotszKij  szociokulturalis
konstruktivizmusa, Bruner felfedezéses tanulasfelfogdsa, az informaciofeldolgozasi

tanulaselmélet, valamint a tanulas humanisztikus megkozelitése szerint” (Toth 2004: 301-302).

2.3.1. Tanulaselméletek

A tanuldselméletek azonos szempontok szerinti révid attekintését a 3. tdblazatban
készitettem el. Az operdans kondiciondlas — a Skinner (1968) altal megfogalmazott
tanulasi elmélet — azon a feltevésen alapul, hogy a kornyezet jellemz6i (ingerek,
helyzetek, események) valaszaddsra késztetnek. A viselkedés magyardzatdhoz nem
sziikséges mogottes ¢élettani vagy szellemi 4allapotokra wutalni, a magatartas
kovetkezményei hatarozzak meg annak valoszinliségét, hogy a kornyezeti jelekre miként
reagalnak az emberek. A pozitiv kovetkezmények erdsitik a viselkedést, a biintetd
kovetkezmények gyengitik. Az emlékezés modja ebben az esetben ismétlés, a ,,bevésés,
amit frontalis modon, feladatmegoldéssal ellendriz a tanar. A memoridnak ebben a
tanulaselméletben Kkitiintetett szerepe van” (Sapiné 2017: 258), az ismeretek
megjegyzését kiemelkedden fontos elemként kezeli. Ha ez a tipust tanitds a tanari
magyarazattal 6sszekapcsolva értelmes tanuldssa valik, és épit a didk eldzetes ismereteire,
akkor jol hasznosuld tudaselemeket eredményez. Ezért ezt az oktatoi elvet az oktatas és
a tanulds szamos aspektusara alkalmazzak ma is. Ezek az elvek — tobbek kozott — a
viselkedési célok és a tanulasi 1d0 meghatarozdsaban, a programozott oktatasban, a
nyelvtanuldsban, az informaciok, levezetések, memoriterek, algoritmusok taroldsaban jol
hasznosithatok. Nem mondhatjuk tehat, hogy idejétmult elméletrdl van sz, és semmilyen
hasznosithatd ismeretet nem szerziink ilyen moddon, de kritikdja tobb szinten is
megfogalmazhatd. Ha a diak nem tudja kotni a megel6z0 ismerethez a tudasat, és ugy
igy létrejott tudas rosszul hasznosithato, izolalt tudas lesz, ez a kés6bbiekben a didkok
tudasanak nagy részét alkotva nem eredményez korszeri tudast. Ha kész tandri
magyardzatot kell a didknak emlékezetében tarolnia, akkor nem ismeri meg az 6nallo
ismeretelsajatitas 1épéseit, nem tesz erdfeszitést az egyéni tudds megszerzésére. Az
operans kondicional¢ alapelveket altalanossagban a kognitiv teoretikusok tamadtak, akik
azt allijak, hogy a mentalis folyamatok figyelmen kiviil hagyasaval az operans
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kondicionalas nem ad teljes képet az emberi tanulasrol. Sok kutatas azt mutatja, hogy a
tanulds — ¢és kiilonosen a magasabb rendi és komplex tanulds — magyardzatdhoz
figyelembe kell venni az emberek gondolatait, hiedelmeit és érzéseit (Schunk 2012). Ezen
az elméleten alapuld tanitas kiilondsen akkor lehet karos, ha a tanar kizarolagosan eszerint

tanit.

A tdarsadalmi  kognitiv tanulds elmélete Szerint az emberek sajat tarsadalmi
kornyezetiikbdl tanulnak. Bandura (1986) elméletében az emberi miikodést a személyes
tényezOk, valamint a viselkedés és a kornyezet eseményei kozotti kdlcsonhatasok
sorozata adja. A tanulas egy olyan informaciofeldolgozasi tevékenység, amelyben a
tudast kognitiv moddon, szimbolikus dabrazolasokkal kisérik, amelyek cselekvési
utmutatoként szolgalnak. A tanulds nemcsak a tényleges eléadasok révén megy végbe,
hanem a modellek megfigyelésével, az utasitdsok meghallgatdsaval és nyomtatott vagy
elektronikus anyagokkal. A tarsadalmi kognitiv elmélet bemutatja az emberi viselkedés
perspektivajat, hiszen a személyek képesek arra, hogy célokat tlizzenek ki, és tudasukat,
érzelmeiket, magatartasukat és kornyezetiiket szabalyozzak céljaik elérése érdekében. A
legfontosabb Onszabalyozasi folyamat az onmegfigyelés, az onértékelés és az onreakcio.
Ezek a folyamatok a feladatmegoldas eldtt, alatt és utan kovetkeznek be. Bandura és
munkatarsai (1987) megmutattak, hogy a modellezés nagymértékben megnoveli a tanulas
kiterjedtségét és tempojat. Kiilonboz6 modellezési hatasokat kell megkiilonboztetni: a
gatlast, a valaszok megkdnnyitését és a megfigyelés megtanulasat. A megfigyeld tanulas
a modellezés révén noveli a tananyag elsajatitasanak aranyat, valamint a megszerzett
ismeretek mennyiségét. A megfigyeld tanulds elemei a figyelem és a motivacio. A
tarsadalmi kognitiv elmélet szerint egy modell megfigyelése még nem garantilja a
tanulast vagy az adott viselkedésformak utanzasanak késébbi lehetdségét. A modellek
inkabb tdjékoztatnak a cselekvések valoszinli kovetkezményeirdl, és motivaljadk a
megfigyeldket, hogy ennek megfeleléen jarjanak el. A tanulast és a teljesitményt
befoly4solo tényezok a tanulok fejlddési statusza, a modellek tekintélye és
kompetencidja, valamint a modelleket érintd utdlagos kdvetkezmények. A tanulas fontos
motivacios hatdsai kozé tartoznak a célok, az elvarasok, az értékek és az dnhatékonysag.
A célok elérésének szandéka tanulasra sarkall az érzékelt fejlddés, az onhatékonysag €s
az onértekelésekre gyakorolt hatasa révén. Ahogy az emberek dolgoznak egy feladaton,

Osszehasonlitjdk haladdsukat a céljukkal. A fejlédés megitélése noveli az
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Onhatékonysagot és fenntartja a motivaciot. Az elvarasok (a magatartds észlelt
kovetkezményei) befolyasoljak a tanulast és a motivacidt, mert az emberek igyekeznek
elérni a kivant eredményeket és elkeriilni a nem kivanatosakat. Az emberek értékelik
eredményeiket és elégedettek veliik. A kutatok tamogattak Bandura elméletét a kognitiv,
szocialis, motoros, egészségiigyi, oktatasi és Onszabalyoz6 képességekkel kapcsolatos
kiilonb6zé kontextusokban. A tarsadalmi kognitiv elmélet oktatdsi alkalmazasi
lehet6ségei fokozzak az oktatas és mentoralas hatékonysagat (Schunk 1995) A viselkedés
kovetkezményei, perspektivai tehat 1ényegesek, mert a sikeres kovetkezményekkel jaro
viselkedések megmaradnak; azokat, amelyek kudarchoz vezetnek, elvetik. Az igy
megszerzett tudas sémakban tarolodik, €s a tanulas a meglévd sémakbdl wjakat alkot.
Kiemelten fontos szerepet kap benne a problémahelyzetek azonositisa, a dontések
mechanizmusa, valamint a kommunikdci6 objektivista értelmezése, a tandri
kommunikacio kutatasa. Azok a feladattipusok hasznalhatoéak eredményesen, amelyek
ugy nevezett nyilt végl kérdéseket tartalmaznak, azaz valaszaikat esszészeriien ki kell
fejteni. A tanitas soran masik kitlizott cél, hogy egy feladatot minél tobbféleképpen
lehessen felhasznélni. A tanitas soran az iddvel valo gazdalkodast nagyban megkonnyiti
ez a szemlélet, illetve a diak szamara is lehetévé teszi egy jelenség, egy feladat tobb
szempontu vizsgalatat. Az elv hasznaldja megadja a komplex gondolkodas lehetdségét, a
hang ¢és kép egyiittes alkalmazasaval hat tobb érzékszervre, és felkelti a mobilitas
élményét. Az elmélet kritikaja abban fogalmazhatdé meg leginkabb, hogy kizarélagos
haszndlata esetén a kozéppontban még mindig a tanar all, az 6 megfeleld

kommunikécidjan all vagy bukik a jobb megértés.

2.3.2. Informaciofeldolgozasi elméletek

Az informéciofeldolgozasi elméletek a tudas megfigyelésére, észlelésére, kodolasara,
tarolasara és visszakeresésére koncentrdlnak. Az informaciofeldolgozas kutatdsanak
fejlodésére befolyassal van a kommunikacio, a szamitastechnika és az idegtudoméany
fejlédése. A kortars informaciofeldolgozasi nézetek fontos tdrténelmi elézményei a
Gestalt-pszichologia és a verbalis tanulas. A Gestalt-elméletek hangstlyoztak a szervezet

szerepét az érzékelésben €s a tanulasban.

Bar sok bizonyiték van arra, hogy a memoridban tarolt informacidkat verbalis formaban

(jelentésekben) taroljak, léteznek bizonyitékok a képek tarolasara is. A képek analog
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abrazolasok, hasonloak, de nem azonosak a referenciajukkal. A kettds kodelmélet azt
feltételezi, hogy a képi rendszer elsésorban konkrét targyakat és eseményeket tarol, mig

a verbalis rendszer tobb, absztrakt nyelvi informaciot (Schunk 2012).

Konstruktivizmus

A tanulds természetérol szolva a konstruktivista teoretikusok -elutasitjdk azt az
elképzelést, hogy [léteznek a tudomanyos igazsagok, amelyek a felfedezést és az
ellendrzést varjak. Felfogasuk szerint a tudast nem a kiilsé személyek adjak meg, hanem
benniink képzodik. A konstruktivizmus megkdveteli, hogy strukturdljuk tanitasi és
tanulasi tapasztalatainkat a didkok gondolkodésra késztetése érdekében, hogy ezaltal
képesek legyenek 01j tudést épiteni. Alapgondolatuk, hogy a kognitiv folyamatok a fizikai
¢s tarsadalmi kdrnyezetben helyezkednek el. A megismerés fogalma kiemeli a személyek

¢s a helyzetek kozotti kapcsolatok felismerését.

Piaget elmélete konstruktivista, és azt allitja, hogy a gyerekek egy sor mindségi
szempontbol kiilonb6z6 szakaszon haladnak keresztiil: a szenzomotoros, a preoperativ, a
konkrét mikodés és a formalis mikodés szakaszan. A {6 fejlesztési mechanizmus a
kiegyensulyozas, amely a valosag természetének megvaltoztatasaval segit a kognitiv
konfliktusok megoldasdban, ami vagy illeszkedik a meglévd struktirdkhoz

(asszimilécid), vagy valtozo struktirdkba szervezddik a valosag épitése céljabol.

Vigotszkij (1978) szociokulturalis elmélete a fejlodés és a tanulas eldsegitéjeként a
tarsadalmi kornyezetet hangsulyozza. A tarsadalmi kornyezet befolyasolja a megismerést
bizonyos eszkdzokon keresztiil — kulturalis targyak, nyelv, szimbolumok és tarsadalmi
intézmények. A kognitiv valtozasok eredményeként ezek az eszk6zok hasznalhatok a
tarsadalmi interakciokban, valamint az interakciok elsajatitasaban és atalakitasaban. A
legfontosabb a koncepcioban a Proximalis Fejlesztési Zona, ami a tanuld szaméara a
tanulashoz sziikséges feltételeket és a megfeleld tanulasi mennyiséget mutatja. Nehéz
értékelni  Vigotszkij elméletének tanulashoz vald hozzdjarulasat, mivel ezzel
kapcsolatban kevés kutatds van (Karpov—Haywood 1998), és sok olyan oktatéasi
alkalmazas, amely megfelel az elméletnek, nem része ezeknek a kutatdsoknak. A
Vigotszkij elképzelését tiikrozé alkalmazasok: az oktatasi tamogatas, kolesonds
tanitasok, egymas kozotti egylittmikodés. Vigotszkij elmélete szerint a tanulas

tarsadalmilag kozvetitett folyamat. A gyermekek sok fogalmat ismernek meg a masokkal
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folytatott tarsadalmi interakciok soran. A tanulasi kdrnyezetek strukturdlasa elémozditja
ezeket a kolcsonhatasokat, megkonnyiti a tanulast. Az 6nszabalyozas magaban foglalja a
mentalis folyamatok, példaul a memoria, a tervezés, a szintézis és az értékelés

0sszehangolésat.

A konstruktivizmus szempontjabol relevans motivacids tényezok kozé tartoznak a
kontextudlis tényezok, az implicit elméletek és a tandrok elvardsai. A kutatdsok azt
mutatjak (Brainerd 2003), hogy azok a diakok, akik gy hiszik, hogy a tanulds az 6
iranyitasuk alatt van, nagyobb erdfeszitéseket tesznek, tobbet megtanulnak és jobb
tanulasi stratégidkat hasznalnak. A tandrok sok szempontbdl kozvetitik elvarasaikat a
didkok szamara. A tanarok elvarasai befolyasoljak a tanar-didk kolcsonhatdsokat, és
egyes kutatdsok azt mutatjdk, hogy bizonyos koriilmények kozott az elvardsok
befolyasolhatjak a hallgatok teljesitményét (Brainerd 2003). A konstruktivista tanulasi
kornyezet célja olyan gazdag tapasztalatok biztositasa, amelyek tanulasra Osztonzik a
tanulokat. A konstruktivista tantervek olyan koncepcioval tanitanak, amelyek sok tanul6i
tevékenységet, tdrsadalmi interakciot €s hiteles értékeléseket alkalmaznak. A didkok
oOtleteit lelkesen keresik, €s a hagyomanyos oktatdshoz képest kevésbé hangsulyozzak a
felszines tanulast, és nagyobb hangsulyt fektetnek a mélyebb megértésre. A kiilonb6z6
tényezokkel (kognitiv, metakognitiv, motivacids, érzelmi, fejlédési, tarsadalmi €s egyéni
kiilonbségek) egyarant foglalkozo, tanulokdzpontu tanitdsi elvek mind konstruktivista

tanulasi megkozelitést tiikroznek.

A konstruktivizmushoz jol illeszkedé oktatasi modszerek a felfedezéses tanulas,
parbeszédes tanulas, megbeszélések és vitak, valamint reflektiv tanitds. A felfedezo
tanulds lehetévé teszi a diakok szamara, hogy problémamegoldéas révén szerezzenek
tudast. A felfedezés megkoveteli, hogy a tandrok olyan tevékenységeket szervezzenek,
amelyek révén a didkok hipotéziseket alakithatnak ki és tesztelhetnek. Nem egyszeriien
hagyja, hogy a diakok azt tegyék, amit akarnak. A pdros munkaformaju tanulds olyan
oktatasi megkdzelitésekre utal, amelyekben a tarsak aktiv szerepet toltenek be a tanulas
folyamataban, igy a TCI modszerében is hasznalt paros tanulas és egyiittmiikédo tanulas
formai. A vitakat a TCI-vel tanit6 éppugy hasznosnak tartja, mint a konstruktivista elvek
szerint tanito tanar, ha a cél a szélesebb fogalmi megértés vagy a TEMA tobb szempontt
értelmezése. A reflektiv tanulas a TCl-ben és a konstruktiv pedagdgidban is olyan

atgondolt dontéshozatal, amely a kdvetkez6 tényezoket veszi figyelembe: a didkok, a
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kontextusok, a pszicholdgiai folyamatok, a tanulds, a motivacio és az Onismeret. A
reflektiv tanarrd valas sziikségessé teszi a személyes €és szakmai ismeretek, tervezési

stratégiak és értékelési képességek fejlesztését, allapitja meg Schunk (2012).

A konstruktivista pedagogia szerint a tudas konstrukcié eredménye (Nahalka 2002), és
nem az igazsagtartalma, hanem az adaptivitasa a dont6. A dolgozatban elemzett
didaktikai moédszernek, a TCl-nek struktaraba illesztésében, azonositasaban fontos
tanulaselméleti alap a konstruktivizmus. Ez az iranyzat a tanuldsban az 0j informaciok
feldolgozasat a gyermek szamara mar meglévé és kognitiv rendszerében megtalalhatd
szervezett informacidkhoz vald kapcsolodasaban keresi. Ezért ebben a folyamatban
Iényeges szerepe van a tanulok eldzetes ismereteinek és azok feltarasanak. A konstruktiv
tanulasfelfogds szerint a tanul6 a tudéast nem egyszertien befogadja, hanem létrehozza,
megkonstrualja (Nahalka 1998). Az el6zetes ismeretek feltarasaban 1ényeges szerep jut az
olyan tanulasi kornyezetnek, amelyben a gyermek mer hangosan gondolkodni. Ezt
legtobbszor tanuldtarsai kozott teszi meg, ami miatt a konstruktivista tanulds egyik
meghataroz6 mddszere a kooperativ tanulés. A konstruktivista tanulasi kérnyezet tovabbi
OsszetevOi a problémamegoldas soran az életszerti, autentikus feladatok megoldasa, a
tanulas céljainak folyamatos hangstlyozasa €s tudatositasa. A tapasztalat nem a kiilsé
vildg objektiv lenyomata, hanem a megismerd altal aktivan manipulalt rendszer.
Legfontosabb a mar meglévd vilagkép, a megel6z6 tudas, aminek a rendszerébe

illeszkedik az 0j tudaselem.” (Sapiné 2017: 259)
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3. tablazat: Tanuldselméletek
(Nahalka 1997; Falus 2002; Siemens 2008, Schunk 2012 nyomdn) — sajat tabldazat

tanulas- | behaviorizmus | kognitivizmus informacio- | konstruktivizmus | konnektivizmus
elmélet/ feldolgozasi
szempontok elméletek
atanulas |a megfigyelé |strukturalo, megfigyelés, szocialis halozat alapu
viselkedés modellezd észlelés, konstrukcio
alapjan kodolas
ismeret- a mar objektivista Gestalt-elmélet konstruktivista  |konnektivizmus
elméleti feldolgozott
alapja valbsag
beépitése
befolyasolé |jutalom- meglévo sémak, |a szervezet elkotelez6dés, hal6zatok
tényezdi biintetés tapasztalatok szocialis- mélysége és
kulturélis eréssége
részvétel
pedagogiai |deduktiv induktiv induktiv dedukci6 fogalmi |atipikus, spontan
eljaras valtassal
alapelv szovegtanulas |gondolkodtatas |tarolas és el6hivas |a megel6z6 mintazatok
tudasra épit felismerése,
értelmezése
a tanulasi |a szoveget tanar diak cselekvo didk diak
folyamat  [szerzo
kozép-
pontjiban
a memdria |ismétlés kodolas, tarolés, kodolas, el6zetes tudas adaptiv mintazat
szerepe eléhivas eléhivas el6hivasa
atvitel inger-valasz tudas duplikalo |verbalis szocializacid meglévo
el6hivasa képi csomopontokhoz
kapcsolodas
tipikus frontalis érvelés, nyitott kérdések, |fogalom- és
tanulasi probléma- feladatok, esszé |gondolat-
helyzet, megoldas, térképek,
modszer kérdve kifejtés 0sszegz0
tanulmanyok

»A funkciondlis médszertani alapelvek szerinti tanitas elvei Osszhangban vannak a
konstruktivista tanitaselmélet alapelveivel. Azok az elképzelések, amelyek szerint a
didkok a tudomany nyelvén megfogalmazott tanokat képesek valtozatlan formaban
megérteni, elsajatitani, mar nem alljak meg maradéktalanul a helyiiket. Az értelmes
tanulasban az 101j tudas illeszkedik a régihez, és nem izolaltan, rosszul hasznosithatoan
létezik. Nahalka (1997) szerint ebben a konstruald tanuldsi folyamatban a tanulo azt
vizsgalja, van-e ellentmondas a régi és az 0 ismeret, tapasztalat kozott. Ha nincs, akkor
megtorténik a feldolgozas. Ha megtorténik a régi és 0j Osszekapcsoldsa, az a tudas
lehorgonyzasaval jar; ha elmarad az Osszekapcsolds, akkor magol a didk. A
lehorgonyzaskor vizsgalhatjuk, mit valtoztat meg az 10 ismeret. Ha a belsé értelmez6

rendszerben jon létre alapvetd valtozas, akkor torténik meg a fogalmi valtas. A fogalmi
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valtas olyan kognitiv folyamat” (Sapiné 2017: 259), amelyben a fogalom memorizalasa
¢s megértése gyakran nem egyidejiileg kovetkezik be, néhany didknal csak késobb

torténik meg a megértés.

,,AZ interneten a tudas reformacioja zajlik — forradalomrdl nincsen szd. Az internet nem
jo és nem rossz — csupan jellemzd. Tiikor. Ugy tiinik, ami ennek révén keletkezik, nem
radikalisan uj. A halolét 6rokli a tarsadalmi 1ét megannyi nyligét és nyavalydjat.” — irja
Ropolyi a halolét-konstrukciordl (Ropolyi 2006: 46). A tanitas, tanulas interaktivva valasa
kedvez az azonnali visszacsatolasnak, az informécidk gyors elérésének ¢és a kulturalis
javak széleskorti megosztasanak.Mindezek eredményességét novelhetik a tanuldsi
halézatok, a hierarchikus iskolai szervezethez képest a csomopontok kozotti tavolsag
kicsi, a visszacsatolas szinte azonnali. Ez a tanulaselméleti modell késztetett a 21. szazad
Uj tanuldsi irdnydnak vizsgalatara. A haldzati [étben €16 tanuld méar nemcsak a tanéraitol
tanul az iskolaban. Kutatasunk kitér annak a vizsgalatara is, hogy kitdl tanul a mai didk:
tanarai, sziilei, baratai, rokonai és egyéb kapcsolatai hogyan érhetdk tetten a tanulasi

folyamatban?

Messzemenden egyet kell érteni Schunk (2012) megallapitasaival, amit a tanulaselmélet
¢s az oktatasi gyakorlat elkiilonitésérdl ir. Arrol beszél, hogy az elméletek hidat képeznek
a kutatasi és oktatasi gyakorlatok kozott. Az elméletet €s az oktatasi gyakorlatot gyakran
kiilonallonak tekintik, de valgjaban kiegészitik egymast. Az elmélet nem elég Gnmagéban
a jO tanitas és tanulas biztositasdhoz. Ennek okat abban latja, hogy az elmélet onmagaban
nem feltétleniil veszi figyelembe a szituacids tényezok fontossagat. A masik oldalrol is
igaz ez, az elmélet nélkiili gyakorlati tapasztalat szituacios jellegti marad, mert hianyzik
egy atfogo keret a tanitds és a tanulds ismeretének megszervezésére. Az elmélet és a
gyakorlat segitenek egymas finomitdsdban. A tanulds elmélete nem helyettesitheti a
tapasztalatokat. Az élmény nélkiili elmélet viszont téves lehet, mert igy alabecsiilhetéek
a szituacios tényezOk hatdsai. Ha megfelelden hasznaljak, az elmélet keretet biztosit az
oktatdsi dontések meghozataldhoz. Az elmélet nélkiil atélt tapasztalatok gyakran
pazarlasnak és potencialisan kdrosnak tlinhetnek. Az irdnyitasi keret nélkiili tapasztalat
azt jelenti, hogy minden helyzet egyedi eseményként jelenik meg, ezért a dontéshozatal
a kiprobalas €s a hibak alapjan torténik mindaddig, amig valami nem miikddik. A tanitas
megtanulasa magaban foglalja annak a képességnek az elsajatitasat, ami segit eldonteni,

mit kell tenni a konkrét helyzetekben. Az elmélet és a gyakorlat kdlcsondsen feltételezi
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egymast ¢és hatnak egymdasra. Szamos elméleti fejlesztés véglil megvaldsul az
osztalytermekben. A kortadrs oktatdsi gyakorlatok esetében — mint példaul az
egylittmiik6do tanulés, a kdlesonds tanitas €s az egyéni tanulok megkiilonbozteto oktatasa
— erds elméleti alapokon nyugvé kutatdsokat végeznek. Az oktatdsi gyakorlat is
befolyasolja az elméletet. A tapasztalat megerdsitheti az elméleti eldrejelzéseket, vagy
javasolhatja a modositasokat. Az elméletek modosulnak, ha a kutatds és a tapasztalat
ellentmond6 bizonyitékot mutat be, illetve tovabbi tényezoket javasol (Schunk 2012). Az
oktatasi szakembereknek torekedniiik kell az elmélet, a kutatdas és a gyakorlat
integralasara. Meg kell kérdezni, hogy a tanulas elvei és a kutatasi eredmények hogyan
alkalmazhatok az iskolaban. A tudatos pedagdgiai gyakorlat eredményeként pedig fejleszteni
kell elméleti ismereteinket. Ennek érdekében és szellemében késziilt ez a dolgozat is.
Osszegzés

A dolgozatban vizsgalt tanitasi modszer a modellek szempontjabol atipikus, tobb modell
jellemzdi taldlhatok meg benne. A 3. tdblazat segitséget nyujt a jellemzOk azonositasara.
Ha a tanulas modja szerint vizsgaljuk, akkor a TCI-mddszert a konstruktivista modellbe
tartozonak tekintjiik, de a szocialis tanuldsra ¢és a konnektivista halozat alap elméletre
szintén épit. Az ismeretelméleti alapok szerint a konstruktivista pedagoégidhoz sorolhato,
a befolyasold tényezok koziil az érdeklddés és a szocialis részvétel, elkdtelezddés
jellemzd ra. Pedagogiai eljarasok szerint az induktiv €s a deduktiv éppen ugy felismerhetd
a TCl-ben, mint a spontan tanulds. Alapelvei szerint elsésorban a cselekedtetés all a
kozéppontban, az atélt tanuldsra és a megeldz6 tudasra sziikségszeriien épitve segiti a
mintazatok felismerését és értelmezését. A tanitasi folyamat kézéppontjaban minden
esetben a cselekvo didk all. A memoria szerepe szerint a tudaselemeket cselekvéssel atélt
modon az eldzetes tudas eléhivasaval hasznélja. Az 4tvitel szempontjabdl az egyén a
szocializacid soran 6ndlld elsajatitd, mig a tipikus tanulési helyzete a felfedeztetés, a

nyitott kérdések hasznélata.

A TCl-ben és a konstruktiv pedagogidban is atgondolt dontéshozatal folyik, amely
figyelembe veszi a didkokat, a kontextusokat, a pszichologiai folyamatokat, a tanulast, a
motivaciot és az Onismeretet. A reflektiv tanarrd valas sordn a személyes €s szakmai
ismeretek, tervezési stratégidk és értékelési képességek fejlesztését varja el mindkét
felfogas. Ezek alapjan elsésorban a konstruktivista tanulaselméleti hattér elemeit lehet

azonositani a TCI mdodszerével vald tanitasban.
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2.4. Tanulasi stratégiak, tanulasi stilus

2.4.1. Tanulasi stratégia

A tovabbiakban Balogh meghatarozasara tamaszkodom, aki a tanulasra vonatkozo6 tervek,
elhatarozasok rendszerének tekinti a tanulési stratégiat, ami az elsajatitando tananyagnak
mintegy szisztematikus elrendezése. Jellemzdje a célorientaltsdg, tartalmazza az
informaciogyljtést, az informaciok feldolgozasat, tarolasat és sziikség szerinti elohivasat

(Balogh 2006).

Ezt a definiciot azzal egészitem Ki, hogy a tanulasi stratégia sokszor tantargyhoz kotédik.
Az egyén teljesitményének hatékonysaga attol fiigg, milyen stratégiat valaszt a tanuldsra,
vagyis megtalalja-e a tantargyi feladatnak megfelel6 feldolgozasi és kivitelezési modot,
azaz a tanulasi stratégiat. Kiemelendd, hogy a stratégia olyan stabil, allandonak tekintett
képesség, ami ha lassan is, de valtozasra birhatd. Ez a valtozas akkor megy végbe, ha
,befolydsolni tudjuk a beérkezd informacié feldolgozdsdnak mindségét, és a
problémamegoldas soran a fontos informacidok kivalogatisanak és visszahivasanak
modjat. A feldolgozas és a visszahivas stratégiainak fejlesztése lehetdséget nyujt arra,
hogy a kognitiv folyamatokat befolyasolhassuk (Balogh 2006). A tanitds és tanulas
folyamataban, amikor a tanar valamilyen ismeretanyag megtanitasat végzi, és a didk ezt
az anyagot elsajatitja, a gyerek nyilvanvaléan informéciofeldolgozasi és visszahivasi
tevékenységet folytat” (Sapiné 2014: 115). Hozza kell tenni, ,hogy a szaktargyi
ismerettartalomtol  fliggetleniil 1éteznek olyan kognitiv folyamatok, amelyek
meghatdrozzak az ismeretelsajatitas, a visszahivas és a felhasznalds mindségét” (Szitd
2005). Tanulmanyok szélnak arrdl, hogy az iskolai gyengébb teljesitmény Gsszefligghet
az informaciok atalakitasanak gyengébb készségével (Wagner—Sternberg 1985).” (Sapiné
2014: 114)

2.4.1.1. A tanulasi stratégiak csoportositasa

., Szito Imre (2005) szerint vannak elemi és komplex tanulasi stratégiak. Az elemi
stratégiak inkabb a tanulési technikak korébe tartozo tevékenységek (pl. néma olvasas,
hangos olvasas, olvasott szoveg elmondasa stb.). Ezek 6sszekapcsolasabol jonnek 1étre a
komplex tanulési stratégidk. Az elemi stratégiak mozaikszerii elemeibdl a komplex
stratégidk funkciondlis egységet hoznak létre; igy a komplex stratégidk az egyéni

tapasztalatok és a vonatkozo elméletek integracidjaként jonnek létre. Algoritmus-
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jellegiiknél fogva viszonylag allanddak, de moédosuldsuk a fejlddés eredményeként

természetesnek tekintheto.

Lappints Arpdd (2002) szerint a primer stratégia az informaécidk felvételére,
feldolgozasara, tarolasara, az eddigi ismeretekkel vald tarsitdsara vonatkozik: vagyis a
tananyag elsajatitasanak teljes tanuldsi folyamatara. Az a primer tanuldst fejlesztd
stratégia, amely segiti a tanulot a megértésben, az emlékezetbe vésést biztositd modszerek
kivalasztasaban, a tanultak felidézésében és alkalmazasaban. A szekundér, a tanulast
tamogato stratégia nem magara a tanuldsra iranyul, hanem a tanulas kedvezo feltételeinek
megteremtésére vonatkozo6 terv. Pl. a kedvezo pszichés allapot megteremtésére, a tanulas
Szerepiik az elsddleges stratégia eredményes ¢€s hatékony lefolyasanak biztositasa, a
tanulashoz sziikséges megfeleld attitlidok kialakitasanak, a faradtsag, a figyelem
elkalandozasanak lekiizdésében nyujtott segitség. A tamogatd stratégiak szerepéhez
tartozik a primer stratégiak ellendrzése és sziikség szerinti korrekcidja is.” (Sapiné 2014:
115).

Pask (idézi Lappints 2002) felfogasa szerint a holisztikus stratégiaval a tanulo atfogo kép
kialakitasara torekszik. A részekre valo attérés eldtt, tobbféle stratégiaval dolgozhat.
Lehet szerialista, ebben az esetben a tanuld a részleteket részesiti eldnyben, és lehet

rugalmas stratégiaju is. Ez utobbi a mindkét stratégiat alkalmazni tudo tanulot jeloli.
»A nemzetkdzi szakirodalomban egyik leggyakrabban hivatkozott stratégia az SQ4R:

e scan —elozetes attekintés: A szoveg bevezetdjének, kiemelt részeinek,
Osszefoglalasanak rovid attekintése, melynek sordn a tanuld orientaciods
tampontokat keres, melyekhez kapcsolddni tud a feldolgozas soran.

e query — kérdezés: A leird jellegli tananyag kérdésekkeé torténd atfogalmazéasa. Ez
eldsegiti az aktiv olvasova valast, illetve segit a szdmonkérés koriilményeinek
eldvezetésében.

e read — elolvasas: Olyan aktiv olvasas, melynek célja, hogy a megfogalmazott
kérdésekre valaszt tudjunk adni.

o reflect — datgondolas: Az informaciok atgondoldsa és az olvasott informaciok

Osszekapcsolasa korabbi ismeretekkel, fogalmakkal, sszefiiggések feltarasa.
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o recite — felidézés: Emlékezetbdl torténd valaszadas a korabban megfogalmazott
kérdésekre.
o review — ismétld dttekintés: Célja a hatékony rogzités, illetve a 1ényeges elemek
ujboli attekintése” (idézi Szito 1987: 19-20).
Véleményem szerint ez azonban nem tanulasi stratégia, hanem inkabb egy tanulasi

technika, amelynek alkalmazasa valamelyik tanulasi stratégiat segiti elo.

Kozéki és Entwistle (1986) csoportositasat viszont hasznosnak talaltam a gyakorlati
kiprébalas szempontjabol. ,,Szerintiik a tanuldsi stratégidknak héarom alaptipusa
kiilonithetd el. Mélyre hatol6 tanulasi stratégia esetén a tanuld a tartalom megértésére
torekszik; az 0j anyagot kapcsolja a régihez, keresi az 0sszefliggéseket, 6ndllo kritikai
véleményt alkot; racionalitds és rendszerszemlélet jellemzi. A szervezett tanulasi
stratégidban a jO munkaszervezés, a rendszeresség, az Onértékelés igénye, a kitartd
eréfeszités dominal. A reprodukalé tanulési stratégia jellemzoje a mechanikus tanulds. A
részletek megjegyzésére épiil, és a rovid tavl, minél pontosabb ismeretfelidézés e tanulés
célja.” (Sapiné 2014: 115). Leginkabb ez az orientacid alkalmas a kudarc elkeriilésére.
Jellemzdje az onalldtlansag. Az igy tanuld gyermek nagymértékben igényli a pedagdgus
segitségét. A Kozéki—Entwistle-kérddivet (1986) alkalmasnak talaltam pilotkutatas

végezésére, eredményeit a késGbbiekben, a 4. fejezetben ismertetem.

2.4.1.2. A tanulasi stratégiak fejlodése és fejleszthetosége

Mezd és Mezg (2007: 80-85) Osszefoglalo munkaja alapjan a szakirodalom altalaban
kiilonbséget tesz a direkt ( tanulasmodszertani) vagy indirekt (képességek fejlesztésére
vonatkozo) tanulasfejlesztés kozott. A kozvetlen fejlesztés esetében a tanuloknak olyan
alapvetd technikakat tanitunk meg, amelyek hianyoznak a repertoarjukbdl. Ez hosszu
1dejli gyakorlast kivan altalaban, de latvanyos fejlodéshez vezet. A kozvetett fejlesztés
soran bizonyos modszerekkel olyan értelmi képességeket fejlesztiink, amelyek
kapcsolatban allnak a tanulassal. Ezek a figyelem, a megértés, a problémamegoldas és az
emlékezet. A hattérképességek fejlodése hatdssal lesz a tanulasra €s a teljesitményre. A
tartalomtol, kontextustdl fiiggetlenitett, absztrakt eszkozokkel torténd formalis

fejlesztOprogramok ¢és kutatasok a teljesség igénye nélkiil példaul:

Klauer (1997): ,,iranyitott felfedezés” modszere és az induktiv gondolkodast fejlesztd

tréning;
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Mezé (2002): a tanulast informaciofeldolgozasi folyamatnak tekinté IPOO-modellre
¢épiil6 tanulasfejlesztd program;
Oroszlany Péter (1991) tantargyként is tanithato ,,Tanulasmodszertan™ programja;
a Debreceni Egyetem Pedagogai-Pszichologiai Tanszékének kutatéasai, tréningjei, miivei
(Balogh 1999; Balogh-T6th 2000; Balogh—David—Nagy-Toth 1993, 2001; Polonkai 1999);
Léndard Ferenc (1982) és a Bernath, Horvath, Mihaly és Paldi (1981) szerzécsoport
kutatasai, eredményei.
Ezek alapjan elmondhatjuk, hogy a tanulds stratégidinak fejlesztése kiilondsen
hatékonynak bizonyul, ha a ,tudést a feladatok szokasostdl eltérd részei alapjan
kozvetitik. Ha az egyéni tanulasi stilushoz igazodnak, és a kiilonb6z6 hatékonysagu
tanulasi stratégidkat alkalmazzdk abbol a célbol, hogy a tanuldk sajat tanuldsuk
szakért6ivé valjanak. Olyan végrehajtd stratégiak kozvetitésére és begyakorlasara van
sziikség, mint a tanuldsi és problémamegoldédsi folyamat tervezése, iranyitdsa vagy
feliigyelete” (Habok 2004: 457-458). A tanulasban a ,,hatékony tanulasi stratégiak vagy
a tanulas sikeres szervezése nemcsak racionalis dontések eredménye, hanem érzéseké,
elvarasoké, félelmeke, beallitodasoké is, amelyek a tanulési teljesitményt meghatarozzak.
A tanulds soran Iényeges feladat a negativ iranyl motivacid megsziintetése €s a
tanulasfejleszté motivacios rendszerek kiépitése (Weinert 1983). Egyrészt a
problémamegoldashoz sziikséges tartalmi ismereteket és képességeket, masrészt a
hatékony tanulasi és gondolkodasi stratégidkat sziikséges fejleszteni annak érdekében,
hogy a rendelkezésre all6 tudast a lehetd legrovidebb 1d6 alatt megszerezhessiik. Ezt a két
kovetelmeényt Weinert a kovetkezd kutatdsi eredmények Osszefoglaldsa alapjan erdsiti

meg” (Habok 2004: 458).:

,— Ha a tanulas tanulasan az dltalanos tanulasi- és gondolkodasi stratégiak
elsajatitasat értjiik, akkor lehet, hogy el tudjuk ezeket sajatitani, de a gyakorlati
haszon gyakran a vartnal kisebb lesz.

— Ha a tanulas tanulasa alatt azoknak a tanulasi és gondolkodasi szabalyoknak és
rutinoknak a megszerzését és begyakorlasat értjiik, amelyekhez a tartalomspecifikus
tudassal valo szoros kapcsolatban jutunk, akkor nemcsak egy lehetséges, hanem egy
olyan hatékony stratégiardl is beszélhetiink, amely a kognitiv kompetencidk

fejlesztéséhez  jarul  hozza a  hasonlo  feladatok  megoldasa  soran.’

(Weinert 1994: 187).

97



A tanulasi stratégiak altipusainak jellemzoi

4. tabldzat: A tanulasrol alkotott elképzelések tipusai és jellemzdi
(Sdljo 1979; Vermunt 1996, 1998; Nahalka 2003 alapjan)

Altipusok Jellemzo

1. reprodukcié megszerzése |(a) A tudds névelése: minél tobb informacio

(b) Memorizdalds: az informaciok minél pontosabb és részletesebb
visszaadasa

(¢) Felhaszndlds: a megtanult tények, algoritmusok mechanikus
alkalmazésa

2. tudasalkotas, -atalakitas | () 4 tanultak megértése: a megtanultak személyes megértése

(b) A valosag megértése: a valdsag megértése, egyéni értelmezése

(c) Személyiségvaltozds: a tanulas révén a tanuld személyiségében
torténd valtozas

(d) Alkalmazas: a tanultak aktiv, alkoté jellegli felhasznaldsa
a gyakorlatban

2.4.1.3. A tanulasi stratégiak osszefiiggése a tanuldsi eredményekkel

Ha elfogadjuk, hogy ,,az iskolaban gyengébben teljesitd tanulok kevesebb olyan
készséggel rendelkeznek, amellyel hatékonyan tudndk befolydsolni az informaciok
atalakitasanak folyamatat” (Wagner—Sternberg 1985, idézi Sapiné—Revakné 2014: 114),
akkor az a kovetendd ut, hogy ,,nem a tandr szamara nyljtunk valamilyen Uj tanitasi
modszert, hanem a didkokat kivanjuk megtanitani arra, hogyan lehet tanulni, s ehhez
milyen miiveleteket, segédeszkozoket lehet felhasznalni” (Sapiné—Revakné 2014: 115).
Ha nem elég jo a figyelem, gyengébb lesz az emlékezet. Ha nem tudja felidézni az
utasitdsokat, akkor szovegek megértésében is gondjai lesznek a didknak. Végiil jo
képességli gyereknél is elofordulhat, hogy megfeleld szorgalom ellenére kudarcot
vallanak az iskolaban, és a vizsgalatokon is gyengén teljesitenek. Ez kiilonosen igaz a
digitalis korban fejlédd gyerekekre. Kudarcélményeik negativan hatnak onértékelésiikre,
¢s elkeriil6 magatartashoz vezetnek. A gyerekek nem lesznek elég motivaltak a tanulasra.
Az oktatas nem igazodik megfeleléen a megvaltozott koriilményekhez. A tesztek
tobbsége a linearis gondolkodast értékeli, mig a kreativitasra, €s arra, hogy ,,ki miben j6”,
nem forditanak elég figyelmet. Az elsd 1épésben igy személyi iranyultsdgu vizsgalatokat
kell végezni, amivel atfogd kép adhatd a vizsgalt személy erds és gyenge oldalairol.
Ugyanakkor sziikség van kutatdsokban szerzett adatokra, amelyek papir-ceruza alapt

vizsgalatok. Ezek az eljarasok egyeldre jol mutatjdk az iskolai megfelelést (Gyarmathy—
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Kucsak, 2012). Ezért feltevésem szerint a TCl tanitasi modszere a tanulasi stratégiara,
kozvetve a kognitiv képességre, a tudasalkotas- és atalakitas modjara pozitiv hatdssal
osszehasonlitasaval kivanom bizonyitani. A tanuldsi kompetenciat egy a Kozéki—
Entwistle-féle (1986) kérdéiv Bernath—N. Kollar—Németh (2015) altal megujitott tanuldsi

stilus kérdbiv valtozataval mértem.

2.4.2. Tanulasi stilus

Annak eldontése, hogy mi a kiilonbség a tanulasi és a kognitiv stilus, a tanuldsi motivacio,
a tanulasi orientacio, valamint a tanulasi mintazat kozott, nem feladata jelen dolgozatnak.

Meghatarozasaban Pritchard (2009) megfogalmazasaval értek egyet:
LA tanulasi stilus:

e atanulés egyénre jellemzd modja;

e tanulasi mddszer, a gondolkodas, az informaciofeldolgozas preferalt modja;

e atudas és készségek elsajatitdsanak egyénre jellemz6é maddja;

e azok a szokasok, stratégiak, amelyeket a személy a tanulas soran mutat.” (Bernah—

N. Kollar-Németh 2015: 11)

Ezek alapjan kiemelendd, hogy a tanulasi stilus az egyénhez illeszkedd, az egyénre
jellemz6, az egyén altal preferalt mod. Ezt a felfogast er6siti David A. Kolb (1984)
amerikai tanulaskutat6 és szocialpszicholdgus is, aki kiilonbséget tesz a tanulasi stratégia
(tanulési helyzettdl fligg, 6sztonds) és tanuldsi stilus (egyénre jellemzd attitlid, tudatos)
kozott. Leginkabb ez a jellemzd kiilonbozteti meg a tanuldsi stratégiatol, ami

altalanosabb, esetenként a tanult tantargytdl fiiggd jellemzoket mutat.

Kutatasom szdmara fontos megallapitast tesz Kolb, amikor azt mondja, hogy a tanulési
stilus fejlesztése hosszabb tdvon hozzajarul a személyiség formalasahoz is. Ez azért
fontos megallapitas, mert a TCI-mddszer hasznalatanak egyik eredményességi mutatdjat
a tanulasi stilus véaltozoéban kivantam mérni. Kolb a tanulasi folyamatban az egyénre
jellemzd megismerési szakaszokat kiilonit el. Feltevése az volt, hogy az egyénben élete
soran szerzett tanulasi tapasztalatok kialakitanak olyan tanulasi jellemzoket, amelyek a
késdbbiekben nemcsak a tanuldsara lesznek hatassal, hanem szakmai fejlodésére, sot,

palyavalasztasara is. Ezek a jellemzOk a tanulasi stilusok azonositasaban is fontos
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szerepet jatszanak. Kolb kétpolusu tanuldsi stilus dimenzidja az észlelés, az
informacidszerzés és -feldolgozas volt, ezek mentén ,,négyféle tanulasi stilust kiilonit el,
melyekhez igen eltérd tanulasi attitidok ¢s modszerek tartoznak. A tanulasi stilus szerinte
lehet alkalmazkodo, cselekvésorientalt; divergens, érzékelésorientalt; asszimilald,
gondolkodaskézponta; konvergens, tervezéscentrikus” (Toth 2009: 30-40). Szamomra
ez a felfogas logikailag elfogadhato, de sziikebb korii besorolast jelent. Meglatasom
szerint jelen kutatas céljainak és a vizsgalt korosztalynak (10—15 éves didkok) arnyaltabb,
mélyebben strukturalt, tanulasi stilusok mérésére alkalmas kérddivstruktura felelne meg.
Mivel a tanulds Kolb szerint egy ciklikusan ismétlédé korkords folyamat, amiben
elképzeléseinket eldszor a gyakorlatban probaljuk ki, majd a tapasztalatainknak
megfeleléen modositjuk, meghatarozo a tanulas targya. Ezt a targyat (témat) az egyén
igényei és céljai hatdrozzak meg, tehat tapasztalatainkat ilyen iranybol gytjtjiik és
hasznositjuk. Kovetkezésképpen egyetértek vele abban, hogy csak akkor hatékony a
tanulasi folyamat, ha tisztdzzuk a tanulas targyat. Ezek a gondolatok 6sszhangban allnak

a TCl TEMArol (1. fejezet) alkotott nézeteivel és sajat tanitasi tapasztalataimmal,

A tanulasi stilusok csoportositasaban a leggyakoribb tanulasi stilusokat Lappints (2002)

tablazataval szemléltetem:
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5. tablazat: A tanulasi stilusok csoportositdasa (Lappints 2002 alapjdn)

A stilusok felosztasa A stilus megnevezése Jellemzok
1. Erzékleti modalitasok Vizualis Latasi dominancia
alapjan:
Auditiv Hallasi dominancia
Taktilis-kinesztetikus Tapintasi és mozgasi dominancia
Vegyes Nincs dominancia
2. A feladatmegoldas modja Reflektiv A valaszokat gondosan mérlegeld
alapjan tanulo
Impulziv Gyors, sokszor pontatlan,
nem atgondolt valaszadas
3. Iranyitas modja alapjan Szukcessziv Az apro 1épéseket tartalmazo
irdnyitast szereti
Szimultan Osszetettebb feladatokat kedveli,

egyidejlleg tobbféle informaciot
is képes kezelni.

4. Tarsas kornyezet szerint Egyéni tanulas Zavarjak a kdrnyezet ingerei,
inkabb a csendet, nyugalmat
kedveli

Tarsas tanulas Kedveli a tarsak jelenlétét, tanulas
soran igénybe is veszik egymas
segitségét

A kutatas egyik dimenzidjaként azt vizsgaltam meg, hogy a tanulasban milyen tanulasi
stilus felel meg leginkdbb a TCI-modszer szerint tanitott didkoknak. Ehhez Bernath—
N. Kollar—-Németh (2015) Tanulasi stilus 57 itemes kérd6ivét hasznaltam. Ebben a
kérdbivben a szerzok Szitd (1987) tanulasi stilus kérdbivét fejlesztették tovabb. Ennek
célja a modernizaléds, a finomitas, a mélyebb struktarak feltarasa és a faktorjellemzdok
erdsitése volt. Az 1) kérdéivben kettébontottdk a vizualis és auditiv skalat, és megfeleld
sulyozéassal 1ujabb itemeket illesztettek a kérddivbe. A kiinduldsi kérddiv nem
megfelelden illeszkedd itemei helyett Gjakat alkottak. Ezaltal javult a skaldk Cronbach-
alpha értéke, és jabb faktor keriilt beallitasra, értelmes tanulds megnevezéssel. Ez a
2015-6s tovabbfejlesztett kérddiv a kovetkezé kilenc tanulasi stilus azonositdsara
alkalmas: auditiv-aktiv; auditiv-befogado; vizualis-abra; vizualis-szoveg; mozgas; csend;
tarsas; értelmes; intuitiv. A tanulési stilusok ezen felosztasaval — Lappints (2002)
csoportositasat figyelembe véve — az érzékleti felosztas esetében finomitani tudtak a
tanulasi stilusok felosztasat, azzal egyiitt, hogy a vegyes tanuldsi stilust ezzel a
mérdeszkozzel nem lehet azonositani. Az értelmes tanulas jellemz6i alapjan a reflektiv

és szimultan tanulasra lehet raismerni. Mindamellett meg kell allapitani, hogy az 1j

kérddiv a szukcessziv tanulds mérésére nem ad lehetdséget.
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6. tablazat: A tanulasi stilusok csoportositdasa (Lappints 2002 alapjdin) és a
Kolldar—N. Molnar—Neémeth (2015) kérdoiv elemei — dsszehasonlitds, sajat tablazat

A stilusok felosztasa

A stilus megnevezése

Lappints alapjan Barnath—N. Kollar—Németh alapjan
1. Erzékleti modalitasok Vizualis Vizualis-abra
alapjan Vizualis-szoveg
Auditiv Auditiv-aktiv
Auditiv-befogado
Taktilis-kinesztetikus Mozgas
Vegyes =
2. A feladatmegoldas moédja alapjan |Reflektiv Ertelmes
Impulziv Intuitiv
3. Iranyitas modja alapjan Szukcessziv -
Szimultan Ertelmes
4. Tarsas kornyezet szerint Egyéni tanulés Csend
Tarsas tanulas Tarsas

,,Korabbi kutatdsok eredményei alapjan kiilonbozo életkort, nemi, de az iskolaban eltérd
mértékben sikeres személyek kozott is kiilonbségek fedezhetOk fel a tanulési stilus

tekintetében” (Honigsfeld 2003, idézi Bernath—N. Kollar—-Németh 2015: 41).

Kutatasomban a tanuldsi stilusra vonatkoz6 mérésemnek eredményeit egybevetettem
Bernath—N. Kollar—-Németh (2015) kutatasi eredményeivel. Ezeket a dolgozat 3.

fejezetében ismertetem.

2.4.3. A produktiv tanulas

Nagy Laszlo (1972) a reproduktiv, utanzd, emlékezetre ¢épiild tanulds ellentéteként
Bathory (1992) is a passziv, reproduktiv tanuldssal éllitja szembe az aktiv, produktiv
tanulast. Bizonyos tudas megszerzésére elengedhetetlentil fontos az utdnzo, emlékezetre
épiil6 tanulas, de a teljes tanulasi folyamatban ezt mar meg lehet és meg kell haladni a
tanulds sikeressége érdekében. Nézetem szerint a TCI moddszerén alapuld tanitasi
gyakorlat az aktiv, produktiv, tanulast eldsegitd eredményes tanulési alternativak kozé
tartozik, amin Bruner (1974) szerint a tanulas sikeressége mulhat. Ezek aspektusai: az
aktivitds, ami a kivancsisagnak felel meg; a fenntartds, ami szerint az elsajatitott
ismeretnek az egyén szamadra eldnydsnek kell lennie; valamint az iranyitas, azaz értsék a
didkok az elvégzendd feladat céljat. A tanulasi folyamat egyik inspirald tanulési helyzete

(Lazar 1980) lehet a TCl-vel valo tanitas is, amelynek teljesitményndveld hatasa lehet. A
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produktiv tanulds folyamatdban kiemelt szerepe van a tdrsas tanuldashoz kothetd
egyiittmiikddésnek. ,,A tanuldsszervezési munkaformdk koziil az egyiittmikddést
biztositd csoportos munkaforma a legalkalmasabb arra, hogy mindenki osztozzon a
feladatmegoldas kozos felelosségében. A siker hatdsara a munkatempo, teljesitmény no,
egyre nchezebb feladatot igényel az ember, és megfelelé szocialis kontaktus alakul ki a
tevékenység sordn, mig a balsiker hatasa ezzel ellentétes (Jucknat 1937). Ezek ugy
aktivizaljdk a folyamat résztvevoit, hogy teljesitménysziikségletet generalnak, pl. a
kitlinni vagyast, az elégedettség €rzését, a siker vagyat; ezek altal fejlesztik a tanulasi
tevékenység eredményességét (Lazar 1980). Mivel az emberi tanulds teljessége tdgan
értelmezhetd, ezért a tanulds nem redukalhatd kizarolagosan a kognitiv képességekre,
sokkal tagabb tanulasi fogalmat feltételez térben és életkorban egyarant. A gondoskodas,
elkdtelez0dés, tAmasz, batoritas a konstruktiv tarsas kapcsolatban fontos azért is, hogy az
egészséges €s produktiv gyerekek késObb egészséges és produktiv felndttek legyenek
(Johnson—Johnson, é.n.). Tevékenység kozben tanuljak a gyerekek a viszonyuldsokat. A
TCI modszerével tanitott tevékenységek a produktiv tanuldas mindhdrom dimenzidjat

szolgéljak.
A produktiv tanulas dimenzidi (Bohm—Schneider 1993) szerint:

e Személyes
A tanulok megismerik onmagukat, felfedezik sajat értékeiket, képességeiket €s aktivan
részt vesznek azok tovabbfejlesztésében. Képesek lesznek tervezni, dontéseket hozni,
megvalositani, értékelni onalldoan és a masikkal egylittmiikodve. A tanulas személyes,

életre sz616 folyamattd valik.

e Intézményi
A tanarok megteremtik az elméleti és gyakorlati, tapasztalati tanuléds egységét. A tanarok
ugy szervezik a tanulasi folyamatot, hogy a személyes hajlamot, indittatast, érdeklédést

figyelembe veszik.

e Téarsadalmi
A didkok megtanuljdk kitizni céljaikat, €s megtanuljdk sajat ¢€lethelyzetiiket
konstruktivan megoldani. A kultara leképezddik a tanulasban: a vildgban létezés
modjaként jelenik meg, amely megmutatja az ember viszonyat a valésaghoz. Bardossy

(1986) szerint ebben a tanulasi formaban a tanar egész emberként vesz részt az egész
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ember fejlesztésében, ahol az egyén szabad, 6nallo, egylittmiik6do, elkotelezett. Hibazhat
is, tanulhat is kudarcaib6l, tanulhat kdrnyezetétdl, tarsaitdl és a vele egylittmikodo

feln6ttél. Ekozben kialakul hozzéaértése és feleldssége.” (Sapiné 2013: 489)

Osszegzés

Ebben a fejezetben a tanulds fogalmat (Hattie 2012; Nahalka 1998, 2018; P1éh 2010), a
tanulas teriileteit (a Bloom-féle taxonomiarendszer alapjain), és a tanulaselméleteket
(Schunk 2012) tekintettiik at. Elhelyeztik a két nagy tanulaselméleti iranyzat elméleti
térképén a TCI modszere szerinti tanitasi gyakorlatot, majd a tanulaselméleti tényezoket,
a tanulds moddjait; a kornyezet €s a memoria szerepét; az informacidfeldolgozast, a
motivaciot és az atvitel technikajat vettiik gorcso ala. Ezek alapjan a kutatott modszer az
affektiv és kognitiv képességeket, a kommunikaciot és szocialis kompetenciakat fejlesztd
jellemzoéket mutat. Tanulaselméleti alapjait Vigotszkij (1971) szociokulturalis
konstruktivizmusa €s Rogers (1980) humanisztikus, személyiségkdzpontii megkozelitése
adja. Tanulaselméletileg a TCI-modszer leginkabb konstruktivista jellemzdket mutat. A
tanulast befolyasold tényezok koziil az érdeklddés, a szocidlis részvétel, valamint az

elkdtelezodés jellemzo ra.

Pedagogiai eljarasok szerint az induktiv és a deduktiv haladéas éppen ugy felismerhetd a
TCl-ben, mint a felfedeztetd tanulds. Az alapelvei szerint elsdsorban a cselekedtetés all a
kozéppontjaban, elsdésorban atélt tanulassal munkaltat, és a megel6z6 tudasra épitve a
mintazatok felismerését és értelmezését is segiti. Ez a mddszer a cselekvé diakot helyezi

a tanitasi folyamat kdzéppontjaba.

A memoria szerepe szerint a TCI a tudaselemeket — cselekvéssel atélt modon — az eldzetes
tudas eléhivasaval hasznalja; az atvitel szempontjabdl az egyén a szocializacid soran
onalld elsajatitova valik, mig a tipikus tanulasi helyzet ebben a moddszerben a
felfedeztetés, a nyitott kérdések hasznalata. A TCI tanitdsi modszere — véleményem
szerint — pozitiv hatassal van a tanulasi stratégiara, kozvetve a kognitiv képességre, a
tudésalkotas €s -atalakitds modjara.

Miutan kiilonbséget tettiink a tanulasi stratégia és tanulasi stilus kozott (Kolb 1984) ezt a
tanulasi stilusuk Osszehasonlitasaval kivantam bizonyitani. A tanulasi stilus mérésének

eredményeitél az varhato, hogy mind a tanarok, mind a didkok szamara modszertani
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alternativat lehet adni a TCI modszerének hasznalataval a problémas tanulasi
helyzetekben. Felvazoltam, hogy milyen iranyban érdemes valtoztatni a tanulasi és
tanitasi modszerecken. Ezt a szempontot jelen munkaban empirikus vizsgalattal
tamasztottam ala. Ebben a feladatmegoldas és -iranyitas modja alapjan vizsgaltam a
legmegfelelobbnek itélt tanulasi stilus, az értelmes tanulas kialakulasat a hosszabb ideig
TCl-modszerrel oktatott didkok korében. Ehhez a nem TCl-vel tanitott didkok tanulési
stilusat hasonlitottam &ssze a TCI-vel tanitott diakok tanulasi stilusaval. Nézetem szerint
a tanar a produktiv tanuldst szolgéalja, ha a TCI modszerét hasznalja. Egész
személyiségével részt vesz az egész ember fejlesztésében, ahol a didk is ,,szabad, 6nallo,
egylittmiikodo ¢€s elkotelezett. Ebben az 4télt tanulasban minden résztvevo hibazhat is,
tanulhat is kudarcaibdl, tanulhat kdrnyezetétdl, tarsaitol és a csoportban egyiittmiik6do
feln6ttdl. Ekozben kialakul az egyén hozzéértése és feleldssége” (Sapiné 2013: 489) sajat
tanulasi folyamatainak szabalyozasara, ami nemcsak az iskolai keretekben ¢és
idétartamban, hanem az egész €leten at tartd tanulasban is segitségére lesz. A produktiv
tanulast eredményezé TCI-moédszerrel megfeleld szocialis kontaktus alakulhat ki a
tevékenységek sordn, ami a kulturaelsajatitds folyamatidban a kompetencidk

fejlesztéséhez jarulhat hozza.

2.5. Kompetenciak

Mivel a kutatott modszerrél megallapithato, hogy az affektiv és kognitiv képességeket, a
kommunikécidt és szocidlis kompetenciakat fejlesztd jellemzdoket mutat; tanulaselméleti
alapjait tobbek kozott Vigotszkij (1971) szociokulturalis konstruktivizmusa adja;
valamint a tanulast befolyasold tényezdk koziil az érdeklédés és a szocialis részvétel
jellemz6 ra; illetve a TCl modszerével a tevékenységek soran a megfelelé szocialis
kontaktus kialakitasara is toreksziink, ezért sziikséges a kompetencidk koziil a szocialis
kompetenciaclemek részletesebb vizsgalata. Ennek megfelelden a vizsgalati részben ezen

kompetenciaclemek mérését is el kell végezni.

A tarsadalom elvarasai az oktatassal szemben ma mar a munkakorok betdltéséhez
sziikséges ismereten tul tovabblépnek, a képzés befejezddésével a kompetens tudas
meglétét is feltételezik. Ebbe pedig beletartoznak a megfeleld képességek és
beallitodasok is. Az ismeretek és képességek viszonya nem ellentétes. A problémat nem

az jelenti, hogy a didkjaink oktatdsdban sok az ismeret, vagy hidnyzik a fejlesztés. Azt
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kell latnunk, hogy ismeret nélkiil nem lehet a képességeket fejleszteni. Az ismereteket
elébb el kell sajatitani. A tudas mindsége nem a mennyiségi anyagra vonatkozik, hanem
a tudas szervezettségére, rendezettségére, strukturaltsagara. A ,,jo tudas” valamilyen elv
szerint szervezbédik (Csapo 1999). Ez a rendszerbe szervezés is egy képesség. Ha a
rendszerbe szervezés irdnya kultira, akkor annak megvaldsuldsa a miiveltség. Ha a
rendszerbe szervezés iranya a szakteriilet, akkor annak megvaldsulasa a szakértelem. Ha
rendszerbe szervezés iranya a pszichikum, akkor ennek megvaldsulasa a kompetencia

(Csap6 2003).

A kompetencia fogalmat eldszor White (1959) adta meg, a kornyezettel valo hatékony
interakcio képességeként. Nem 1j fogalomrol van sz6 tehat, ennek ellenére — amint azt
mar mas fogalom esetében is tapasztalni lehetett — nincs egységes kompetenciafogalom
a pedagdgiai tudomanyos kozéletben. A fogalmat a Pedagogia lexikon (11.k. 1997: 266) a
kovetkezOkben adja meg: ,,alapvetden értelmi (kognitiv) alapu tulajdonsag, de fontos
szerepet jatszanak benne motivacios elemek, képességek, egyéb emociondlis tényezok™.
Az OECD Definition and Selection of Competencies (DeSeCo 2006) meghatarozasaban
olyan képesség, amelynek segitségével adott helyzetben sikeresen oldunk meg komplex
feladatokat. Nagy Jozsef definicidja szerint: ,,... egy meghatarozott funkcié teljesitésére
valo alkalmassag. Az alkalmassag dontések €s végrehajtasok altal érvényesiil. A dontések
feltétele a motivaltsag, a végrehajtasoké pedig a képesség. A kompetencia valamely
funkciot szolgald motivum- és képességrendszer” (Nagy 2000: 13). A kompetencia olyan
képességek, tanult ismeretek, attitiidok ¢€s viselkedés Osszessége, ami a jartassdgok és
készségek hasznalatdnak alapjaul szolgal. Olyan teljesitményképes tudas, ami konkrét,
¢életszerii  kornyezetben eredményesen  alkalmazhaté  (Udvardi-Lakos — 2002).
Dolgozatomban a tovabbiakban a kompetencia Nagy Jozsef-féle felfogasat — ami a
személyiség funkcionalitdsa mentén (az egyén elkiiloniil kognitiv, szocidlis és személyes
képességrendszer elemeire) fogalmazza meg értelmezését — kovetkezetesen kiegészitve
alkalmazom a tudas/ismeret, képességek ¢és attitidok koherens egységeként kezelve.
Tehat a kompetencia ugy ragadhaté meg leginkabb, hogy nemcsak az ismeretekre
koncentral6 tudés, hanem az ismeretek mellett hozzaértést, felkésziiltséget is jelent. Ez a
szakértelem olyan teljesitOképesség, amely barmely helyzetben el6hivhato. A
kompetencia tartalmi tényez6i a ,,szakmai felkésziiltség (szaktudas), a tevékenységhez

szlikséges személyiségjegyek (készségek, jartassagok, képességek), valamint a megfeleld
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attittid (beallitodas)” (Szegvari 2009: 34). A kompetens tudast olyan kulcsképességek
adjak, amelyek nemcsak a tanulok szamara fontosak, hanem majd felnéttkorban is
tovabbviheté kulcskompetencidk (Vajnai 2012). A Life Long Learning, azaz az egész
¢leten at tartdé tanulds szempontjabol az Eurdpai Unid (2006) referenciakeretében
Osszefoglalta a legfontosabbnak tartott, kiemelt nyolc kulcskompetenciat, amelyek
mindenki szamara sziikségesek az 0j, 21. szazadi informécios tarsadalomban az élethez,
a munkahoz. Elengedhetetlenek tartjak a tarsadalmi 1étezés, a hasznalhatosag, az
eredményesség érdekében is. Ezek a kovetkezOk: az ,,anyanyelvi kommunikacio; az
idegen nyelvi kommunikécio; a matematikai kompetencia és alapvetd kompetencidk a
természet- és miszaki tudomanyok terén; a digitalis kompetencia; a tanulds elsajatitasa;
az interperszonalis, interkulturdlis és szocidlis, valamint az allampolgari kompetencia; a
vallalkoz6i kompetencia; a kulturdlis kifejezOkészség. Ezek tesznek alkalmassa a
miveltség megszerzésére, elengedhetetlentil sziikségesek és fontosak egyéni, tarsadalmi

¢és gazdasagi szinten” (Vass 2006: 1).

,, Valamennyi kulcskompetenciat egyforman fontosnak kell tekinteni, hiszen
mindegyik hozzajarulhat a sikeres élethez a tuddsalapu tdarsadalomban. Sok
kompetencia részben fedi egymdast és egymasba fonodik: az egyik teriilethez
elengedhetetleniil sziikséges elemek tamogatjak a mdsik teriilet kompetencidit. Az
alapkészségek megléte a nyelv, az iras, olvasas, szamolas, valamint az informdcios és
kommunikacios technologidk (IKT) terén elengedhetetlen alapja a tanulasnak, mig a
tanulas elsajatitasa tamogatdst nyujt minden tanulasi tevékenység szamara. Szamos
olyan téma van, amely a referenciakeret egészében alkalmazasra keriil: a kritikus
gondolkodas, a kreativitas, a kezdeményezés, a problémamegoldas, a
kockazatertékelés, a dontéshozatal és az érzelmek konstruktiv kezelése szerepet jatszik
mind a nyolc kulcskompetencia esetében” (Eurdpai Unié 2006. 14).
A kompetencia olyan hatéerd, amely a tarsas viselkedés problémainak hatékony
megoldasaban jelenik meg. A viselkedés és gondolkodas olyan sajatossdga, amely az
értelmességgel és a helyzetmegoldd képességgel Osszefliggésben fejlédik. A
kulcskompetencia az attitidok, készségek, ismeretek természetes kdrnyezetben miikodo
egysége, amivel minden embernek rendelkeznie kell a tarsadalomba valo
beilleszkedéshez, a foglalkoztatashoz, a személyisége kiteljesitéséhez és fejlesztéséhez.

Az egész ¢életen at tartd tanulds alapjat a felsorolt kulcskompetenciak jelentik.
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2.5.1. Tanulbéi kompetenciak

Magyarorszagon el0szor a Nemzeti alaptanterv, Nat (2007) szabalyozta a tanulok
kulcskompetencidinak keretrendszerét. Ezeket a kovetkezokben hatdrozta meg:
anyanyelvi ~ kommunikacié; idegen  nyelvi  kommunikdci6;  matematikai,
természettudomanyos; digitalis; tanulds tanitdsa; szocidlis, allampolgari; vallalkozasi;
esztétikai és miivészi kifejezOkészség. Ezek a kulcskompetenciak a Nat feliilvizsgalatakor
is megmaradtak, am az ) Nat (2012) a fejlesztés teriiletein nevelési célokként a

kovetkezdket irta eld:

e Az erkdlcsi nevelés

e A nemzeti 6ntudat és hazafias nevelés

e Allampolgarsagra és nemzeti 6ntudatra nevelés
e Az Onismeret és tarsas kultura fejlesztése

e A csaladi életre nevelés

e A testi és lelki egészségre nevelés

o Felelosségvallalas masokért és dnkéntesség
e Fenntarthatosag és kornyezettudatossag

e Pdlyaorientacio

e (Gazdasagi €s pénziigyi nevelés

e Mc¢édiatudatossagra nevelés

e A tanulés tanitésa *

A fejlesztendd kompetencidk fajtait Nagy Jozsef (2000) a kovetkezokben hatarozza meg:

e kognitiv kompetencidk: gondolkodasi, miiveleti, rendszerezési, logikai,
kombinativ képesség,

e atudasszerzOi kompetencia: az ismeretszerzd, problémamegoldo, alkotoképesség,

e a kommunikéciés kompetencia: vizudlis, nyelvi, formalis kommunikécios
képesség,

e atanulési képesség (valamennyi kognitiv képesség atfogo rendszere),

e szocialis kompetencidk,

* Nat. (2012): 110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet A Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérdl és
alkalmazasarol.
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o személyes kompetenciak,
e valamely szakma miveléséhez sziikséges specidlis kompetencidk.”
(Nagy 2000: 36-37.)

A tanuloi kompetencidk attekintése azért sziikséges, mert a tanul6i kompetenciateriiletek
erdsitésére, fejlesztésére kiilonosen alkalmasnak mondhatdo a kutatott TCIl-moddszer.
Ennek bizonyitdsara a kompetenciakeret mukodtetésében, kompetenciaelemeinek
vonatkozasaban méréseket végeztem, hogy kitinjon, a vizsgalt modszer mennyire
hasznos a tanulok szempontjabol. Ezek a kdvetkezok kompetenciaeclemekre terjedtek ki:
a tevékeny részvétel (cselekedtetés), a szocidlis kompetencia fejlesztése, a munka
vilagéba valo belépésre valod felkészités, az ontevékenység €s kreativitds. A moddszer a
kritikus gondolkodas, a kezdeményezés, a problémamegoldas, a dontéshozatal és az
érzelmek kezelésére, fejlesztésére alkalmas eszk6z lehet. A fogalom konceptualizalasa
soran — tobbek kozott — ezeknek a méréséhez kerestem megfeleld indikatorokat,
amelyeket a fogalomrész kiilonbdzo aspektusait jelolé dimenzidk mentén vizsgaltam. A
kommunikécio, a tanulds megtanulasa, az interperszondlis, az interkulturalis, a szocialis
¢s a kulturdlis kifejezOkészség kompetenciaclemei fejlddhetnek a TCI-modszer
hasznalata altal. Teljesitményképes tudasat a diak, ezzel a modszerrel tanitva, képes lehet

konfliktushelyzetben vagy stresszhelyzetben is megfelelden miikddtetni.

2.5.2 A szocialis kompetencia fogalma és tényezoéi

A szocialis kompetencia nemzetkdzi eredményeinek nyomon kovetésére €s hazai
kutatasaira a Szegedi Tudomanyegyetemen 2006-ban Szocialis Kompetencia
Kutatocsoport alakult. A téma mélysége és sokszinlisége miatt ujolag fel kell hivni a
figyelmet, hogy a szocidlis kompetencia elméleti és kutatasi eredményeibdl csak a
kutatott téma szempontjabol fontos alapvetéseket és eredményeket emeltem ki, a teljesség
igénye nélkiil. A szocidlis kompetencia legijabb elmélete a fogalom ,integrativ
megkozelitése (Rose-Krasnor 1997; Nagy 2000; 2007; Kasik 2010). Ez az elmélet a
szocialis kompetenciat részrendszereivel (szocialis, emocionalis és kognitiv), ezek
alrendszereivel (részrendszerenként motivum- ¢és tudasrendszerek), illetve ezek
rendszerdsszetevoivel (alrendszerenként az 6roklott és tanult OsszetevOok: motivumok,
képességek, készségek, szokéasok, mintdk és ismeretek) hatdrozza meg. Ezek az

OsszetevOok a nemzetkozi vizsgalatok (pl. Grusec—Hastings 2007; Forgas—Fitness 2008)
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eredményei szerint kiilon-kiilon és egymassal vald kdlcsonhatasuk miatt is nagyon fontos
szerepet jatszanak az egyén €s a kornyezete szamara egyarant hatékony kapcsolatok

kialakitasaban és kezelésében.” (Zsolnai—Kasik 2015: 42)

2.5.3. A szocialis kompetenciat befolyasolo intézményi tényezok

A nemzetkozi szakirodalomban Tunstall (1994) megallapitasa szerint a szocialis
kompetenciat befolydsold intézményi tényezok koziil az 6vodanak és az iskolanak
kiemelt szerepe van. Ezekben a pedagégiai intézményekben a szocialis kompetenciat
befolyasold tényezOk koziil a személykodzi interakciok mindségét és az intézmény
szocialis strukturaltsagat emelik ki. A pedagogusok tudatos, tervszerii beavatkozasa, akar
egy modszer hasznalata altal, akar spontan modon, kulcsfontossagii a mindennapi
nevelési feladatokban (Fiilop 1991). Kasik és Kelemen (2011: 56) 6sszefoglald munkaja
alapjan megallapithatjuk, hogy a ,,tudatos és nem tudatos neveldi hatasok, a kotddés, az
érzelmi viszonyulas mellett meghataroz6 a pedagdgus vezetési stilusa is a szocidlis

kompetencia kialakulasaban.”

Tapasztalataim megegyeznek Zsolnai (1999) megallapitasaval, aki ugy latja, hogy a
harom ismert vezetési stilus koziil azon pedagdgusoknak van esélye a szocialis
kompetencia fejlesztésére, akik a demokratikus vezetést preferaljak. Naluk ugyanis
természetesebb a kooperativ technikak, az egylittmiikodés ¢€s a kulturdlt vita
modszereinek hasznalata, mint a tekintélyelvli vagy anarchikus vezetési stilust hasznalok
korében. Ezért is van sziikség egyre tobb olyan, a demokratikus tanari vezetést tiamogato

modszerre, ami az egylittmiikodést €s a vita mddszerét tdamogatja.

Ezek az eredmények Osszecsengenek azzal, amit kutatdisom masik alapvetéseként
hasznaltam. Nevezetesen, hogy a nevelés sordn nem az szamit elsésorban, hogy a
pedagdgus mennyi id6t tolt a gyerekekkel, hanem sokkal fontosabb ennél a tananyag
tartalma, a neveléshez-oktatishoz rendelt részcélok és feladatok tudatos tervezése,
valamint az, hogy ezekhez ¢és a tanulokhoz illeszkedd megfeleldé modszereket
hasznaljanak a pedagdgusok. Ugyanis ezek fogjak leginkabb segiteni a szocialis aktivitast
a tanuldsban, az informéciok szerzésében, végeredményben a hatékony szocidlis
interakciok kivitelezésében. A kutatott modszer alkalmazasara 0—4 év allt rendelkezésre,

és a tanitott tantargyaknak csak 15%-aban hasznaltam a TCl-modszert. A moddszer
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eredményességének mutatdiban a szignifikans eltérés azonban a fenti megallapitasokat

tamasztja ala: az eredményesség nem az id6t6l, hanem a megfelelé modszer hasznalatatol figg.

A kovetkezd fontos alapvetést hazai pedagogiai vizsgalatainak eredményei adjak. A
szocialis kompetencia kiilonb6z6 OsszetevOinek fejlodése nem varhatdo pusztan attol,
hogy a gyermek folyamatosan 6vodéba, iskolaba jar. ,,A tanuldsi motivaltsag ¢és a
szocidlis készségek fejlédésének eredményei ennél is rosszabb helyzetre utalnak: a
legtobb fejlodésmérés stagnaldst, visszafejlodést jelez.” Nagy (2008: 57) A szocialis
kompetencia 6sszetevOiben csak célzott fejlesztés eredményeként van eldrelépés. Ezért
van sziikség egyre tobb olyan tanitasi modszerre, amelynek tudatos hasznalataval a direkt
fejlesztés megvaldsithatd. Sziikség van erre a tudatos fejlesztésre azért is, mert — a
kutatdsok szerint — a szocidliskompetencia-Osszetevok fejlettsége az életkor eldre
haladtaval egyre szorosabb kapcsolatban all az iskolai teljesitménnyel (Kasik 2008; Kasik
2006; Zsolnai 1999). Mas kutatdsok arr6l szamolnak be, hogy az ,,0sszetevok nem
megfeleld mikddése nemesak a pszichés betegségek, hanem deviancidk kialakulasahoz
is vezethet (Kopp-Skrabski 1995), ami cs6kkentheti az egyén kognitiv teljesitményét”
(Mott— Krane 2006, idézi Kasik 2006: 231).

Tanulaspszichologiai szempontbol (lasd: 2.3.1. Tanuldselméletek cimii fejezet) a
szocialis kompetencia fejlesztésének is tobb iranyat kell megkiilonboztetni. Az ember €s
kornyezete egymasra hatasara figyelmet forditdo Vigotszkij-féle szociokulturalis
konstruktivizmus a szocialis tanulas elméletében éled ujja (Bandura 1977). Szerinte a

modellnytjtas és a megerdsités befolyasolja a szocialis kompetenciadk elsajatitasat.

,»A szocialis tanuldselmélet a viselkedésre €s a viselkedésvaltozasra helyezi a hangsulyt,
s nem veszi figyelembe a tanulas kognitiv szférajat, az események belso foldolgozasat és

intellektualis értékelését.” (Zsolnai 2012: 14).

A rogersi humanisztikus szemlélet a ,kommunikaciés képesség pozitiv irdnyd
valtozasanak segitését tizték ki célul a szocialis kompetenciak teriiletén. E szemlélet
tekinthetd az érzelmek és a szocialis kompetencia kapcsolatat hangsulyozo fejlesztési
koncepciok egyik jelentds elézményének. A fejlesztés foként a szobeli kommunikécios
készségeket érinti (masok mondanivaldjanak visszaadasa, masok viselkedésének leirasa,

sajat érzelmek leirdsa, a benyomasok ellendrzése és a visszajelzések arrdl, hogy az
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emberek hogyan hatnak egymasra). A fejlesztés célja példaul a kortarsak jobb elfogadasa,

a k6zos dontések sikeres meghozatala vagy az empatia novelése.” (Kasik 2007: 30).

A fejlesztés integrativ szemlélete azokban a komplex programokban valosulhat meg, ahol
az eddig felsorolt harom domindns elméleti iranyzat egymasba fonddik. Ez a szemlélet
lehetdvé teszi azonban azt is, hogy a tanitas soran ne kdzvetleniil, kiilon tantargyként,
hanem kd&zvetetten, egy-egy tantargy tanaanyagtartalmat felhasznalva modszertani
fejleszté programok segitségével dolgozzanak a pedagogusok. Ilyen fejlesztd
programnak tekinthet6 a TCI modszerének hasznalata, amivel a magyar nyelv és
irodalom tantargyi tartalmait felhaszndlva, indirekt fejlesztést sikeriilt megvaldsitani,

tobbek kozott a szocialis kompetenciaelemek fejlesztését.

2.5.4. A szocialis kompetencia mérésének lehetéségei, iranyai

Az 1990-es évekig a szocidlis kompetencia vizsgalata vagy a pszichikus rendszer
Osszetevéire (Meichenbaum-Butler—-Gruson 1981), vagy a humanetologia, az
idegtudomany eredményeit felhaszndld kornyezeti Osszefliggés vizsgdlataira (Elliot—
Gresham 1993) iranyultak, amikben az értékelés egyszerre tobb személy: sziild, tanar,
testvér, didktars véleményének figyelembevételével torténtek. A pedagogiai pszichologia
(Caldarella—Merrell 1997) a viselkedési Osszetevonek ezt a mérését a behavioral
assessment pszichometriai modszerének, G.n. tobbfokuszi vizsgalatnak nevezi. Ezt az
iranyt folytatta Chen (2006), aki a szocidlis tényezOk és a kornyezet Osszefliggésének
vizsgalatat végezte el. Ezek az irdnyok elsdsorban a szocialis készségek ot viselkedési
dimenzidjat: a tarsas kapcsolatokat, az 6nmenedzselést, a tanulmanyi elémenetelt, az
egylittmiikodést €és az asszertivitast vizsgaltdk annak érdekében, hogy kisziirjek a
viselkedés problémait. A szocialpszichologiai behavioral process irany (Cillessen és
Bellmore 2004) nem tarja fel a szocialis készségek elemeit ilyen aprolékosan, csupan a
komplex fogalmak alapjan vizsgalddik: a szocialis kompetencia, a szocialis hatékonysag
szerint figyeli meg a jelenségeket abbdl a célbol, hogy egy konkrét szitudcidban torténd
viselkedést tapasztalva elvégezze a folyamat elemzését. Napjainkban a kutatdsok iranya
egyre inkabb attevddik a fejleszté programok kidolgozasara, ezek eredményességének
mérésére (Anderson 2000, idézi Zsolnai 2012:19; Zsolnai—Jozsa 2003). Ezekben az
egyfokuszu, egyénre sz6lo fejlesztésekben a vizsgalatok kezdetekor elsOsorban a

felndttek véleményét veszik figyelembe, és mintegy a probléméak megelézéseképpen
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azokat a szocialis kompetenciaelemeket fejlesztik, amelyek a tarsas egyiittélést
eredményesebbé teszik. Nevezetesen a kommunikacidt, az érzelmek kifejezését, a

konfliktuskezelést, az érdekérvényesitést.

Kevés olyan empirikus vizsgalati eredmény van, amely hitelesen bizonyitana a szocialis
kompetencia fejlesztésének hatékonysagat (Zsolnai—Kasik 2015). Ezért is tekinthetd jelen
empirikus kutatas tobb szempontbol ujdonsagnak. Egyrészt egyfokuszl, amelyben a diak
szemszOgébol tortént a mérés, arra iranyulva, hogy 6 maga hogyan érzékeli a szocialis
kompetencia clemeinek valtozasat egy modszerhasznalat fliggvényében. Masrészt —
mivel Fox, Dunlap és Powell (2002) is felhivja a figyelmet arra, hogy rovid ideig tartd
program keretén belill a szocialis kompetencidk fejlesztése megvaldsithatatlan —

megvalositja a folyamatos, hosszabb idejii modszerhasznalatot (0—4 évig tartd vizsgalat).

Az még varat magara, hogy az iskola egyes szakaszait atfogd programmal, tehat tobb
tantargy keretében torténjen a fejlesztés. Ennek oka az, hogy a TCI moddszertanaval
tanitani képes tanarok jelenleg hidnyoznak a magyar oktatasi rendszerbdl, igy a
tantestiiletekbdl is. Ennek a hidnynak a megsziintetése érdekében 2018-ban a Debreceni
Egyetem EFOP 3.1.2-16 szamu projektjének tanartovabbképzési modszertani palyazati
anyagaba beillesztettiik a TCI modszerének megismertetését a résztvevd tobb ezer
pedagdgussal. A szocialis kompetenciak direkt fejlesztése mellett az indirekt fejlesztést
Kasik (2007) a human tantargyak esetében latja megvalosithatonak. Kutatasomban a
magyar nyelv és irodalom tantargy tanitdsiban hasznaltam a vizsgalt modszert. Azt
tapasztaltam, hogy a tantargyon beliil az empatiat és az érzelmi kommunikaciot fejleszti
leginkabb, pl. az irodalmi szovegek, milivészi kisfilmek megbeszélése, értelmezése altal.
Ezért a kutatasi anyag egyik dimenzidjdban az empatiat és az érzelmi kommunikaciot
vizsgaltam. (Lasd: 3. Vizsgdlat cimii fejezetben Mindenki cimd film értelmezése).

Az utobbi évtizedekben a hazai szakirodalomban is megjelent a szocialis kompetencia

fejlesztésének ,,integrativ szemlélete” (Zsolnai 2012: 12), amely a fejleszthetd szocialis

kompetenciak terén a kdvetkezd négy legfontosabb kompetenciateriiletet azonositja:

1. az ommagunkrol és a masokrdl tudatosan alkotott kép: érzelmek tudatositasa,
kontrollja, nézOpontvaltas és szerepatvétel, szocidlis informaciok kezelése;

2. pozitiv attitlidok és értékek: személyes feleldsség, tisztelet és felel6sség masok irant;
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3. felelos dontéshozas: problémameghatarozas, problémamegoldds, normaelemzés,
adaptiv célmeghatarozas;
4. szocialis aktivitas: értd, aktiv figyelem, egylittmiikodés, konstruktiv versengés,
konfliktuskezelés, segitségadas, vezetés.
Ezekhez a kompetenciaelemekhez kerestem indikatorokat, mutatokat, bizonyitando,
hogy a TCI moédszerének hosszabb hasznalata altal — masok mellett — ezek a tanuloi
kompetenciaelemek fejlédtek kiemelkedé mértékben.
Osszegzés
Dolgozatomnak ebben a részében kiinduldpontom a kompetencianak— és ezen belill a —
kulcskompetencidknak a meghatarozasa volt. Eszerint a kompetencia az attitiidok, készségek,
ismeretek természetes kormyezetben miikodo egységének tekinthetd, a kuleskompetenciak pedig
a tarsadalomba val6 beilleszkedéshez, a foglalkoztatdshoz, a személyiség kiteljesitéséhez és
fejlesztéséhez, az egész életen at tartd tanulashoz minden ember szamara sziikséges
kompetenciak. A fejlesztendd tanuldi kompetenciateriiletek: a kognitiv, a tudasszerz6, a

kommunikacios, a tanulasi, a szocialis, a személyes és a szakmai kompetenciak Nagy (2000).

Ezt kovetden a szocialis kompetencia Gsszeteviit, fejlesztési €s mérési lehetdségeit tekintettem
at, majd — a szakirodalommal egyetértve — a szocialis kompetencia elemei koziil azokat a
teriileteket valasztottam ki, amelyeken kiilonosen fontos a fejlesztés. Ezek az nmagunkrol és a
masokrdl tudatosan alkotott kép; a pozitiv attitidok és ezek értéke; a felelds dontéshozas és a
szocialis aktivitas A fejlesztés integrativ szemlélete szerint egy tantargy tanitdsaban ilyen modon
megvalosult az indirekt szocialiskompetencia-fejlesztés. A modszerrel kapesolatos feltételezés az
volt, hogy fejleszti didkjaink empatidjat és érzelmi kommunikaciojat, vagyis a didkok
teljesitményképes tudast szerezhetnek, és képesek lehetnek konfliktushelyzetben vagy

stresszhelyzetben is megfeleléen miikodtetni tanuldi kompetenciaikat.

Olyan eljarasokat kellett keresni, amelyek segitségével fel lehet mérni, hogy a modszer mennyire
alkalmas ezen tanuléi kompetenciateriiletek erdsitésére, fejlesztésére. Ennek bizonyitasara
egyfokuszu, a diak szemszogébdl végzett mérést alkalmaztam, aminek keretében a diak maga
értékeli, hogyan érzékelte a szocidlis kompetencia elemeinek valtozdsat. Tovabba ezen
kompetenciaclemek dimenzidihoz olyan indikatorokat és mutatokat kellett rendelni, amelyek
alkalmasak annak bizonyitasara, hogy a TCI-modszer hosszabb hasznélata (04 év) altal —

egyebek mellett — ezek a tanuldi szocialis kompetenciaclemek fejlodtek.
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3. Vizsgalat

3.1. A TCl-re vonatkozé hatasvizsgalatok

3.1.1. A témacentrikus interakci6 eredményességi mutatéi a

gazdasagi, tizleti életben

A TCI gazdasagi életben betoltott szerepérdl Heike Hannen (2001) Bestandsaufnahme
von wissenschaftlichen Arbeiten und Forschungsprojekten iiber die Themenzentrierte
Interaktion (TZI) in der Wirtschaft (Tanulmdnyok és kutatdsi projektek jegyzéke a téma-
kozpontu interakcio (TCI) a gazdasdgban) cimii tanulmanybdl tajékozodhatunk. A
témahoz kapcsoloddan felteszi a kérdést, hogy mi okozza a TCI széleskori
népszerliségét. A szerz6 a TCI modszerének empirikus vizsgdlatat szorgalmazva elsd
Iépésként tisztazta, hogy a TCI megfelel-e a tudomanyosan vizsgalhatd ismeretek
kritériumainak. Abbol indult ki, hogy a mddszerek hatasat lehet vizsgalni, és mivel a TCI
is egy maddszer, sziikség van egy alapvet6 és kovetkezetes tudomanyos megértési alapra,
amely a modszerr6l megfogalmazott hipotéziseinket tamogatja. A TCl-elemek
meghatarozasira és szabvanyositasara a kovetkez0 szempontokat vette figyelembe: a
modszertani elemek alkalmazasanak tisztazasa, milkodésiik bemutatasa, az altaluk

kivaltott hatasok mérése.

A TCI hatasara vonatkozé kiilfoldi kvalitativ kutatdsok a moddszer kiilonbozd
személyiségteriiletre gyakorolt hatasait emelik ki. A 7. tabldzatban 6sszegeztem azokat
az eredményeket, amelyeket a gazdasagi életben tapasztaltak a vezetés, a képzés, a
csoportmunka, projektmunka, a felnéttoktatas, az operativ munka és a konfliktuskezelés

teriiletén.
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1. tablazat a TCI elonyei és hatranyai a gazdasagi életben
(kiilfoldi kvalitativ kutatasi eredmények alapjan) — sajat tabldzat

A TCI elényei

A TCI hatranyai

A kommunikacié, a kozlés javul, fejlodik,
produktivva, hatékonnya és problémamentessé valik, a
megértésre orientalodik (Gubser 1979; Korinek 1997;
Ddrfler 1998; Martens 1993; Jung 1995; Stihli 1993;
Gottschall 1976; Jung 1985; Motamedi 1999; Birker
1987; Comelli 1999; Becker—Langosch 1995, Retter 2000;
Stabenau 1992; Feine 2001; Gottschall 1987; Kamps és
Tuners 1997).

A hagyomanyos szokasokhoz ragaszkodo
szervezetben komplikalt a munka a TCI-vel, a
konzervativ munkatarsakkal problémat okozhat.
Csak akkor miikodik, ha készen 4allnak a
megel6zo hierarchia szintjeinek lebontasara, és
nehéz alkalmazni, ha az tzleti filoz6fia nem
egyezik a TCI etikajaval (példaul autoriter
vezetés) (Dorfler 1998; Gubser 1979; Buhmann—
Moser 1995; Martens 1993).

Komplex, hatékony, életszerti, gyakorlati egyéni és
tarsas humanisztikus tanulas, fejlesztés; altala javul a
holisztikus gondolkodas, eldrelépés torténik a
tudastranszferben, készségfejlesztésben; lehetové teszi
az egyéni idot és tanulasi utat, elemzési eszkozt ad a
tanulashoz (Comelli 1985; Birmelin 1985; Dorfler 1998;
Bauer-Sternberg-Schaper 1994; Buhmann—Moser 1995,
Stahli 1993; Buhmann—Osselmann1994; Flothow 1990;
Stabenau 1992; Kase—Drirr 1995; Schapfel-Kaiser 1997;
Lumma 1988; Kamps—Tuners 1997).

Iddtényezo: Csak lasst fejlesztési
folyamatokban valtozik, rovidebb idékeretekben
nem hasznosul; a csoportvezetés a TCI soran
sok gyakorlatot igényel, és ezek a tapasztalatok
csak nagyon lassan szerezhet6k meg, igy a
beépiilés is lassu folyamat, éppen ezért a
személyes elkonyvelési folyamatok nem
lehetnek intenzivek; a siker id6fiiggd, rovid tava
projektek esetében nem mitkodik (Dérfler 1998;
Ebli 2000; Buhmann—Moser 1995; Kamps—Tuners
1997; Feine 2001).

Kompetenciandveld a személyes (autonom
dontéshozatal, 6niranyitas, onérvényesités, dnbizalom)
a szocialis, a modszertani (vezetés, folyamatorientalt
tervezés, témastrukturalas), a fejlesztési (rugalmassag)
¢s a tarsadalmi kompetenciak terén (Comelli 1985; Ebli
2000; Dorfler 1998; Bauer-Sternberg—Schaper 1994;
Faphauer 1997; Schapfel-Kaiser 1997).

Az érzelmek és a megfontolas a TCI-modszer
hasznalataval mindig egyensulyban vannak (még a
vitakban is); elérelépést jelent ezen tul a
személyiségfejlesztésben, az autondomia és a személyes
feleldsség vallalasa terén; fejleszti az onbecstilést,
Onismeretet, a nyitottsagot, erdsiti az onmegvalodsitast;
hozzéjarul a bizalom kialakitdsahoz a hierarchia szintjei
kozott (Gubser 1979; Herrenbriick 1999; Birmelin 1985;
Buhmann—Moser 1995; Jung 1995; Buhmann—Osselmann
1994; Jung 1985; Becker—Langosch 1995; Hurtz 1999;
Birker 1987; Donnert 1998; Retter 2000; Jungmann
1994; Feine 2001; Kosel—Diirr 1995; Dombeck 1983;
Schapfel-Kaiser 1997; Kamps—Tuners 1997).

Javitja az egyiittmiikidést, fejleszti a
csoportképességet, példaul a szabalyok fegyelmezett,
csoportos megvitatasaval; pozitiv csoportklima
jellemzi, tenyleges részvételt biztosit a csoportban ugy,
hogy az 6nmegvalositas és egyiittmiikodés a csoport
igényeinek figyelembevételével egyszerre valosul meg; a
feladatmegoldas sikeres csoportfolyamat eredménye; a
Csoport aktiv, a csoportegység erd (nincs gyengeség)
(Gubser 1979; Korinek 1997; Dorfler 1998; Bauer-
Sternberg—Schaper 1994; Buhmann—Moser 1995;
Gottschall 1976; Hurtz 1999; Motamedi 1999; Birker
1987; Donnert 1998; Flammer 1997; Retter 2000;
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Hinterleitner 1997; Késel-Diirr 1995; Schapfel-Kaiser
1997).

Alkalmatlan ideolégiai magatarts, ami
elsésorban a miikodésre fokuszal (Stiefel 1997).

Egy humanusabb munkavilag megteremtésére tartja
alkalmasnak (Ebli 2000)

Problémak az alkalmazasban, ha a
pszichoszocialis valosag értékei nem a TCI-nek
megfelelék (Ebli 2000)

A folyamatorientacid szinkron végrehajtasaban, a
témak egyedi tdmogatasaban latja elonyét, illetve ugy
tapasztalja, ha a motivumoknak megfeleléen az
emberek csoportokban és projektekben dolgoznak,
konnyebben megy az alkalmazottak integralasa a
tervezés folyamataba, ami noveli az emberek
fontossagat (Bauer-Sternberg—Schaper 1994).

Teljesitménycsokkentés lehetséges, ezért
potencialisan elindit a szorongas ¢és ellenallas
felé (Bauer-Sternberg-Schaper 1994).

Hangsulyozottnak latja a médszerben a logika szerepét;
logikajat parhuzamosnak tartja a pszicholoégiaval, ahol
tobb ember megoldasa is elfogadhato (Hirsbrunner
1997).

Nincs kifejtve a gazdasagi vagy vallalatvezetési
koncepcid, nem ad konkrét segitséget a vallalati
stratégiak kialakitasaban, a pénziigyi és
marketingtervekben (Hirsbrunner 1997).

A szolidaritas, kreativitas és elkotelezettség er6sodik,
elérelépés torténik a realitds iranyaba; homalyos
helyzetekben célzottan iranyit, a konszenzus képességét
novelve hatékony szervezetet és munkacsoportokat
mitkodtet, masok érdekeiket figyelembe veszi
(Buhmann—Moser 1995).

Elomozditja a vallalat alkalmazottai kozotti
versengést; nem elég funkcionalis az
elvarasokhoz képest, a beszélgetési technikak
manipulacidohoz vezethetnek; nem vagy nehezen
alkalmazhat6 a folyamatok soran; az egyén
hatarozott pozicionalasara van sziikség, mert ez
a viselkedés nem megszokott; a TCl-vel végzett
munkat nem lehet specifikalni vagy tesztelni pl.
tanulasi célok szerint; nem lehet kognitiv a TCI
tudasatadasa (Buhmann—Moser 1995).

Elénye a személyesség, a megfontolas, és jol
hasznalhato 6nértékelésre (Retter 2000).

A siker és a dicséret modszerfiiggd (Retter
2000).

EN, MI, KORNYEZET szempontjainak feldolgozasa
egy idSben torténik, mikdzben a TEMAkkal
foglalkozik a csoport; eszkozt ad a tervezéshez;
Osszehasonlitja a célkitlizést a tényleges cselekvéssel;
az ember mint egyén sajat dontéseket hoz (Schapfel-
Kaiser 1997).

Sok teriileten nem vallalja fel a szakmai
tervezést, és csak a tanulasi folyamatok fontosak
(Schapfel-Kaiser 1997).

A siker el6feltétele a konzultacié (Kamps—Tuners 1997).

Pontosan kell ismerni hozza a szervezet
meghataroz6 tarsadalmi kornyezetét; a
csoportosszetétel hatassal lehet a sikerre
(Kamps-Tuners 1997).

Nyugodt munkakornyezetet hoz 1étre, amiben a
személy gazdagodik a partnerségi vezetési stilus
alkalmazasaval (Feine 2001).

A bonyolult személyiségstruktirak a
teljesitményt negativan befolyasolhatjak (Feine
2001).

Az optimalis hatékonysagot, egyiittmiikodést és
elégedettséget képes kialakitani a csoportban (Korinek
1997).

Alkalmasnak tartja a modszert a munkavallalok és/vagy
a szervezet visszaszerzésére (Comelli 1985).

A feladatorientalt célok kialakitasat segiti (Birmelin
1985).

A TCIl-mddszerti csoport megadja az egyénnek a
tamogatast; eldnyben részesiti a konstruktiv
konfliktusmegoldast (Dérfler 1998).

J6 elmélet, ami 4tiiltethetd a gyakorlatba (Stihli 1993).
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Meggondolt cselekvések felé iranyit az értékek alapjan;
megfeleld tarsasag alakul ki ltala; noveli a tudatos
feleldsségvallalast, 6nalldo gondolkodast (Buhmann—
Osselmann 1994).

A munkaban valddi javulast eredményez, mert az
érzelmi kdlcsonhatasokon keresztiil javitja a mindségi
teljesitményt (Gottschall 1976).

Csokkenti a stresszt (Jung 1985).

A konstruktiv munkahelyi 1€gkdr, az egytittmiikodo
munkakornyezet kialakitasat segiti; javult a
konfliktuskezelés; nincsenek egyéni privilégiumok
(Motamedi 1999).

N6 a csoport teljesitménye; fejleszti a
munkakornyezetet; tdAmogatja a személyiséget a
kiilonbségek elfogadasaban (Birker 1987).

Integralja a feladatorientalt funkciokat és a
folyamatokat; javitja a kapcsolati funkciokat
(Gores-Pieper 2001).

Alkalmas a szinergiahatasok kifejlesztésére, a hatékony
feladatmegoldasra (Donnert 1998).

Segitség a csapatképzéshez, képessé tesz a meglévod
munkacsoportok mindségének javitasara (Vopel 1996).

Hatékonynak latja az informaciofeldolgozas és allando
tarolas terén; a modszer hasznaloja felismeri a
promocio és az érzések sziikségességét (Flothow 1990).

A munka és a személy korlatainak szintézisét teremti
meg (Stabenau 1992).

Pozitivuma a résztvev6-orientaltsag; a tanfolyam
tartasa a munkahelyen lehetséges; a tanarok, tanulok és
masok egymas partnerei (Hinterleitner 1997).

Javulnak a szocialis és vezetdi képességek; az
érzelmeket is integralja a csoportfolyamatokba (Kosel—
Diirr 1995).

A szocializacid hatékony modelljének latja, egyuttal a
szakemberek szamara 1ij lehet6ségek adodnak a
csoportos megbeszélésekre; altala megbizhato 1€gkor
alakul ki (Dombeck 1983).

Didaktikus modszer, a konstruktiv konfliktus-
transzformacio tanulasara alkalmas (Lumma 1988).

Segiti a problémakkal, tarsadalmi konfliktusokkal valo
szembesiilést; ekvivalenciat hoz létre az érzelmek, a
csoport és téma szintjén; hasznos tanacsadoi szerepben
(Gottschall 1987).

Osszegzés

A tanitdsban vald felhaszndlas teriiletén a pozitivumokrdl mér sok sz6 esett, ezért
kiilonosen megfontolasra érdemesek a gazdasagi életben a szervezetek vezetdinek TCI
ellen sz6lo érvei. A vallalati, gazdasagi életben megfogalmazott ellenérvek a

kovetkezOkre iranyitjak az oktatdsi modszerként hasznalok figyelmét:
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A TCl-mddszer hasznalatakor nyitott, innovativ felfogasra van sziikség az intézmény,
a vezetés, a tanarok és a didkok részérdl. Hiszen a TCI szerinti mitkodés esetenként az
eddigi hierarchiak lebontasat, a hagyomanyos gyakorlattol valo eltavolodast kivanja.
Ha a szervezet filozéfigja nem egyezik a TCI filozofigjaval, akkor a médszer nem
mikodoképes. A modszer alkalmazdja részérdl pedig hatdrozottsagra,
kovetkezetességre van sziikség, mert ez a viselkedés nem megszokott.

Fontos kiemelni, hogy a TCI tudasatadasa nem lehet kognitiv. A csoportvezetés a TCI
soran sok gyakorlatot igényel, a tapasztalatok csak nagyon lassan szerezhetok meg, igy
a beépiilés is lassu folyamat. A csoportban végbemend pozitiv valtozds szintén
idsigényes, lassan valik lathatova. Igy a résztvevék a személyes elégedettség érzését
nem ¢élhetik 4t intenziven és gyorsan. A siker tehat id6fliggd, rovid tava projektek
esetében nem miikodik.

A TCl-vel végzett munkat nem lehet specifikalni vagy tesztelni pl. tanulasi célok

szerint.

3.1.2. A témacentrikus interakcio az oktatasban

Simon (2001), a Grazi Egyetem Oktatastudomanyi Intézetének professzora azonositotta

a TCI egyetemi kornyezetben vald felhasznalasi teriileteit. A Die Themenzentrierte

Interaktion als Forschungsmethode (A témakozponti interakcio mint kutatdsi modszer)

cimli munkéjanak Osszefoglalasdban a TCI felhaszndlasdnak harom teriiletét nevezte

meg:

I.

3,
Nagy

Csoportkommunikacios modszer kiilonb6z6 munkateriileteken, amelyben a
konfliktusmegoldas lehetdségét 1atjak.

Az értékeléssel és animacidval Osszefiiggd tanfolyamok, ahol a modszertdl sikeresebb
tanitast és tanulast varnak.

A mindségi kutatasok tertilete.

lehet6ség kindlkozik a TCl-médszer magyarorszadgi egyetemi szeminariumi

felhasznalasaban, ezért a tovabbi kutatasokat ebben az iranyban is érdemes boviteni.

A tanulds értékelése nemcsak megfigyeléssel, hanem annak eredményességi mutatdival

1s torténik. Az eredményesség vizsgalata egyrészt torténhet a tanulmédnyokat

diagnosztizald, feleléshez, dolgozatokhoz és bizonyitvanyhoz kotott, normativ és
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szummativ értékelésekkel. Masrészt a szakemberek és kutatok értékelhetik a tanulas

tanuldi attitiidre, egyiittmiikodésre és informaciofeldolgozasra gyakorolt hatasat.

Az értékelés soran a didkok statusaban végbemend valtozasok megragadasaval formalis
kisérletet teszek az érdeklddésre szamot tartd oktatasi valtozok megnevezésére (Popham
2008: 6). Az iskolaban az érdeklédésre szamot tartd oktatasi valtozo leggyakrabban a
tanulasi eredmény, példaul az olvasas, az irds, a matematika, a tudoméanyok terén elért
eredményesség. Am a kutatokat és a szakembereket mas szinten is érdekelheti a tanulas
egyéb formdja, példaul tudni szeretnék, hogy a didkok megtanultak-e 0j attitiidoket,
tanulasi vagy Onszabalyozasi stratégiakat, informaciofeldolgozasi modokat, illetve
megvaltoztak-e a didkok értékei, szocialis és egyiittmikodési  képességei,

Onhatékonysdga és motivacioja a tanulas kozben.

Az eredményesség érdekében azonositani kell azokat a kiilsé tényezoket is, amelyek
befolyasolhatjak a tanulési teljesitményt. A kovetkezOkben az oktatdsban hasznalt TCI-
modszerrdl fellelhetd, elsdsorban kvalitativ moddszerrel felvett kutatdsi eredmények
ismertetése utan, sajat kvantitativ moddszerli kutatdsomat mutatom be. Egyetértve
Schunkkal (2012) arra térekszem, hogy a kutatasi eredményeket igy mutassam be, hogy
az hatéssal legyen az oktatasi gyakorlatra. Ez a kutatas korrelacios, kisérleti és mindségi
jellegli, ami nem laboratériumban, hanem valds kornyezetben, iskoldban tortént. A
felmérés a tanulds értékelési modjai koziil az Onkitoltds elektronikus kérddiveket

alkalmazta.

3.1.3. A témacentrikus interakcio eredményessége az oktatasban -

nemzetkézi kitekintés

A TCl-moddszer tanitdsban  szerzett —nemzetkézi tapasztalatairdl, tanodrai
felhasznalhatosagrol szOolo tanulmanyokkal Ilehet talalkozni — példaul a TCI
hasznossagarol a foldrajztanitasban (Padberg 2013) vagy az erdei iskolai tanitasi program
leirasarol (Maier 2006). De tudomanyos igénylinek két esettanulmany tekinthetd, a
csoportalakulasrol szol Freitag (2011), illetve életat interjukat sorakoztat Ewert (2008)
miive. A TCI pedagdgiai professzionalizmusat bizonyitandd 90 tanarral készitett interjut
Ewert, és azt vizsgalta, hogy milyen teriileteken lehet hasznos a TCI iskolai alkalmazasa.
A tanulmany alapjaul szolgald biografiaorientalt interjuk betekintést nytjtanak azoknak

a tanaroknak a szakmai gyakorlataba, akik sikeresen dolgoztak a TCl-vel kiilonb6z6
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kontextusokban. Ewert egyfajta szaktudaskutatast végzett, ahol az interjikban a tanarok
szakmai ¢letitjukat mondtak el, tehat kvalitativ mddszert hasznalt. A pedagdgusok
beszamoltak arrol, hogyan keriiltek kapcsolatba a TCI-vel, majd megosztottak
tapasztalataikat a TCI-vel valo oktatasrol. Az adatgyiijtés széles korben valdsult meg,
magaban foglalta a kiilonb6z6 intézményekben dolgozd aktiv TCl-tanarokat, példaul
specialis iskolai, altalanos és kozépiskolai tanart, tanitoképzd szemindriumvezetdt és
gyakornokképzéssel foglalkozd egyetemi oktatot. A valaszadok képviselték az iskolai
osztalyokban tanitandd Osszes tudomanyagat. A specialis és altalanos iskolaban a
megkérdezett tanarok szerint e modszer hasznalataval voltak képesek a legtobbet kihozni
tanitvanyaikbol a tananyagelsajatitas soran. Az idésebb diakok, hallgatok esetében — a
beszamolok szerint — fejlodtek az Gnmegvaldsitashoz és tarsadalmi felelésségvallalashoz
sziikséges legfontosabb készségek a kommunikdcid, az egyiittmiikodés és a

dontésképesség terén.

Ezzel szemben a TCl-vel valo oktatas kritikajat fogalmazza meg Schmid és Bohm (2012).
Négy kvalitativ interjut készitettek TCl-képzésben részt vevé hallgatokkal, akik
véleményt alkottak a képzésrol. Hipotézisiik szerint kiilonb6zé németorszagi tarsadalmi
rétegekbe tartozok eltéroen fogadjak vagy utasitjak el a TCI modszerét. Ezen tilmutatéan
megkérdezték a felmérés résztvevoit arrdl is, miként jelenik meg, milyen hatassal van
mindennapjaikra mindaz, amit a TCl-ben tanultak. Ertékelési eljarasukat Anselm Strauss
(2015) Grounded Theory elemzési modszere szerint végezték. Eredményeik
megerdsitették azt a feltevésiiket, mely szerint nem mindenkinek megfelelé modszer a
TCI. Emellett eredményeik arra is ramutattak, hogy maguk az oktatok is meghatarozott
tarsadalmi rétegbdl keriilnek ki. A TCl-nek az oktatasban vald attorésének még
Németorszagban is kevés a hagyomanya. Az elemzok felhivjak a figyelmet arra, hogy
kiilonosen feltlind kiillonb6zd tarsadalmi rétegek azon dilemmadja, hogy mindenkinek
alkalmas-e a modszer. 40 évvel a TCI nemzetkozi intézetének megalapitasa utan felteszik
a kérdést, hogy képesek-e mas tarsadalmi réteg €letének lehetdségeit befolyasolni azzal,
hogy a modszer hasznalataval legalabb kibdvitsék sajat hataraikat, s merjenek
onmagukon tallépni, kockaztatni. A TCI elfogadasaban rejld kiillonbozdségek az emberi
habitus érzékenységében, hozzaallasaban, elfogadasaban és kozvetitésében rejlenek.
Vizsgalataik szerint az oktatok TCIl-modszertani ismerete még mindig nem kielégito.

Vizsgalatukbdl levont kovetkeztetéseik szerint fontos lenne a kulturalis valtozasok
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folyamatos megfigyelése a TCl-munkamddszer hasznalatanak teljes ideje alatt, illetve
azon tul is, mert az emberek kritikusak a hagyomannyal szemben, s azzal szemben is,

ahogyan masok a hagyomanyt értékelik.

A TCI tanitasi modszerének tehat azzal az 6ridsi kihivassal kell szembenéznie, hogy
egyensulyt teremtsen az oktatdsban ¢é16 hagyoményos és az innovativ modszerek kozott

nemcsak a magyar, hanem a német gyakorlatban is.

3.2. A vizsgalat céljai és hipotézisei

A vizsgalat f6 kérdése, hogy hogyan befolyasolja a TCI-mddszer az eltelt idd
figgvényében a tanulok szocidlis kompetenciainak alakulasat. Emellett célunk volt a
modszer alkalmazasaval, illetve kizdrasaval tanitott didkok tanulasi stilusdnak
Osszehasonlitdsa. Vizsgalatomban torekedtem a TCl-s didkok és a kontrollcsoport
didkjainak a személykozi kapcsolatokrol, érzelmek értelmezésérdl wvallott eltérd
nézeteinek feltarasara is. Mindezt a tanulok onmagukrdl alkotott képe alakuldsanak
segitségével kivantam mérni. A TCI hatasossaganak bizonyitasdhoz sziikséges feltétel a
kiilonb6z6 iddtartam, amelyben a tanar ezzel a modszerrel tanitja a didkokat. Minden
modszertani  kutatds problémdja azonban az a korilmény, hogy a kiilonb6zo
modszereknek kitett csoportok kozott egyéb eltérés is lehet a befolydsold tényezok
egyiittes hatdsdnak eredményeként. A modszertani kutatdsokra leselkedd veszély
csokkentésére jelen kutatasban tovabb megyek, a TCl-vel tanitott és nem TCI-s csoportok
kozott nemcsak szignifikans eltérést keresek, hanem vizsgalom a szignifikancia
monotonitasat is. Feltevésem, hogy az 6sszes szignifikans eltérés ilyen természetii. Ez a
tény tovabb csokkenti annak valdszinliségét, hogy a kapott mintdzat valamilyen TCI-n

kivilallo okok miatt allna fenn.

A mai didkok nem feltétleniil a tanaroktol tanulnak legtdbbet. A tandroktol valo tanulas
mellett legalabb ugyanakkora mértékben jelen van a csaladtdl, a baratoktol, az
osztalytarsaktol vald tanulds dimenzidja ugyanugy, mint a 21. szdzadi halézati 1ét is
(Ropolyi 2006: 1.12). Az infokommunikacios eszkdzok mai nagyfoku elterjedtsége miatt
(Ké6rosné 2007; Németh 2016; Kérosi-Namesztovszki—Esztelecki, 2015) mar az altalanos
iskolai korosztaly is azonositja az internetet, a halozatot tanulasi térként. A Kutatas
szociologiai hattérvizsgdlatdban a szokédsos dimenzidk feltdrdsa (sziilok iskolai
végzettsége, foglalkozasa, testvérek szama, haztartdsi eszkozokkel — koztiik
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interneteléréssel — valo ellatottsag és tanulmanyi eredmény) mellett feltettem azt a
kérdést, hogy kitdl tanul a mai didk. Vizsgalatomhoz a Kiegészitd adatok (2016)
szocioldgiai hattérvaltozokat tartalmazo kérdéivben a ,,Hogyan itéled meg, eddigi életed
soran mennyit tanultal az alabbiaktol?” flggetlen valtozohoz fiiggd valtozoként
rendeltem a sziileidtdl, testvéreidtdl, altalanos iskolai tanaraidtol, osztalytarsaidtol,

barataidtol, felnott rokonaidtol, mastol. .. valaszait.

A szocialiskompetencia-fejlesztés hazai kutatasi eredményei Konta és Zsolnai (2002),
Karpati és Molnar (2004), valamint J6zsa és Székely (2004) szerint pozitiv iranya valtozas
érhetd el tantargyakon belilli fejlesztéssel. A Kutatas keretében a magyar nyelv és
irodalom tantargy tanitasaban alkalmaztam a TCl-moédszert. Feltettem a kérdést, hogy a
segitségével elérheté-e valtozas a didkok szocidlis kompetencidinak fejlddésében. A
szocialis kompetencia legujabb elmélete szerint a fogalmat integrativan kozelitettem meg
(Rose-Krasnor 1997; Nagy 2000, 2008; Kasik 2010). Eszerint ,, a szocialis kompetenciat
részrendszereivel (szocialis, emociondlis és kognitiv), azok alrendszereivel
(részrendszerenként motivum- és tudasrendszerek), illetve ezek rendszerdsszetevoivel
(alrendszerenként az 6roklott és tanult 6sszetevok: motivumok, képességek, készségek,
szokasok, mintak ¢és ismeretek) hatarozzuk meg.” Zsolnai—Kasik 2015: 42). A
kompetencia részrendszereinek dsszetevoi koziil vizsgalni kivantam a dontési, vita- €s
egyiittmiikddési készséget, valamint az Gnismeretet, az osztdlymiikddést, a baratkozast és

az érzelmek felismerését, illetve az agresszio- és stresszkezelést.

H.1. Hipotézis: Minél hosszabb ideig tanitjuk TCI-moddszerrel a didkokat, annal
eredményesebbek lesznek a szocidlis kompetencia Osszetevoiben a dontési, vita- és
egylittmiikddési készségben, az Onismeret terén; valamint az osztdly miitkodésében, a
baritkozasban, az érzelmek felismerésében, az agresszid- és stresszkezelésben,

Osszehasonlitva a kontrollcsoport tagjaival, akiket nem TCl-vel tanitottak.

H.2. Hipotézis: A TCl-vel hosszabb ideig tanitott diakok tanulasi stilusa eltér a nem TCI-
vel tanitott didkok tanulasi stilusatol. Minél tobb 1d6t toltott egy csoport TCI-vel, annal
inkabb jellemzd ra a tarsas tanuldsi orientdcid és az értelmes tanulasi stilus hasznalata.
Feltételezem tovabba, hogy minél tobb ideig tanitjuk a didkokat TCI-modszerrel, annal
kevésbé lesz rajuk jellemzd a vizudlis szoveg és intuitiv tanuldsi orientdcio,

Osszehasonlitva a kontrollcsoport tagjaival. Az értelmes tanuldsi orientdcioban az

123



altalanos iskolai korosztalyt meghaladd eredményességet vartam a TCl-vel tanitott

didkoktol.

H.3. Hipoteézis: A TCl-vel tanitott didkok érté véleményalkotasban, az egyéni €s
kozosségi célok azonositasaban, az érzelmek felismerésében jobb eredményt érnek el,

mint a nem TCl-moddszerrel tanitott didkok.

3.2.1. A vizsgalt populacio

Az adatfelvétel koriilmeényei

A részben longitudinalis vizsgalat soran két elektronikus adatfelvétel tortént 2016 és 2017
majusaban (N=162) ugyanazokkal a tanuldkkal a Debreceni Egyetem Kossuth Lajos
Gyakorlé Gimnaziuma és Altalanos Iskolaja Kossuth utcai feladatellatdsi helyén. A
vizsgalt tanulok megoszlasa a 8. tablazatban lathato. (Ertelemszeriien a 2016-ban adott

évfolyamra jaro6 tanuldk 2017-ben felsdbb évfolyamosok lettek.)

8.a) tablazat: A vizsgadlatban résztvevd tanulok megoszldsa

Osztalyok 2016 2017
(2016/2017)
kisérleti kontroll kisérleti kisérleti kontroll
(N=87) (N=74) (folyamatos) (N=14) |(1-2 év utan (N=56)
lezarult) (N=64)
5./6./7. 5.b,5.d, 60 ¢ |SENGRIESIR 6.b. 7.6,
évfolyam 7.d 6.d
6./7./8. 8.d
évfolyam

8.b) tablazat: Mindkét vizsgalatban résztvevd tanuldk szama

kisérleti kisérleti kontroll
(folyamatos) (N=10) (1-2 év utan lezarult) (N=38) (N=56)

Azon didkok szama, akik mindkét mérésben részt vettek, 104 volt.

Magyar nyelv és irodalom szakos vezetStandr az osztalyait heti 4 6raban tanitja, ez az

évfolyam heti 6raszamanak 15 %-a.

A két tanévre vonatkozd elemszam valtozast (8.a, 8b tdbldizat) a TCIl-csoportok
kialakulasanak modja indokolja. Az intézményben a magyarorszagi koézoktatasban

egyediil 4116 médon TCl-mddszerrel tanitd vezetépedagodgus van. A vizsgalat adatainak
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feldolgozasaban harom csoportot képeztem: I. csoportban megnéztem az 1-2 éve TCI-vel
tanitott, a II. csoportban a hosszabb ideig (4 évig) TCI-vel tanitott diakok, mig a III.
(kontroll) csoportban azokat a diakokat, akiket soha nem tanitottak TCI-modszerrel. A
hatosztalyos gyakorlogimnaziumok felvételijén a didkok jol szerepeltek, ezért az
elemszam eltérésének indoka az, hogy hatodikosok koziil sokan hatosztalyos
gimnéziumban folytattdk tanulmanyaikat, igy 6k 2017-re kikeriiltek a kisérleti és

kontrollcsoportbol.

Az intézmény bemutatasa

A vizsgalatot a Debreceni Egyetem Kossuth Lajos Gyakorlé Gimnaziuma és Altalanos

Iskoldja Kossuth utcai feladatellatasi helyén végeztem.

A Debreceni Egyetem gyakorldiskolait 2015 szeptemberében Osszevonta, ettdl kezdve
egységes intézményben dolgozik egy gimnazium és két altalanos iskola. Ebbél az egyik
feladatellatasi helyen tortént meg az adatfelvétel, a Kossuth utcan. A bemutatas az elsd

adatfelvétel idejére (2016), és a tovabbiakban erre a feladatellatési helyre korlatozodik.

A vizsgalat felvételének idején 52 éves nyolcosztalyos altalanos iskola 26 osztallyal
mikodik. Tanuléi 1étszama 729 6. Az intézményben egyetemistak, illetve
pedagbgusjeldltek gyakorolnak. Nyelvi labor, két informatikai szaktanterem, valamint
egy 18 000 kotetes konyvtar segiti a neveld- és oktatd munkat. A tantestiilet 1étszama 57
f6, ami kiegésziil 3 oktatdo-neveld munkat segité dolgozoval. Az alsé tagozat
évfolyamonként 3, mig a fels6 tagozat, lehetdség szerint, évfolyamonként 4 osztallyal
miitkédik. A varos hatosztdlyos gimndziumainak, koztiik masik feladatellatasi
helyilinknek, a Kossuth Gyakorl6 Gimnaziumnak felvételijén a tanulok jol szerepelnek.
Nemcsak nyolcadik utan, hanem hatodik utan is szeretnének tovabbtanulni, mar ekkor
sokan elmennek az intézménybdl. Az intézményegyesités kovetkeztében a legjobbak

felvételi nélkiil, belsé atvétellel keriilhetnek a ,,Nagykossuth” 9. évfolyamara.

A didkok mar alséban tanulnak angolt, németet. 5. osztalytol, az elért tanulmanyi
eredmény ¢és az érdekl6dés alapjan magasabb Oraszdmban tanulhatnak matematika,
idegen nyelv, informatika, magyar és torténelem tantargyat. A tornaterem sziikGsségén
nyertes iskolabdvitési palyazat segit. Az iskolaban két alapitvany és egy egyesiilet
miikddik. A tanarképzés keretében az egyetem tandr szakos hallgatoi 19 vezetStanarnal

végzik tanitasi gyakorlatukat, illetve toltik mentoralt féléviiket, akik bekapcsolodnak a
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modszertani oktatdsukba, és részt vesznek vizsgaztatdsukban is, lehetdséget nyujtva
hospitalasok és kutatasok végzésére. igy szoros a kapcsolat a Debreceni Egyetemmel. Az
intézmény tobb mint 10 éve csatlakozott a Comenius programhoz, ennek keretében a
diakok mas orszagok kultarajat is megismerhetik. Ezt szolgaljak a kiilfoldi
cserekapcsolatok is. Németorszagba és Finnorszagba rendszeresen utazthatnak diakok, és
érkeznek 1s csoportok innen. Az elektronikus tabla nem altalanos minden teremben. A
neveldtestiilet azon dolgozik, hogy megodrizze az iskola helyét Debrecen varos
meghatarozo intézményei kozott. A sziil6i szervezetek onalldé programokkal segitik a
diakok nevelését. Gyakorloiskolaként csaladjaik altalaban fontosnak tartjak a tanulast. De
sok minden érzédik a tarsadalmi valtozasokbol (valasok, munkanélkiiliség) és a kulturalis
szokasok (infokommunikacios eszk6zok, szabadido felhasznalas) atalakuldsabol eredo
valtozasok. Egyre tobb a részképességi zavarral, mentélis problémaval érkezd didk. A

veliik valo foglalkozast iskolapszichologus és fejlesztopedagogusok segitik.

A csalddok szocioldgiai hattérének feltarasakor a haztartas felszereltsége: szines tv,
telefon, vided, szamitogép, kiilon szoba, hifi, mosogatogép szokdsos szocioldgiai
hattérvaltozok azt mutattdk, hogy ebbe a belvarosi gyakorldiskoldba jomodu csaladok
gyerekei jarnak. Szinte mindeniitt van otthon és hasznalja is a gyerek a szamitogépet,
internetet és szinte mindeniitt megvannak a felsorolt eszk6zok. Ez tehat egy olyan iskola,
amely nem tiikrozi a didkok anyagi hatterében és tanuldsi motivacidjdban az orszagos
megoszlast. A felmérésben szerepld csoport ugyanugy, mint az iskola tobbi tanuloja, jol
tanul, a megkérdezett diakok 69%-a 4,1 és 5,00 kozotti tanulmanyi eredményii. A sziilok
iskolai végzettsége tekintetében majdnem minden sziilé felsdfokt, fdiskolai vagy

egyetemi végzettségii.

fgy megallapithaté, hogy jelen kutatdsban a szocioldgiai hattérvaltozok nem adnak elég

arnyalt eredményt.

3.2.3. A vizsgalat moédszere

Az oktataskutatds trendjeiben kiemelt figyelmet szentelnek az akciokutatdsnak, a
gyakorlat kutatdsanak. (Vamos 2013). Ezen beliil az emancipalt akcidkutatasban a tanarok
végzik a kutatasokat (teacher research): akar tigy, hogy a kutatok és a gyakorlo tanarok a
fejlesztés érdekében egylittmiikodnek, akar a kutatdst maguk a gyakorlatban résztvevo

tanarok végzik. Jelen kutatasom ilyen résztvevdi kutatas, akciokutatas, amelyben sajatos

126



kutatdi nézépontot képviselek: olyan gyakorlatot végzé pedagogus vagyok, aki onalld
kutatoi pozicidban — a nyelvi megformalds tekintetében egyes szam elsd személyben —
beszélek a kutatotanari munkamrol. Az akcidkutatdsomban a tanultak, az elmélet alapjan
a diagnozis felallitasa, a cselekvési 1épések kidolgozasa, a megvaldsitas és az eredmények
értékelésének a feladatat végeztem el. Az akciokutatas modszerének megfelelden ebben
az esetben a kisérletet végzd ¢s a kutatast végzd személy egy és ugyanaz. Akciokutatdsom
a gyakorlatbdl indul ki, a gyakorlat megismerése 6sztondz, €s eredményeim a gyakorlat

szamara valhatnak hasznosithatova.

A tanulok személyiségfejlodésének és eredményességének kutatasi célu értékelési modja
lehet a masok altal torténd (pl. tanarok, sziilok, kutatok, tarsaik) kvalitativ vagy
kvantitativ értékelés. Ennek elénye, hogy objektivabb lehet a didkokkal szemben, és
értékelhetdvé valnak olyan tanulési folyamatok is, mint a megértés, motivacio, attitidok.
Jelen munkaban nem ezt, a kutatasokban gyakoribb utat jartam, hanem a didkok
onértékelését és magukrol szolo allitasait gyijtottem Ossze. Ez formailag elektronikus
kérddivek kitoltetésével valosult meg. A TCl-mddszer haszndlatit elészor az
interperszonalis, interkulturalis kompetencidk mentén térképeztem fel. Ezek a
kezdeményezés, dontéshozatal és az érzelmek konstruktiv kezelése. Tehat a tanitas soran
a TCIl alkalmazasakor a szocialis kompetencidk mentén vartam valtozast a tanulok
hozzaallasaban, és ezt a valtozast kivantam mérni. A szocidlis készségek mint
fejlesztendd teriilet mérésének modszertani nehézségeit Szabo és Fiigedi (2015) abban
latja, hogy tartalmilag nehéz ezeknek a pszichologiai jellemzdknek fogalmi megragadasa,
mert a gyakorlatban vagy a képességek meglétének szintjét mérjiik, vagy az érzelmi
intelligenciat. A méréeszkoz kivalasztasakor arra térekedtem, hogy mindkét szempontot
érvényesitsem, ezért olyan Liker-skélds, dnbeszamold, tobb kérddiv adott témahoz
tartoz6 kérdéseibdl adaptalt kérddivet allitottam Ossze, amely a képességek mellett az
érzelmekre is rakérdez. A szocialis kompetencia készségeinek mérésében a szerzok altal

jelzett tovabbi problémakra a kovetkezd mddon reagaltam:

1. A szocidlis kivanatossag igénye; a valaszado tudja, vagy tudni véli a megfeleld vélaszt,
¢és ehhez igazitja reagalasat — ezt az eltelt id6 hosszaval (1 év) lehetett kivédeni, ennyi
1d9 elteltével a valaszadé mar nem emlékszik, mi volt az el6z0 jonak itélt valasza az

adott kérdeésre.
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2. A verbélisan megfogalmazott kérdések megértése nehézséget okoz — ezért minden
esetben tanodrai keretek kozott, elektronikusan tortént a kitoltés, igy a didkok az
értelmezés bizonytalansagaiban segitséget tudtak kémi a feliigyeld tanartol.

3. Az Onbeszamol6 kérdoiv feltételez Onreflexios képességet, ami mar 6nmagaban
érzelmi intelligenciat jelez — ennek a probléménak a kezelésére a kutatés folytatasakor
a késobbi felmérésekben asszociativ technikara épiilé eljards alkalmazasa tlint

sziikségesnek pl.: Szemantikus Szelekcios Teszt (SST).

3.2.4. A vizsgalat tovabbi nehézségei, korlatai

A moadszer kiprobalasat és a kontrollcsoport kivalasztasainak modszereit befolyasolta,
hogy a modszer hasznaloja egyediil tevékenykedik ma a kézoktatasban Magyarorszagon.
A TCl-mddszer tudoményos verifikdcioja ebben az esetben megitélésem szerint azért
nem sériil, mert nem a moddszer hasznaldja, hanem a diakjai szolgaltatjak az adatokat,
mégpedig gy, hogy a tesztek kitoltésekor a didk nem a TCl-moédszerrdl feltett
kérdésekre, hanem tanulasi stilusara, érzelmek felismerésére, dontési €s kommunikacios
kérdésekre stb., illetve egy kisfilm megértésére vonatkoz6 kérdésekre valaszol. A
kontrollcsoport alkalmazasa ugyanazon évfolyamokon olyan didkok bevonasaval tortént,
akiket nem a mddszert hasznald tanarnd tanitott. A kutatoi objektivitast szolgalja egyrészt
az Elmélet részben és a Vizsgalat részben bemutatott falszifikdcios elemek elemzd
bemutatdsa mellett az is, hogy az adatok elemzéséhez két adatfelvétel tortént
ugyanazokkal a TCl-s és kontrollcsoportba tartozé diakokkal 2016-ban és 2017-ben. (A
2016-0s els6 mérés adattablait a 6. Melléklet tartalmazza: ,, TCl-kutatas 2016/17”
eredmények 1. 2.)

2017-ben megismételtem a kérdbives adatfelvételt. A két adatfelvétel adatelemzésének
elsd fazisa annak megallapitasa volt, hogy a szocidlis készségekben, tanulasi stilusban
van-e fejlédés, és a kontrollcsoportban van-e valtozas? Ha az elsé és masodik felvétel
adatai alapjan a kontrollcsoportba tartozé didkok nem mutattak spontan fejlodést, akkor
joggal feltételezhetd, hogy a TCl-vel tanitott csoportban torténd valtozast a TCI hatasanak
lehet tulajdonitani, mert az eltelt idé 6nmagaban ilyen valtozast nem okozott. Ezutan
torténhet meg a TCI-s didkok eredményeinek elemzése. A szervezés nehézségei €s
problémai koz¢€ tartozott az anonimitas kérdése. Mivel a névvel valo kitoltés torzithatja

az eredményeket, ezért kod hasznalataval jelolték a diakok a kérdéiveket. A kodalkotas
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technikailag egyszeri volt (évfolyam, monogrambetiik, sziiletési honap, nap). A
lemorzsolodas a masodik adatfelvételkor mégis viszonylag nagyszamu volt. Ennek okai
kozott szerepelhetett a didk hidnyzasa az elsé vagy masodik adatfelvétel idején; a
létszamingadozas, mert a hatosztalyos gimnaziumba viszonylag sok gyerek nyert felvételt
2016-ban a 6. évfolyamrol (30 £6), 6k értelemszeriien nem toltotték ki ismételten a tesztet;
uj diakok is érkeztek 2017-re, nekik nem volt 2016-os tesztjiik; valamint a kod nagy- vagy
kisbetliinek, kétjegytii betliinek hasznalatara, mert ezekre az els6 adatfelvétel idejébol nem

emlékeztek pontosan.

Mindemellett elmondhatd, hogy a TCl-modszer nem direkt szocidlis kompetencidk
fejlesztésére kidolgozott program, hanem olyan tandri, vezetéi modell, amelynek
hasznalataval a szocialis kompetenciaelemek fejlesztése indirekt mdodon érhetd el, és igy
eredményesebbé tehetd a tarsas egyiittélés. A TCI-rdl szo6l6 kiilfoldi szakirodalomban
(Gudjons—Winkel 2006; Lotz 1997; Platzer-Wedderwille 1987; Reiser—Lotz 1995) nem
talaltam kvantitativ mérésre utalé eredményességi mutatokat a TCI-modszer pedagdgiai
hasznalatara vonatkozoan. Ismereteim szerint a német pedagogiai szakirodalom
elsésorban kvalitativ kutatasi modszerrel bizonyitja a modszer eredményességét. Cohn és
Terfurth (2007), Gudjons (1995), Arndt (2002) és Padberg (1998) kvalitativ médon latta
bizonyitottnak a modszerrel alkalmazasaval bekovetkezd eredményes fejlesztést az
egylittmiikddés, a konfliktuskezelés, az érdekérvényesités és a kommunikacio terén. Jelen
kutatds ugyanezen teriileteken kvantitativ modszerrel var eredményességi mutatokat a
modszerrel tanitott didkok kompetencidinak pozitiv valtozasairél. Meg kell jegyezni
azonban, hogy ez a valtozas nem varhat6 el minden felsorolt valtozo tekintetében. Ennek
okai a TCl-vel tanitott diakok kis 1étszamaban ¢és a tantargyaiknak csak 15%-aban folyo
indirekt modszertani rahatasban keresendok. Mivel jelen kutatas esetében nem
folyamatos, minden targyra kiterjed6 a modszer hasznalata, figyelembe kell venni a
hagyomanyos tanitasi modszerek kiegyensulyozo, raerdsitd hatasat is. Feltarult tovabba
a felmérés résztvevoinek szociologiai hattere, ami a gyakorloiskolai kdzeget képezte le.
Tobbletinformacioként szerepelt ebben a részben a tanulési interakciokrol és a modern
tanulasi térrél szold kérdéssor is. A kutatds torzsrészében a didkok tanuldsi
kompetencidiban lezajlo valtozast — a TCl-mddszer eredményességét bizonyitandd —
tanulasi stilusukra gyakorolt pozitiv hatasaban kivantam mérni. A tudds — a

dolgozatomban haszalt értelmezés szerint — konstrukcié eredménye (Nahalka 2002), és
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ennek kialakitasaban a tanulds tanulasanak, a kritikus gondolkodasnak kitiintetett szerepe
vizsgaltam, hogy az értelmes tanulas milyen aranyban lesz jellemz6 a TCI-vel tanitott
didkokra. Vizsgalatomban Bernath—Kollar—-Németh (2015) tanuldsi stilus kérdéivét
hasznaltam. Lehetdségem nyilt kutatasi eredményeiket felhasznélva kontrasztiv médon
Osszehasonlitani a TCI-vel hosszabb-rovidebb ideig tanitott diakok és egyetemi hallgatok
tanulasi orientacios eredményeit. Kutatasomat kiegészitettem egy olyan vizsgalattal,
amely a Mindenki (2016) cimii Oscar-dijas kisfilmhez kapcsolodik. Osszefoglalva tehét
elsdsorban a kovetkezd kompetenciaclemekhez kerestem indikatorokat, mutatokat,
bizonyitandd, hogy a TCIl-mddszer hosszabb hasznalata altal — egyebek mellett — ezek a
kompetenciaclemek fejlddnek: az érdekérvényesités, a konfliktuskezelés, az érzelmek
kezelése, az egyiittmiikddés, a kommunikacio, a tanulési orientacid. Egészen pontosan a

kovetkezd dimenzidkat mértem az emlitett kérdGivekkel:

Szocidlis kompetenciaelemek

Dontés- és vitakészség, egylittmikddés, Onismeret; osztaly miikddése, baratkozas,

érzelmek, agresszio- és stresszkezelés.

., Tanulasi stilus

Auditiv aktiv, auditiv befogado, vizualis 4bra, vizualis szoveg, mozgés, csend, tarsas,
értelmes, intuitiv”’ (Bernath—Kollar—-Németh 2015: 67-69) dimenziokbol a vizsgalatban
azokat emeltem ki, amelyekre — a szakirodalmi el6zmények alapjan — a TCl-vel tanitott
didkoknal szamitani lehet, vagy a modszer jellemz6i, vagy az életkori sajatossagok miatt.

Ezek a kovetkezok: vizudlis szoveg, tarsas tanulds, intuitiv €s értelmes tanulési orientacio.
Ezeknek az elemeknek a kiemelését a kovetkezok indokoltak:

1. Az elméleti alapok tisztazasakor bebizonyosodott, hogy a TCl-modszer alkalmazasa
ezen teriileteken vezet a legnagyobb foku eredményességhez.
2. A tanarok moédszertani gyakorlatanak megujitasara ezeken a tertileteken jelentkezik a
legnagyobb igény.
fgy adodott a sziikités irdnya a szocialis kompetenciaelemek korében. Ezért a
szakirodalombol beemelt kérdGivekkel, esetenkénti kérdOivelemekkel is csak a
megnevezett teriiletekre kérdeztem ra. A didkok valaszaikat 5 fokozati Likert-skalan

adtak meg.
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3.2.5. A kérdoivek

A vizsgalat soran kvantitativ méréseket végeztem kérddivek segitségével. A mérés soran

a kovetkezo kérdoiveket alkalmaztam:

I.

A vizsgalati minta jellemzésére, a tanulok szocialis hattértényezdinek valamint
tanulmanyi eredményének ¢és a ,Kitdl tanulok?” kérdés megvalaszoldsanak
vizsgalatara: 20 item,;

Deak Kristof Mindenki (2016) cimii filmjének elemzéséhez kapcsolodd kérdéiv: 30
item;

Tanulasi stilus kérd6iv a TCl-modszerrel tanuld didkok tanulési stilusanak véltozasara
vonatkozodan: 57 item;

Dontési, egytittmiikodési, vita- és onismereti képességek valtozasat mérd kérddiv: 20
item;

Térsas kapcsolatok valtozésara vonatkozd kérdéiv, amellyel a kdvetkezd szocialis
készségeket vizsgaltam: az osztaly milikddéséhez, a baratkozashoz, az érzelmek, az

agresszio, illetve a stressz kezeléséhez sziikséges készségek: 30 item.

A kvantitativ vizsgalati kérd6ivek kérdéseire (a Kiegészité adatok kérdéiv kivételével)

otfokozath Likert-skalan valaszolhattak a didkok. (7. melléklet Kérdoivek IIL. IV. V.)

Sajat fejlesztésii kérdéivemben (2), amely Deak Kristof Mindenki (2016) cimi filmjének

elemzéséhez kapcsolodott, nyilt végli kérdéseket tettem fel a tanuldknak (7. mellékiet
Kerdéivek 11.).

Két kérddiv lekérdezése csak egyszer tortént meg:

I.
2.

Kiegészit6 adatok (2016) cimmel a szociologiai hattérvaltozok.

Deak Kristof Mindenki (2016) cimii filmjéhez kapcsolodo kérdéiv.

Két esetben (2016 és 2017) vettem fel a kovetkezd kérddiveket:

I.
2.

Tanulasi stilus kérd6iv, Bernath—Kollar-Németh (2015: 67-69) alapjan.

A dontési, a vitakészségre vonatkozo, egyiittmiikodési €s Onismereti kérd6iv, amelyhez
Revakné (2013: 86-88), az On- és egymdas kozotti értékelésre Kifejlesztett 90 itemes
kérdoiveébdl vettem at 20 itemet.

Tarsas kapcsolati kérddiv, Kosané (1998: 164-165) alapjan.
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A tanuldk osztalyfonoki oran, az adatfelvevd és a tandr felligyeletével vélaszoltak a
kérdésekre. Kiilon a kvantitativ kérd6ivek kérdéscsoportjaira, és kiilon a Mindenki cimi
film megtekintésére (25 perc) és a filmre vonatkozé kérdésekre. Az Gsszes kvantitativ
kérdés megvalaszolasara, és a Mindenki cimii film megnézésére és kérdéseire 2x45 perces
ora allt rendelkezésre szamitogépes szaktanteremben. Az adatokat statisztikai moédszerrel

(SPSS 22.0) ¢és tartalomelemzéssel értékeltem.

Az aldbbiakban a mérdeszkozok részletes és TCI-vel vald kapcsolatdnak bemutatasa

kovetkezik.

Szocialis hattérvaltozok

A tanulok szociokulturalis hatterének mérésére 12 valtozohoz szerkesztett kérddivet
hasznaltam. Ez magaban foglalta a sziilék iskolai végzettségét, foglalkozasat,
foglalkoztatasat, a tanuldsban szerepld személyek prioritasat, a testvérek szamat, a
nevelés csaladi hatterét, a haztartdsban 1évé médiaeszk6zok, internet, szamitdgép, sajat
szoba, valamint tanulmanyi eredmény valtozoit (Kiegészité adatok 2016-0s kérddiv, lasd
a 7. Mellékletben). Vizsgalni kivantam a csaladi hattér hatdsat a TCI-mddszerrel tanitott
didkok korében. Az elemzés soran még két demografiai ismérvet vettem figyelembe, a

diakok nemét és évfolyamat.

Mindenki

Deak Kristof Mindenki (2016) cimi filmjének értelmezéséhez sajat kérddivet dolgoztam
Ki. Az Oscar-dijas kisfilm megtekintése utan harminc nyilt végli kérdést tettem fel
elektronikus formaban (Kérddiv a 7. Mellékletben). Vizsgalatomban arra a kérdésre
kerestem a valaszt, hogy van-e eltérés a TCI-modszerrel tanitott didkok filmr6l alkotott
véleményében az egyéni (EN) és a kozosségi (MI) célok megértésében, az érzelmek
felismerésében és megfogalmazasban. A valaszokban azt kerestem, hogy a TCl-modszer
milyen hatdssal van a véleményalkotasra, kozosségi €s egyéni célok megfogalmazasara

¢és az érzelmek megfeleld kezelésére.

Tanulasi stilus

Ehhez az 57 kérdést Bernath, N. Kollar és Németh (2015: 67-69) kérd6ivébol vettem at.

A vizualis szoveg tanulasi stilusra vonatkozo dllitasok a kévetkezok voltak:

., 3. Jol tudok fiizetbdl tanulni.
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4. Latnom kell a megtanulando szoveget ahhoz, hogy megjegyezzem.
12. Ha latom a megtanulando széveget, konnyebben megjegyzem.

30. Szeretem alahuzni vagy szinessel kiemelni a lényeget a szovegben.
32. Konnyebben tanulok egy szoveget, ha olvasom, mint ha hallgatom.

43. Dolgozatirdasnal sokszor tudom, hogy a vdlasz a tankényvben a lapon hol

helyezkedik el.

48. Dolgozatirasnal vagy felelésnel szinte latom azt az oldalt, ahol az anyag a

tankonyvben vagy fiizetben van.

52. Felelésnél gyakran szo szerint emlékszem a konyv vagy fiizet szovegére.
54. Szeretek jegyzetelni.” (Bernath—N. Kollar—-Németh 2015: 50-51)

A vizualis széveg skala barmely irott szovegnek — legyen az a tankdnyv szévege vagy
jegyzetek, amit a tanar készit a tablara vagy elektronikus tabléra; esetleg kivetit vagy a
diak altal lemdasolt, 6nalloan leirt vazlat, amit a fiizetébe irt — a didk tanuldsaban jatszott
szerepét vizsgalja. Ebben az esetben nem tesz kiilonbséget a skala abban, hogy melyik
diak sajatitotta el jobban a jegyzetelés szabdlyait, illetve mennyire mechanikus a masolés,
mennyire sajat hasznélatu a jegyzete. Az érzékleti modalitas alapjan ez a tanulasi stilus a
latasi dominanciara épiil (lasd: 2.4.2. Tanulasi stilus cimQ fejezet). A magyarazat tobb
érzékszerve hatdé modszertani irdnyelvében ebben az esetben a hallott anyag kevéssé
hatasos, de ha mellette ott van a leirt, szOveges tananyag, akkor ezen a tanulasi stilus
skalan magas eredményt elért tanulok konnyebben sajatitjak el az orai anyagot. A vazlat
magyarazat kozben parhuzamosan késziilhet a tanar altal vagy a diak altal. Az utobbi
esetben a szoveg hossza egyénenként eltérd lehet, attol fiiggden, ki milyen hossza vazlat
alapjan tud hatékonyabban tanulni, illetve ismeri-e az altalanosan hasznalt roviditéseket,
vagy alkalmaz-e sajat jeloléseket ehhez. Ezeknek az eszkozoknek a haszndlatara,
megtanitdsukra torekedniink kell. A vizudlis ingerek megjegyzésére torekvd tanulasi

stilus a képi memoria fejlesztésére helyezi a hangstulyt.

A tarsas tanulasi stilusra vonatkozo allitasok a kovetkezok voltak:

., 10. Szeretem, ha parban kapjuk a feladatokat az oran.

16. (-) Inkabb egyediil szeretek dolgozni.
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29. A csoportmunka nekem segit, hogy jobban menjen a tanulas.

33. Szivesebben tanulok az osztalytarsammal vagy a baratommal, mint egyediil.

44. (-) Egyediil szeretek tanulni.

57. Szeretek mdsokkal csapatban dolgozni.” (Bernath—N. Kollar—-Németh 2015: 52)

A tarsas tanulasi skala a parban és csoportban végzett tanulasi feladatok irdnti attitiidoket
méri, ezért a tarsas tanuldsi stilus dominanciaju diak tanuldsara motivaldan hat, ha olyan
tanulasi helyzeteket teremtiink, ahol tarsas tevékenységek kozben zajlik az elsajatitas. A
tarsas tanulasi stilusu tanulok kedvelik a tarsak jelenlétét, tanulds soran azt igénybe is
veszik (lasd: 2.4.2. Tanulasi stilus cimi fejezet). A tanérai munkaformak koziil kivanatos
lenne, hogy a csoportmunka alkalmazasa minél elterjedtebb legyen az iskolai
gyakorlatban. Ehhez nemcsak a tanarok meggy6zése sziikséges, a diakoknak is ,,hozza
kell szokniuk, meg kell tanulniuk, hogyan legyenek ezeknél a munkaformaknal
hatékonyak. A pedagdgusok szamara nemcsak az nyujt informaciot, hogy altalaban a
didkok pozitivan allnak-e hozza ezekhez a helyzetekhez, hanem az is, hogy kik azok a
diakok, akiknek fokozott segitséget kell nyujtani ezekben a helyzetekben. Egyéni szinten
érdemes foglalkozni a miértekkel is. Ezekre a kérd6iv mar nem ad valaszt, de a diakokkal
valo beszélgetés igen. Erdemes diakoktol megtudni, hogy a tarsas tevékenységek mely
elemei azok konkrétan, amelyek nem vonzdak szamukra” (Bernath—N. Kollar—Németh
2015: 53). Azokra a tanulokra viszont, akik szivesen dolgoznak tarsakkal, motivaloan hat

az ilyen tanulasi helyzetek teremtése az oran.

Az értelmes tanulasi stilusra vonatkozo allitasok a kovetkezok voltak:

,, 6. Tudni szoktam, hogy mi a logikdja az alfejezetek sorrendjének a tananyagban.
9. Elvezem, ha egy tandr olyan kérdéseket tesz fel, amin gondolkodni kell.

13. Konnyebben tanulok meg egy bekezdést a tankényvbol, ha atlatom, hogyan

kapcsolodik az el6z6 és a kovetkezo bekezdéshez.
17. Szeretek problémdkon gondolkodni.
34. Fontos szamomra, hogy megértsem a tanulnivalo tagabb osszefiiggéseit.

36. Altaldban dtlatom a tananyag logikai felépitését.
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40. Jobban szeretem az olyan feladatokat, amin gondolkodni kell, mint azokat, ahol a
tanultakat kell alkalmazni.

45. Konnyebben megtanulom a logikus dolgokat.

51. Szivesebben tanulok hosszabb anyagrészeket, ahol latom az dsszefiiggéseket, mint

kiilonallo leckeéket.

53. Ha tanulok valamit, szeretem tovabbgondolni azt.” (Bernath—N. Kollar—-Németh

2015: 53)

Az értelmes tanulas skala azt vizsgalja, milyen szintli a tananyag tartalmi feldolgozasa.
Arra Kkell torekednie az iskolai tanitasnak, hogy ezt a tanulési stilust minél magasabb
szinten sajatitsak el a didkok, mert ez lesz a késébbiekben az 6nall6 tanuldsuk, produktiv
tanulasuk (lasd: 2.4.3. Produktiv tanulds cimili fejezet) hatékony moédszere, amit Uj
tanulasi helyzetben is fel tud hasznalni. Az Gsszefliggések megértése talmutat az adott
tananyag megfeleld elsajatitasi szintjén. Az értelmes tanulds skala a legtobb itemet
tartalmazza (10), amik tartalmilag Osszefiiggnek, és mas-maés szintjét mutatjadk az
értelmes tanulasnak. A tananyag elsajatitdsnak nem mechanikus, szobeli vagy vizudlis
memorizalasat varjuk el a tanulotdl, hanem azt, hogy megértse a tanultakat. Az
anyagrészek kozotti osszefiiggések, kapcsolatok feltdrasa ennek a tanulasi stilusnak a
sajatja. Nagy (1972) a reproduktiv, utanzo, emlékezetre épiilé tanulas ellentéteként
Bathory (1992) is a passziv, reproduktiv tanuldssal éllitja szembe az aktiv, produktiv
tanulast. Nézetem szerint bizonyos tudds megszerzésére elengedhetetleniil fontos az
utdnzo, emlékezetre épiild tanulas, de a mai tanulasi folyamatban ezt mar meg lehet és
meg kell haladni a tanulas sikeressége érdekében. A megértésen tul — véleményem szerint
— €z a tanulasi stilus biztositja leginkabb a tudas kompetens hasznélatdnak, azaz mas
teriileten valo felhasznalasanak képességét. Az iranyitdas modja szerint erre a tanuldsi
stilusra az egyidejliség jellemzd. Ha ez hatarozza meg a tanulési stilus irdnyultsagat, a
tanulok az Gsszetettebb feladatokat kedvelik, egyidejiileg tobbféle informaciot is képesek
kezelni. A feladatmegoldas modja alapjan reflektivek a valaszokat gondosan mérlegeld
tanulok (lasd: 2.4.2. Tanulasi stilus cimi fejezet). A tanulasi modszerek kiilonbozdek

lehetnek az értelmes tanuldsi stilusban: logika, gondolkodas, analizalas,
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problémamegoldas, tovabbgondolas. Ezek az 6 tanulasi mddszeriik alapjat add kognitiv

miiveletek szerinti hangsulyokat jelzik.

Az intuitiv tanulasi stilusra vonatkozo allitasok a kovetkezok voltak:

., 7. Gyakran elofordul, hogy megtalalom egy feladat megoldasat, de nem tudom

elmondani, hogyan jutottam a megolddasra.

31. Gyakran elofordul, hogy megtalalom a matematika példa megoldasat, de nem

tudom elmagyaradzni és bebizonyitani, hogyan jutottam el a megoldashoz.

42. Sokszor eszembe jut, hogy mi lehet a vailasz a tanar kérdésére, de nem tudom

megindokolni, miért az a jo valasz.

49. (-) Amikor egy matematika példat megoldok, szinte minden lépést meg tudok

indokolni, hogy miért tettem.

Az intuitiv skala Bruner (1974) felosztasara épiil, aki intuitiv és analitikus gondolkodasi
stratégiat kiilonboztetett meg.” (Bernath-N. Kollar—Németh 2015: 54) Ez a
feladatmegoldas modja szerint gyors, sokszor pontatlan nem atgondolt valaszadast jelent
(lasd: 2.4.2. Tanulasi stilus ciml fejezet). Az intuitiv gondolkodas Bruner szerint a
problémamegoldasok soran lehet hasonléan hatékony, mint a szisztematikusan, logikusan
felépitett megoldasi utak. A hatékonysagot tekintve vitatkozni kell Bruner
megallapitdsdval. Szerintem az, ha nem a dolgokat megmagyardzva, hanem
heurisztikusan jutnak jo megoldasokra a diakok, de nem tudjak megmagyarazni, hogyan
jutottak a helyes eredményre, az nem egyenrangii a Iépésenként megindokolt
feladatmegoldassal. ,,A személy ilyenkor a logikai lépések helyett heurisztikusan
gondolkodik, és nem tudja elemekre bontani a gondolkodas folyamatat.” (Bernath—N.
Kollar-Németh 2015: 54) Az intuitiv feladatmegoldast akkor lehetne hasonléan
hatékonynak mondani, ha a kreativ, szokatlan megoldasokat igényl6 helyzetekben a jo
megoldas intuitiv megtalalasa a késobbiekben a logikus magyardzat kifejtésére inspiralna
a tanulot. Ez a megoldasmadd igy lehet hatékony. Fontos lenne, hogy az iskolai oktatés
soran is helye legyen az intuitiv megoldadsmoddnak, ne vessiik el ezeket, de segitsiik az
analizalas iranyaba fejlédni a gondolkodast, hiszen az j helyzetek megoldasahoz ezzel

segitjiik hozza tanitvanyainkat.
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Szocialis kompetencidak kérdoiv

A szocialis kompetenciateriiletek mérésére 50 kérddiv itemet bemért, kiprobalt
kérddivekbdl adaptaltam: Revakné (2013: 86-88) On- és egymds kozotti értékelésre
kifejlesztett 90 itemes kérd6ivébol 20 itemet, amelyek a dontési, a vita-, az
egylittmiikodési és az onismeretei készségekre vonatkoztak. A tovabbi 30 itemet, ami az
osztalymukodésre, a baratkozasra, az érzelmek, az agresszid és a sStressz kezelésére
vonatkoztak, Kosané (1998: 164-165) kérd6ivébol alkalmaztam.

Revakné (2013: 86-88) kérdoiveébol adaptalt kérdések:
A dontési készségekre vonatkozo allitasok:

Jo a dontési képességem.

Altaldban gyorsan és helyesen dontok.

Kell6 megfontolas utdn hatdrozottan cselekszem.

A hatdrozatlansagot nem szeretem.

Ha a tobbiek bizonytalanok, én hatarozottan dontok.

A didk 6nmagérol adott értékelésére vonatkozd megallapitasok: a jo, gyors €s helyes
dontési készség, a megfontolt, hatarozott cselekvés, ami a hatarozatlansag keriilését és a
magabiztossagot jelenti. A TCI-mddszerben a tanar nem arra torekszik, hogy kiviilrél
adjon tanacsot egy problémahelyzet megolddsara. Nem mondja meg, mit csinaljon a didk,
nem iranyit egy altala jonak tartott valasz felé. Ehelyett minden esetben abban tamogat,
hogy a diak talalja meg az adott helyzetben felismert probléma megoldasat. Ehhez
dontéseket kell hoznia, és képviselnie is kell allaspontjat. A TCI-mddszer axiomai koziil
a pragmatikus-politikai (1asd: 1.12.4. A TCI — témakézponti interakcié cimi fejezet) adja
az alapjat annak, hogy meghatarozott keretek kozott célszeri, de 6nalldo dontések
meghozataldban segitsiik tanitvanyainkat. A kiils¢ és belsd hatarok felismerése az
iskolazottsag révén folyamatosan bdvithetd, fejleszthetd, de nagyon iddigényes feladat.
,»A kolcsonos fliggdség tudatositasa képesse teszi az embert arra, hogy feleldsséget tudjon
vallalni. Az ember autonémidja annal nagyobb, minél tudatosabban szdmitasba veszi a
kiils6 és bels6 meghatarozottsagat. A szabad dontések az adott belsd €s kiilsé hatarokon

beliil torténnek.” (Sapiné 2013: 490)
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A vitakészségre vonatkozo allitasok a kovetkezok voltak:

Szivesen vitatkozom.

Ervelek az igazam mellett.

Aktivan veszek részt a vitakban.

Az a vélemeényem, hogy ha vita van, azt beszéljiik meg.

Az eredményes kommunikacié a TCI-modszerben kiemelt szerepet kap. Ennek elveit a
csoportdinamikdban is igyekszem érvényre juttatni. A ,,Mindig a magad nevében

'77

beszélj!” (1.10. A TCI posztulituma a kommunikdciora vonatkozéan cimii fejezet)
egyszeriinek tiinG elvére — tapasztalatom szerint — folyamatosan kell emlékeztetni
diakokat. A vitakultirajukba beépiilve azonban segitheti az egyenes, vilagos érvelési
technika elsajatitdsat. A ,nem mi, nem altaldban az ember, hanem konkrétan,
egyértelmiien és személyesen egyes szam elsé személyben kell megfogalmazni
mondanivalonkat” (1.10. fejezet) elve a sajat vélemény megfogalmazasanak igényével
segiti a hiteles, szelektiv kommunikéciot, a vitas helyzetekben az eltérd vélemények
azonositasat és megfeleld képviseletét. A ,tisztdzd, mit gondolsz, mit érzel, és utdna
donts, mit mondasz, mit teszel!” elve a kommunikacioban és a vitakban a megfontolasra
hivja fel a figyelmet az elhamarkodott vadaskodassal szemben. ,,Ne a tobbiek elvarasaira
figyelj, jogod van a sajat véleményedhez” (1.10. fejezet) szintén az egyén sajat
véleményéhez vald jogat erdsiti. ,,A zavard tényezoket tudatositsuk, tegyiik szova,
beszéljiikk meg” (1.10. fejezet) kivanalma szintén az egyértelmuségre torekvést, mig az
»egy ember beszél egyszerre” (1.10. fejezet) elvarasa a masik fél tiszteletben tartasara
tanit. Azzal, hogy a TCI-vel tanitott didkok vitakészsége jo, a kommunikécioban aktivak,
a szocialis kompetencidjuk egyik fontos részteriiletén fejlddnek, igy eredményesebbek
lehetnek iskolai és mas élethelyzetekben is a kapcsolataik kialakitasaban és

gyakorlasaban.

Az egyiittmiikodeésre iranyulo megallapitdasok:
Segitokész vagyok tarsaimmal.
Jol tudok alkalmazkodni a tébbiekhe:z.
Szivesen dolgozom egyiitt masokkal.

Jol egyiittmiikodom a tobbiekkel.
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Jo a kommunikdcios képességem.

Mivel a diakok tevékenységek kozben tanuljdk a viszonyulasokat, ezért az
egylittmiikddésen alapuld tanuldsban ez a képesség jobban fejlodik. A segitOkészség, az
alkalmazkodas, az egyiittmiikodésre valdé hajlam, valamint a jo egyiittmiikodés a
feladatok végzésében a TCl-modszerrel kiillondsen jol fejleszthetd, csak gy, mint a
kommunikacios képesség. A TCI-ben ,,kozvetlen a kapcsolat a diakok és a tanar kozott,
a tanar érzékeli a didkjai igényeit, ismeri képességeiket, készségeiket.” (Sapiné 2013:
488). Ezek tovabb fejlédése az egyiittmiikodés soran kolesonds pozitiv fliggésben megy
végbe. Az id6tartam, ameddig a moddszert hasznaljadk, ebben a szocidlis

kompetenciatényez6 fejlodésében is kiemelt jelentoségii.

Az onismeretre vonatkozo itemek:

Tisztaban vagyok sajdt képességeimmel.

Meg tudom itélni sajat képességeimet, miben vagyok jo és miben vagyok gyengébb.
Hamar felismerem, hogy mit értettiink meg és mit nem a feladat elvégzésekor.
Altaléban jékedviien, lelkesen végzem a munkdmat a tobbiekkel egyiitt.

A tébbiekkel egyiitt Kiegyensulyozottan végzem a munkat.

A TCI onismereti képességet fejleszté moddszerként az onérvényesitd magatartasra is
nevel, mindazzal egyiitt, hogy kolcsonos fiiggésben vagyunk a csoportban. Az EN
szamara fontos motivalo eszkoz, ha realisan latja helyét a csoportban (MI), és sajat egyéni

képességeinek megfelelden jarul hozza a sikerhez, a TEMAhoz.
Kosané (1998) kérddivébol adaptalt kérdések:
Az osztaly mitkédésére utalo kérdések:
Konnyii figyelnem valakire, aki hozzam beszél?
Ha segitségre van sziikségem, tudom baratsagosan kérni?
Megkdészonom-e, ha segitenek nekem valamit?
Elhozom-e az ordkhoz sziikséges felszerelést?
Bekapcsolodom-e az osztalyban folyo beszélgetésbe, vitaba?

Megkérdezem-e a tanartol, amit nem értek?
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Konnyen kezdek el beszélgetni valakivel?

Az osztaly (MI) kozosségként valdo miikodéséhez sziikséges feltételek: a mésik emberrel
valo figyelmes viselkedés, sziikség esetén a segitségkérés vagy megfeleld helyzetben a
koszonetmondas a tarsas kapcsolatokhoz sziikséges készségek. Az intézmény
kozosségéhez, szabalyaihoz alkalmazkodast a tanszerek elhozésa jelenti ebben az
esetben. Mig a beszélgetésekben vald részvétel, valamint a kérdezés batorsaga szintén a

k6z6sségi normakhoz alkalmazkodas készségét jeloli.

A baratkozasi készségre Vonatkozo kérdések a kovetkezok voltak:

Konnyen kezdek el beszélgetni valakivel?

Betartom-e jaték kozben a szabadlyokat?

Eszreveszem-e, ha valakinek segitségre van sziiksége és megprobdlok-e segiteni?
Hajlando vagyok-e a holmimat odaadni mdsoknak?

Elnezést kérek-e, ha valamit rosszul csinaltam?

Megmondom-e mdsoknak, ha valami tetszik nekem veliik kapcsolatban?

Ebben a valtozoban a mérni kivant készségek és képességek a didkok tarsas
kapcsolataiban a baratkozasra vonatkozoan a beszélgetés kezdése, a segitségnyujtas, a
jatékszabalyok betartdsa, osztozni valakivel, bocsanatot kérni valakitdl és az elismerést
adni valakinek voltak. A TCl-moédszer az egyiittmiikodésre €s a csoportban végzett
munkdra kiilonds hangsulyt fektet, igy a barati viszony kialakitdsanak képességét, a
szolidaritast, a kozos szabalyalkotést €s -kovetést fejlesztjiik a modszer altal. Az egyén,
az EN fontossaga mellett a MI, a kozosség érdekeinek, a masik ember igényeinek
figyelembevétele, a masik elismerése, adott esetben a hibazasunk beismerése a pozitiv
csoportdinamikat erdsitdé modszertani irdnyelv: segiti a baratkozast és ezzel egyiitt a

hatékonyabb egyiittmiikodést a TCI csoportdinamikajaban.
Az érzelmekre vonatkozo kérdések a kévetkezok voltak:
Hagyom, hogy masok megismerjék az érzéseimet?
Probalom-e megérteni, hogy masok mit éreznek?
Ha mérges vagyok, tudok-e ugy viselkedni, hogy ne bantsak meg masokat?

Probalom-e megérteni masok haragjat, diihés érzéseit?
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Tudom-e, mi az, amitdl félek, és mit kell tennem, hogy ne féljek?
Megmondom-e mdsoknak, hogy értem, hogyan éreznek?

Az érzelmi kompetencia fejlédése harom teriileten kovetheté Saarni (1999) szerint. Ezek
az ¢érzelmek szabalyozasa, az érzelmek kifejezése, az érzelmi kapcsolatok kialakitasa.
Ennek kovetkeztében vizsgalatomban a mérni kivant készségek és képességek a didkok
tarsas kapcsolataiban az érzelmek felismerése, megértése, kifejezése €s kezelése volt. Az
érzelmi képességek esetében a TCI-vel tanitott didkok esetében azt vizsgalom, mennyire
sikeresen torténik koriikben az érzelmek felismerése, megértése, kifejezése és kezelése.
A tandrok ennek a kutatasnak az eredményeit megismerve motivaltak lehetnek a TCI-
modszer elsajatitdsdra. A modszer szélesebb korti hasznédlatdval didkjaik tarsas
kapcsolatainak, érzelmeinek 4rnyalt kifejezésére, mdasok érzelmeinek pontosabb
megértésére alapozva tarthatjdk orajukat, egyéni tandcsadason segithetik tanitvanyaik
eredményességét. A didkok szempontjabol a kutatas hozadéka, hogy a tanuldk hatékony
tanulasuk érdekében a TCI-modszert hasznalva képesek iranyitani sajat érzelmi és tarsas

kapcsolataikat, ezzel motivacidjuk, onértékelésiik no.

Az agressziora vonatkozo kérdések:

Ha nagyon haragszom, vissza tudom-e fogni magam?
Ha valaki bosszant, meg tudom-e érizni a nyugalmamat?
Megprobalok tavol maradni azoktol a helyzetektol, amikben bajba juthatok?

Ha valami olyasmit csindlok, amit nem kellett volna, elfogadom-e a

kovetkezményeket?

Ha nem értek egyet valakivel, segitek, hogy olyan megoldast talaljunk, ami

mindkettonknek jo?

,Ha probléemam van valakivel, gondolok-e arra, hogy veszekedésen, verekedésen

kiviil mas megoldas is volna? ” (K6sané 1998: 165)

Az agresszio kezelésére adott valaszok azokra a valtozatokra mutatnak ra, amelyekkel az
agressziot kezelik a didkok: Onkontrollal vagy vélaszt adva a bosszantésra; elkeriild
magatartassal vagy a tettek kovetkezményeinek elfogadasaval; egyeztetéssel, k6zos

megoldas keresésével vagy a veszekedés helyett mas megoldas keresésével.
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A stresszkezelésre vonatkozo kérdések:

Meg tudom-e mondani mdsoknak diihongés és orditozdas nélkiil, hogy valamilyen

problémat okoznak nekem?

,Ha mas gyerekek azt akarjak, hogy olyasmit csindljak, ami bajt hoz ram vagy

helytelen, nemet mondok?” (K6sané 1998: 165)
Visszatartom-e magam attol, hogy elvegyem, ami nem az enyém?
Ha veszitek egy jatékon, sikeriil-e, hogy ne boruljak ki?
Megmondom az igazat arrdl, amit csinaltam, meég ha bajba keriilok is?
Ha valami nem jol sikeriil, elhatarozom-e, hogy legkézelebb jobban csindlom?

A sajat probléma masok szdmara is elfogadhat6 formdban torténd kifejezése a M| szaméra
ugyanolyan fontos, mint a csoportnyomas kezelése az EN szamara: tudjon nemet
mondani. Az EN szamara a tulajdon vagy a veszteség, vesztés, kudarc megfelel6 kezelése

éppugy fontos, mint a becsiiletesnek lenni és maradni.
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4. Eredmények

4.1. A felvett kérdbéivek megbizhatésaganak vizsgalata

A kutatas soran vizsgaltam a kérdbivek megbizhatosagat. Ehhez a Cronbach-alpha
értékek meghatarozasa mellett teszt-reteszt vizsgalatot is végeztem, amelynek soran
meghataroztam a két mérés kozotti korrelacio értékeit. Ezek jol mutatjak, hogy a didkok
mindkét alkalommal komolyan vették a tesztek kitoltését, az alkalmazott kérddivek

megbizhatoak (9. tablazat).

A két fiiggetlen valtozo csoport koziil a tanuldsi stilus dominancidjat méré mérdeszkoz
Cronbach-alpha értékei 0,64-0,84, mig a szocialis kompetencia mérésére vonatkozo
valtozok esetében 0,41 és 0,79 kozé estek. A szocidlis kompetencia méroeszkoz
értékelésében az itemek tartalmat, a téma komplexitasat is szem el6tt kell tartani. Ezekben

a kérdésekben a didk sajat magarodl vall, nem egy kiilsé szemléld tolti ki rola.

A Chronbach-alpha értékek alapjan a méréeszkozoket elfogadhaté megbizhatdsaginak,
igy alkalmazhatonak itéltem (a vizsgalt tanulok nagyobb létszama esetén ezek az értékek

feltételezhetéen nagyobbak lettek volna).

Minden skala esetén megnéztem az item—total korrelaciokat is. Ezek alapjan az
allapithaté meg, hogy e skalak kiegyensulyozottak, nincsenek kiugréan erds vagy gyenge

itemek.

9. tablazat: A kérdoivek egyes teriileteinek reliabilitas (megbizhatosagi) mutatoi

fiiggetlen valtozok Cronbach - alpha teszt-reteszt korrelaciok
Tanulasi stilus dominancidja szerint:
auditiv aktiv 0,82 0,66
auditiv befogado 0,80 0,46
vizualis abra 0,84 0,63
vizualis szdveg 0,64 0,58
mozgas 0,75 0,56
csend 0,81 0,63
tarsas 0,83 0.59
értelmes 0,78 0,55
intuitiv 0,79 0,42
Szocialis kompetenciatényezok szerint:
dontési képesség 0,72 0,29
vitakészség 0,58 0,47
egylittmiikodés 0,73 0,62
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Onismeret 0,71 0,44
osztalymiikodés 0,41 0,53
baratkozas 0,64 0,68
érzelmek 0,77 0,48
agresszio 0,79 0,60
stressz 0,66 0,55

4.2. A vizsgalt diakok jellemzéi a hagyomanyos tarsadalmi

hattérmutatok szerint

Az eredmények értékelésekor a vizsgalt tanulok harom csoportjaval dolgoztam: a kisérleti
csoporton beliil a TCI-vel 1-2 évig (Il.csoport), a TCl-vel 4 évig tanulok (III. csoport),
illetve a kontrollcsoport tanuloi (1. csoport), akik nem tanultak a médszer szerint. Ennek
a harom csoportnak a kiilonbségét a szakirodalomban alkalmazott tarsadalmi

hattérvaltozok szerint is vizsgaltam.

A tarsadalomtudomanyokban hasznalt klasszikus hattérvaltozo (pl.: apa, anya iskolai
végzettsége) tekintetében nem volt kimutathatd szignifikéns kiilonbség a TCI-vel valo
tanulas idotartama alapjan Kialakitott csoportok tagjai kozott az apa, anya iskolai
végzettsége szerint (lasd: 1. Melléklet). Az anyagi helyzetmutatok, amire a haztartas
felszereltségébdl (szines tv, telefon, vided, szamitogép, kiilon szoba, hifi, mosogatdogép)
lehet kovetkeztetni, azt mutattak, hogy ebbe a belvarosi gyakorldiskolaba jomodu
csalddok gyerekei jarnak. Szinte mindeniitt van otthon, és hasznalja is a gyerek a
szamitogépet, internetet €s szinte mindeniitt megvannak a felsorolt eszkdzok. Ez tehat
egy olyan iskola, amelyik nem tiikrozi a didkok anyagi hatterében ¢és tanulasi

motivacidjaban az orszagos megoszlast.

A tarsadalmi hattérmutatok mellett a tanulasi eredményességet is segitségiil hivtam a
harom TCI-csoport jellemzéséhez. A felmérésben szerepld gyerekek ugyantgy, mint az
iskola tobbi tanuloja, jol tanulnak, a megkérdezett didkok 69%-a 4,1 és 5,00 tanulményi

eredményii.

A tarsadalmi hattérmutatokat €s a tanuldsi eredményességet figyelembe véve
megallapithato tehat, hogy nincs sajatos eltérés a harom TCI-csoportban. Ennek okat
abban latom, hogy a nagyvarosi gyakorloiskolaba hasonldan j6 anyagi helyzetii, magasan

iskolazott sziildi hatterii tarsadalmi csoportba tartozo didkok jarnak.
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A hagyomanyos tarsadalmi hattérmutatok mellett szerettem volna egy finomabb elemzést
is lehetdvé tevd tényezOt is bevonni, ezért fordultam a tanulmanyi eredmény mellett a
kitol tanul dimenzio felé. Vizsgalatomban megkérdeztem: Hogyan itéled meg, eddigi
¢leted soran mennyit tanultal a sziileidtdl, testvéreidtdl, altalanos iskolai tanaraidtol,

osztalytarsaidtol, barataidtol, felnétt rokonaidtol, mastol?
Tobb esetben szoros korrelaciot talaltam (N=161) azon valtozok kdzott, hogy kitdl tanul
a diak.

10. tablazat: A Kitol tanul kérdeésre adott valaszok alapjan melyik valtozo mennyire

jellemzo?

VALTOZOK ATLAG SZORAS
tanul_sziil6 4,69 ,464
tanul tanar 419 ,860
tanul_rokon 3,90 1,001
tanul barat 3,63 ,865
tanul_testvér 2,97 1,376
tanul_mastol 2,66 1,141

Faktoranalizist végezve a hat valtozobdl 2 dimenzidt sikeriilt feltarni. A két faktort

megjelolve 1. csalad; 2. masok elnevezéssel (11. tdblazat: Kito! tanul valtozok faktorai).

11. tablazat: Kitél tanul valtozok faktorai

Faktor
1 csalad 2 masok
tanul _barat ,824
tanul testvér ,358
tanul_sziil6 ,356
tanul_rokon ,518
tanul_masto6l ,333 511
tanul_tanar ,395

A Kiegészito kerdoiv 6. kérdésére (Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit
tanultdl az alabbiakt6l?) adott valaszok eldéfordulasi gyakorisaganak vizsgélatakor a
kovetkez6 eredményeket kaptam. A megkérdezett tanulok (N=161) — sajat megitélésiik
szerint — legtobbet a sziileiktdl tanultak (sokat valasz: 31%; nagyon sokat valasz: 69 %).
Szorosan utana tanaraikat jelolik meg (sokat valasz: 42%; nagyon sokat valasz: 42 %),
majd a rokonoktdl valo tanulds kovetkezik a sorban (sokat valasz: 35%; nagyon sokat
valasz: 34 %) (5 .abra, 6. dbra és 1. dbra).
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5. dbra: Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit tanultal az alabbiaktol?
A sziil6tdl tanul opciora adott valaszlehetéségek elfordulasi gyakorisaga (N=161)
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6. dbra: Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit tanultdl az alabbiaktol?
A tanartol tanul opciora adott valaszlehetdségek el6fordulasi gyakorisaga (N=161)
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7. abra: Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit tanultal az alabbiaktol?
A rokontol tanul opciora adott valaszlehetdségek elofordulasi gyakorisaga (N=161)

A barattdl tanulasra adott opcid valaszlehetdségeinek eléfordulasi gyakorisdga alapjan a
kovetkezd rajzolddott ki (8. dbra). A didkok tobb mint fele (58%) jeloli meg a barattol
valo tanulas sokat, nagyon sokat lehetdségét.
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8. abra: Hogyan itéled meg, eddigi életed sordn mennyit tanultal az alabbiaktol?
A barattol tanul opciora adott valaszlehetdségek el6fordulasi gyakorisaga (N=161)
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Osszegzésiil megéllapithato, hogy a vizsgalatban résztvevd didkok legtobbet a sziileiktdl
¢és tanaraiktol sokat/nagyon sokat tanulnak, de a rokontol és a barattol valo tanulas
lehetdségeit sem lehet figyelmen kiviil hagyni (lasd: 10. tablazat: A Kité! tanul kérdésre

adott valaszok alapjan melyik valtozo mennyire jellemzo?)

A bariattol valé tanulas NEMek szerinti megoszlasdban szignifikans eltérést talaltam a

lanyok ¢és fiuk kozott (p = 0,039) (lasd: 12. tablazat).

12. tablazat: A barattol tanulas NEMek szerinti megoszlasa (t-proba)
Csoport statisztikak

neme N Atlag Szoras Atlag hibaja
tanul_barat fia 77 3,48 0,883 0,101
lany 84 3,76 830 0,091
Levene proba a t proba az atlagok egyenldségére
szorasok egyenldségére

F Szig t df Szig. (2-oldali)
tanul barat Egyenl6 szorasok 1,196 0,276 -2,084 159 0,039
Nem egyenld szérasok -2,078 | 155,575 0,039

A 9. dbra azt mutatja, hogy inkdbb a lanyokra jellemzd a barattol valo tanulds

dimenzioja.
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9. abra: Kitdl tanul kérdésre adott valaszok koziil a barattol tanul valaszok NEM szerinti
megoszlasa : Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit tanultal az alabbiaktol?

A barattdl tanul opciora adott valaszlehetéségek eloforduldsi gyakorisaga nemek szerint
(N=161)

A mastol... tanul dimenzid vizsgalatdban nem reprezentativ felmérés (N=161) adatai
alapjan az altalanos iskolai 5-8. osztalyos diakoknak rendelkezésére allnak ugyan az
infokommunikacios eszkdzok €s az internetelérés, de tanulasi térként ez a korosztaly még
nem azonositotta ezt a lehetdséget. A 10. dbra (4 mdstdl... tanul valtozo szdzalékos
megoszldsa a vizsgalt didkok korében) azt mutatja, hogy a szinte semmit 17%-os valasza
a keveset 29%-kal egyiitt mar a valaszadok kozel felét, 46%-at jeloli.
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0% T T T T
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10. dbra Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit tanultal az alabbiaktol?
A mastol tanul opciora adott valaszlehetdségek eléfordulasi gyakorisaga (N=161)

Ezzel szemben a sokat (17%) és a nagyon sokat (6%) csak a valaszadok kevesebb, mint
negyedét, 23%-at érinti. Ennek tobb oka lehet. Egyrészt a didkok els@sorban az egymassal
valdo kapcsolattartds eszkozeként tekintenek az okostelefon, szamitégép adta
lehetdségekre; illetve zenehallgatisra, filmnézésre haszndljak ezeket az eszkozoket.
Tanulési lehetdségként az altalanos iskolai didkok ritkan gondolnak az okoseszkozokre.
Masrészt nem biztos, hogy a madstdl... tanul elnevezésben esziikbe jutott az internet,
mivel a kérdéssor €16 személyekre vonatkozott. A hazai kutatasok ramutatnak (Németh
2016), hogy a kozépiskolai korosztalyban (9—-12. évfolyam) a didkok életkoratol fliggden

né a tanulast segitd alkalmazasok hasznalata. Harmadrészt lathatd, hogy a magyar
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iskoldkban nagyrészt tiltjak a telefon hasznalatat. Németh szerint ez a megkérdezett
tanulok 39%-anak esetében van igy, amikor nem, illetve legfeljebb csak sziinetben
hasznalhatjak a didkok az okostelefont. Ha a pedagogusok nagy szamban elzarkoznak az
altalanos iskolaban az 0j IKT eszk6zok adta lehetdségek hasznalatatol, akkor tanitvanyaik
nemcsak nem ismerik meg a tanulasban nyujtott tanuldst segitd lehetéségeket, hanem a

felelds internethasznalat szabalyait sem tudjak majd megfelelden alkalmazni.

A kapott valaszok SPSS 22.0 program statisztikai értékelése alapjan megallapithato, hogy
a felmérésben szerepl6 5-8. osztalyos didkok mar valoban nemcsak a tandraikat jelolik
tudasuk legfobb forrasaként, hanem — a tanulds fogalmat helyesen kitagitva — sziileiket
is, amikor arrdl kérdeztem Oket, hogy kitdl tanultak eddigi életiik soran sokat, nagyon
sokat (100%). Masodik helyen allnak a tanulas intézményesiilt formajanak képvisel6i, a
tanaraik (sokat, nagyon sokat: 84%). Tanulasuk szintereként az internetet még nem jel6lik
meg a mastol... tanul dimenzidban. A sziil6tdl és tanartol valo tanulds mértéke hasonldan
dominans, de a rokontol (69%) és a barattol (58%) valo tanulas lehetdségeit sem lehet
figyelmen kiviil hagyni. A bardttdl... tanul dimenzéban a NEM megoszlasa szerint
szignifikans kiilonbséget talaltam (p<0,001) a lanyok javara. Ezt a vizsgélati eredményt
a pedagdgus kollégak a kooperativ tanuldsi mddszerek hatékonyabb alkalmazasakor
hasznalhatjdk fel a csoportalakitds munkaforméjanak kivalasztasakor. Megallapithato
tovabba, hogy az infokommunikacids eszkozoket és az internetet tanulasi eszkdzként és
térként ez a gyakorldiskolai kozegli, tarsadalmi hatterében jo anyagi helyzetli és
tanulmanyi eredményeiben kivalo didkcsoport még nem azonositotta. Ezt timasztja al4 a
tanul... mastol (23%) eredménye. Ennek okait abban latom, hogy a diakok elsésorban
szorakoztatd eszkozként és csetelésre hasznaljdk okoseszkozeiket és a szamitogépet.
Véleményem szerint az iskolai oktatdsban nem tiltani kellene, hanem valamilyen médon
be kellene kapcsolni ezeket a didkok szamara rendelkezésre allo eszkdzoket a tanulési
folyamatba. Anndl is inkabb, mert a felelds internethasznalat megtanitasa, a sziilok

mellett, egyre inkabb az iskola feladata.

Megvizsgaltam azt is, hogy a TCI-csoportba tartozo tanulok kozott van-e eltérés a
kovetkezd demografiai valtozok szerint: nem, anya és apa végzettsége. Az eredmény

egyik esetben sem volt szignifikans (lasd: 1. Melléklet (1)).

A tovabbiakban megnéztem azt is, hogy a kutatasba valo belépéskor van-e Osszefliggés a
tesztek €s a szociologiai hattérvaltozok kozott. Szignifikans kapcesolatot csak a NEM
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esetén talaltam a szocialis kompetenciaclemek kozott a kovetkezé dimenziok teriiletén:
dontés, egylittmiikddés, baratkozas, érzelmek, stressz kezelése. Az eredmények nem
meglepdek, hiszen megerdsitette, hogy a dontésben a fitk, mig az egyiittmikodésben,
baratkozasban, érzelmek felismerésében €s a stressz kezelésében a lanyok szignifikansan
jobbak. A tanuldsi stilus valtozoéiban minden szignifikans eltérésii teriileten a lanyok
bizonyultak jobbnak, jelesiil az auditiv aktiv, a vizudlis abra, a vizudlis szoveg ¢és a

mozgas tanulasi orientacioban (lasd: 1. melléklet (2)).

4.3. A TCI hatasa a szocialis kompetenciara és a tanulasi stilusra

A TCI hatasat a tanuldsi stilusra és a szocidlis kompetenciara kétféleképpen is
megvizsgaltam. Egyrészt a harom, TCI-vel kiilonboz6 id6t eltolto kisérleti csoportot (a
tovabbiakban TCI-csoport I. Il. III.) dsszehasonlitottam a masodik mérés alkalmaval,
hiszen a csoportba soroléds erre az idépontra vonatkozik. Ennek oka az, hogy a mérés
inditasakor mar volt olyan csoport, amely mar 2 éve TCI-modszer szerint dolgozott.
Veliik nem volt els6, ugynevezett bemeneti mérés. A mérdeszkozok kidolgozasa és a
modszer hasznalatanak elsajatitasa tobb éven at folyamatosan tortént. Ahogy az oktatasba
bekapcsolddott a kisérletet végzd tanar, értelemszeriien hasznalni kezdte a TCI
modszerét. Az pedig nem életszerli, hogy tanitasa soran ugyanaz a tanar egyik
osztalyaban hasznalja, masik osztdlydban ne hasznalja a TCI-modszert. Mivel mas
pedagogiai hatasvizsgalatok (Revakné-Toth-Doboné 2007) azt mutatjak, hogy egy
modszer hasznalatakor a fejléddés az utolsé iddszakban a legnagyobb, ezért sziikségessé
valt a leghosszabb 1d6t TCI-vel tolt6 csoport (4 év) beemelése is az értékelésbe (III.
csoport). Igy vizsgalatom Kiterjedhetett arra a szempontra is, hogy mennyit fejlédtek a 4

éve TCI-vel dolgozo tanulok az utolso évben.

Tekintettel arra, hogy a kérddivek valtozoi (szocialis kompetenciak, tanulasi stilusok)
nem mutattak Gsszefliggést a sziilok végzettségével, csupan a NEMmel, ezért a TCI-n
kivil egyediil a NEMmel torténd 0Osszefliggést vettem figyelembe ezekben a

vizsgélatokban. (A NEM ¢és a fliggd valtozok kapcsolata korabban szerepel.)

Mindkét vizsgalatot kétszempontos varianciaanalizissel kezdtem, ahol a fliggd valtoz6 a
kérdéivek egy-egy kérdésére adott valasz, a fliggetlen valtozok pedig a NEM és a TCI
hatasa volt. Mivel a legtobb olyan esetben, ahol a TCI hatasa szignifikéns volt, a NEM
hatdsa nem volt az, ezért ilyenkor — a TCI hatasat elemezve - visszatértem az
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egyszempontos varianciaanalizishez. Ezzel az eljarassal nemcsak az atlagok kiilonbségét
vizsgald szignifikancia értékét szamoltam ki, hanem a linedris trendet is (LT). Ezen kiviil
minden valtoz6 esetén két kontrasztvizsgalattal is 6sszehasonlitottam a csoportokat: (1.
kontraszt) a 3. csoportot az elsé kettével. ill. (2. kontraszt) a kontrollcsoportot (1. csoport)
a masik két csoporttal (II. csoport: 1-2 évig TCI-vel dolgozo és a I1l. csoport: 4 évig TCI-
vel dolgoz0). Tovabba Tukey-féle paronkénti vizsgalatokat is végeztem. Kivancsi voltam
a hatas-méret értékeire is (eta-négyzet). A vitakészség 0,091; a vizualis szoveg 0,088; a
tarsas tanulas 0,091; az értelmes tanulas 0,092, az intuitiv tanulds 0,058 értékeket adott.
(Ezek tablai 2. D Mellekletben kiilon tablazatokba keriiltek, mert az SPSS ezt a mutat6t
nem az egyszempontos ANOVA-ban szamolja ki. )

4.4. A kérdoivek masodik mérésének és a TCl-nek a kapcsolata

4.4.1. Szocialis kompetencia valtozék

Els6 hipotézisem szerint minél hosszabb ideig tanitjuk TCl-mddszerrel a didkokat, annal
eredményesebbek lesznek a szocidlis kompetencia dsszetevdiben, a dontési, vita- és
egylittmiikodési készségben, az Onismeret terén; valamint az osztaly miikkddésében, a

baratkozasban, az érzelmek felismerésében, az agresszio- és stresszkezelésben.

A TCl-vel eltoltott idon kiviil a NEMmel vald kapcsolatot vizsgaltam elsd 1épésben,
kétszempontos varianciaanalizissel. A TCI hatdsa csak a vitakészségben bizonyult
szignifikansnak. A dontés, egyiittmiikodés, Onismeret, osztalymiikodeés, bardtkozas,
érzelmek, agresszio- €s stresszkezelés szocidliskompetencia-0sszetevok esetében
azonban nem. Mivel a NEM hatasa a vitakészség esetén nem volt szignifikans, e valtozot
elhagyva, egyszempontos varianciaanalizissel ujra megvizsgaltam a valtozo6 kapcsolatat

a TCl-vel. (Eredményei a 2. mellékletben lathatoak).

Vitakészség

A TCl-mddszerben a kommunikaci6 fejlesztésének kitlintetett szerepe van, igy kutatasom
soran vizsgaltam a vitakészség alakulasat. Eredményeim csak részben tamasztottak ala
hipotézisemet: szignifikans eltérés van a vitakészség terén a TCI-csoportok kozott (p<
0,008). A leggyengébb e tekintetben a kontrollcsoport, akik nem tanultak TCl-modszerrel
(2. melléklet). (A 2. melléklet (4) részében szerepld tablazatban a sziirke hatter(i értékek

a varianciaanalizishez tartoz6 szignifikancidkat mutatjak, a sarga hatterlieck arra
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vonatkoznak, hogy kimutathat6-e az atlagok valtozdsdnak monotonitasa, statisztikai
kifejezéssel a linearis trend (LT).) Ez utébbi is minden esetben szignifikdns. Tovabba
mindkét kontraszt is szignifikans, azaz |. kontraszt: az els6 két csoport atlaganak atlaga
szignifikansan alacsonyabb, mint a harmadik csoporté. Il. kontraszt: a kontrollcsoport

atlaga szignifikdnsan kisebb, mint a két TCI-s csoport atlaganak atlaga.

Ez azt jelenti, hogy a TCl-modszer fejleszti a szocidlis kompetencia részteriiletének
szamitd kommunikacids- €s vitakészséget, ami a személykozi kapcsolatoknak ¢és az
egyiittmiikodésnek az alapja lehet (11. abra). Az id6 tényez6 azonban meghatarozo, mivel
a vitakészség és valdszinli mas szocidlis kompetencia is nagyobb mértékli egyiitt jarast

mutat a médszer alkalmazasanak idejével.
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11. dbra: A vitakészségre vonatkozo dtlagok eltérései a kisérleti és kontrollcsoportokban a TCI-
vel segitett tanuldasra forditott idé aranyaban

Annak okat, hogy a tobbi szocialis kompetencia részteriileten nem kaptam a vart
eredményt, abban latom, hogy a TCI modszerén kiviil mas hatasok is érték a diakokat a
tanitas soran. Tanitasi oraiknak csak 15%-aban talalkoztak ezzel a modszerrel. Valamint
az eltelt id6 sem bizonyult elégnek a tobbi szocidlis kompetenciateriilet indirekt

fejlesztésére.

153



4.4.2. Tanulasi stilus valtozok

Tarsas tanulas

Mivel a TCl-modszerben a paros és csoportos munkaforma van tulstlyban, ezért a
kutatasi eredményekkel alatamasztva lathato, hogy a TCI mddszerével tanitott diakokra
az egyuttmiik6désen alapulé tanulasi stilus a jellemzdbb, 6sszehasonlitva a nem TCI-vel
tanul6 didkok kontrollcsoportjaval, akiknek tanulasi stilusara ez kevésbé mondhato el. Az
eredmények bizonyitjak masodik hipotézisemet: minél tobb 1dot toltott egy csoport TCI-
vel, anndl inkabb jellemz6 ra a tarsas tanulasi orientacio. (ANOVA p=0,008, LT:
p=0.002) (2. melléklet). A 10. abrdn kirajzolddo trend itt azt jelenti, hogy minél tobb id6t

toltott el egy csoport TCI-vel, annal nagyobb a tarsas tanulds atlaga.
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12. dbra: A tarsas tanulasi stilusra vonatkozo atlagok eltérései a kisérleti és
kontrollcsoportokban a TCl-vel segitett tanuldsra forditott idé ardnydban

A tanulasi stilusok koziil a tarsas tanulasban a kovetkezd szocialiskompetencia-elemek
fejlodhetnek: egyiittmiikdodés, konstruktiv versengés, konfliktuskezelés, segitségadas.
Ezzel a TCl-mddszert az integrativ, indirekt szocialis kompetenciafejlesztd modszerek
kozé sorolhatjuk. A 12. abra tehat azt szemlélteti, hogy a TCI-vel eltoltott id6 €s a tarsas
tanulas kozott pozitiv Osszefliggés van. A TCI-modszer hasznalataval a tandrok a

csoportdinamikai ismereteiket hasznalva segitséget tudnak ny(jtani azoknak a didkoknak,
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akik a tarsas tanulds terén hatranyban vannak. Ezzel didkjaik szocidlis
kompetenciateriileteit fejlesztik, hozzajarulva pozitiv énképiik kialakuldsdhoz, a
felel6sségvallalashoz, 6nmaguk és masok iranti pozitiv attitiid fejlesztéséhez, a felel6s

dontéshozashoz és szocialis aktivitasukhoz.

Vizualis sz6veg

A TCI-csoportban tanul6 didkok tanulasi stilusa a képi memoria fejlesztése helyett inkabb
az egylttmiikddést, onallo véleményalkotast, gondolkodast fejlesztd tanulasi stilust
helyezik el6térbe. A vizudlis szoveg skalan a TCl-vel tanul6 didkok pontszama
szignifikansan alacsonyabb (ANOVA p=0,009, LT p=002), (2. melléklet) a
kontrollcsoporthoz képest. Az eredmények alapjan masodik hipotézisem vizudlis széveg
tanulasi stilusra vonatkozo feltételezése is igazolddott. A TCI-vel hosszabb ideig tanitott
didkok tanulasi stilusa eltér a nem TCI-vel tanitott didakok tanulasi stilusatol. Minél tobb
ideig tanitjuk a didkokat TCI-mddszerrel, annal kevésbé lesz jellemzd rajuk a vizualis

szoveg tanulasi stilus, eltéréen a nem TCl-vel tanitott diakoktol (13. abra).
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13. dbra: A vizualis tanuldsi stilusra vonatkozo atlagok eltérései a kisérleti és
kontrollcsoportokban a TCl-vel segitett tanuldsra forditott idé aranyaban

Az intuitiv tanulads

Masodik hipotézisem intuitiv tanulds stilusra vonatkozd része, miszerint a TCI-vel

tanitott diakok tanulasi stilusa eltér a nem TCI-vel tanitott diakok tanulasi stilusatol,
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illetve minél tobb ideig tanitjuk a didkokat TCI-mddszerrel, annél kevésbé lesz rajuk
jellemzé az intuitiv tanuldsi stilus, beigazolédott (ANOVA p<0,047, 2. kontraszt
p=0.043) (2. melléklet). A 2. kontraszt szignifanciaja azt jelenti, hogy ez a tanulasi stilus
a kontrollcsoportra jellemz6bb, mint a tobbiekre. Az intuitiv tanulasi stilus tehat a TCI-
vel tanitott didkok esetén nem tartozik a preferalt tanulasi stilusok k6z¢é. Ennek oka abban
keresendd, hogy a feladatok megoldasaban még jellemzden fiatalabb korban (4ltaldnos
iskola) a problémak megoldasara anélkiil jonnek ra az ezzel a tanulasi orientacioval tanuld
diakok, hogy tudatosan meg tudndk indokolni az oda vezetd utat. Az intuitiv tanulas tehat
azt jelenti, hogy nem a szokasos modon, nem megmagyardzva a dolgokat jutnak jo
megoldasokra a didkok. A TCI-vel tanulé diakok, tapasztalatom szerint, ha még intuitivan
rd is jonnek megoldasokra, utdna analitikusan gondolkodva, madsfajta tanulési
orientacidval torekszenek megmagyarazni az eredményt. Igy réjuk ez a tanulasi stilus

kevésbé jellemz0, mint a kontrollcsoport tagjaira.
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14. abra: Az intuitiv tanulasi stilusra vonatkozo atlagok eltérései a kisérleti és
kontrollcsoportokban a TCl-vel segitett tanuldsra forditott idd ardnydban

Ertelmes tanulds

Mivel az analitikus gondolkodast kivano értelmes tanuldas skalan elért pontszam a
mindségi tanulas szintjének fontos mutatoja, ezért a TCI-vel tanul6 és nem TCI-s didkok
értelmes tanulasi stilusdban mutatkozé szignifikans kiilonbség (ANOVA p<0,008, LT

p=0.002) magyarazo erejii (2. melléklet). Ezért bizonyitva latom masodik hipotézisem
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azon részét, miszerint a TCI-vel tanitott didkok tanulasi stilusa eltér a nem TCI-vel tanitott
didkok tanulasi stilusatol, és minél tobb ideig tanitjuk a didkokat TCI-modszerrel, annél
jellemzObb lesz rajuk az értelmes tanulasi stilus. Beigazolodott az a feltételezésem is,

hogy a TCl-vel tanitott diakok preferalt tanulasi stilusa az értelmes tanulas. (15. abra).
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15. dbra: Az értelmes tanulasi stilusra vonatkozo atlagok eltérései a kisérleti és
kontrollcsoportokban a TCl-vel segitett tanuldsra forditott idé ardnyaban

Az eddigiekben azt vizsgaltam, hogy a TCI-csoportok mennyiben kiilonboztek egymastol
a szocialis kompetenciaclemek (vitakészség, baratkozas, érzelmek felismerése, dontés,
egyiittmiikodés, Onismeret, osztalymiikodés, agresszio- és stresszkezelés) valamint a
tanulasi stilusuk (auditiv aktiv, auditiv befogadd, vizualis abra, vizualis szdveg,
mozgasos, csend, tarsas, intuitiv és értelmes tanulas 6nmagukrol alkotott képében) terén.
A vizsgalat végére a TCI-csoportok kozott szignifikans eltérést talaltam a vitakészség
(p<0,008); vizualis szoveg (p<0,009), tarsas tanulas (p<0,008), intuitiv tanulas (p<0,047)
¢s az értelmes tanulds (p<0,008) esetében (2. melleklet). Ezekkel az eredményekkel az elso

hipotézisemet részben, mig a masodik hipotézisemet teljes mértékben bizonyitottnak 1atom.

4.5. A két mérés kulonbségének és a TCl-nek a kapcsolata

A kovetkezokben megvizsgaltam valamennyi szocialis kompetencia és a tanuldsi stilus

Osszetevlire is a két mérés kozotti kiilonbséget, mert az egy év alatt bekovetkezd
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valtozasokra voltam kivancsi. Az alabbiakban és a mellékletben is csak azokat kozlom,

ahol szignifikans valtozast tapasztaltam.

4.5.1. Szocialis kompetencia valtozék

Erzelmek

A TCl-mddszerrel tanitott diakokat a ,,szocialis kompetencia osszetevoibol az érzelmi
képességek valtozoban, ezen beliil az érzelmek felismerése, az érzelmek megertése, az
érzelmek kifejezése, a harag kezelése szempontjabol és a félelem kezelése” (Zsolnai-

Kasik 2015: 16) attributumai szerint vizsgaltam.

A TCI és a NEM hatasat kétszempontos varianciaanalizissel vizsgalva azt kaptam, hogy
mindkét valtozo hatasa szignifikans (p=0.017, p=0.009), de nincs interakci6. A NEM
hatasa arra utal, hogy a lanyoknal magasabbak ezek az értékek (4. mellékiet). EImondhato
tehat, hogy azok fejlédtek a legtobbet ezekben a szocidlis kompetenciaelemekben a

tobbiekhez képest, akik mar négy éve tanulnak a TCI-modszer szerint (16. abra).
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16. dabra: Az érzelmek vdltozo dtlaganak névekedése a TCI fokozat Osszefiiggésében

A paronkénti 0sszehasonlitas azt mutatja, hogy a kontrollcsoport és a 4 éve TCI-s csoport
kozott van szignifikdns eltérés (p<0.041). Tovabba, az els6 két csoportot
kontrasztvizsgalattal az utolsdbhoz hasonlitva szintén szignifikans az eltérés (p=0.024) (3.

melléklet). Ezzel az eredménnyel azt 1atom bizonyitva, hogy a TCI-vel eltoltott idonek

158



erds noveld hatdsa van az érzelmek szocidliskompetencia-részteriilet fejlddésében: az igy
tanitott TCI-s didkok csoportja a negyedik évben ugrasszerii valtozast produkalt az
érzelmek valtozo terén. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a TCIl modszerének hosszabb
ideig tartd hasznalata pozitiv valtozast hozhat. Ez az adat a jovobeni kutatasok irdnyat is

meghatarozhatja, kutatasaimat ebben az iranyban sziikséges elmélyiteni.

Baratkozas

A baratkozas skéla a ,,beszélgetés kezdeése, a jatékszabalyok betartasa, a segitségnyujtas,
az osztozni valakivel, a bocsdnatkérés és az elismerés kifejezésére adott valaszok”
(Kosané 1998: 166) Osszegzéseként allt elé. Elemzésem hasonl6 eredményt adott, mint

az érzelmek valtozd esetén:
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17. abra: A baratkozas valtozo atlaganak novekedése a TCI fokozat Osszefiiggésében

A TCI és a NEM hatasat kétszempontos varianciaanalizissel vizsgalva lathat6, hogy a
mintdzat ugyanolyan, mint az érzelmek valtozod esetében (16. és 17. dbra): Mindkét
valtozod hatasa szignifikans (p=0.009, p=0.028), de nincs interakcido. A NEM hatésa itt azt
jelenti, hogy a lanyoknal magasabb az atlag a bardtkozas valtozoban (4. melléklet).
Elmondhato itt is, hogy azok fejlédtek a legtobbet a bardtkozas valtozoban a tobbiekhez

képest, akik mar négy éve tanulnak a TCI-modszer szerint (17. dbra).

A paronkénti 0sszehasonlitas azt mutatja, hogy a kontrollcsoport és a 4 éve TCI-s csoport

kozott van szignifikans eltérés (p<0.037). Tovabba az elsé két csoportot
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kontrasztvizsgalattal hasonlitva az utolséhoz, szintén szignifikans az eltérés (p=0.026)
(3. melléklet). Tehat tovabbi kutatasok kiindulasaként feltételezhets, hogy a TCl-vel
eltoltott 4 évnél hosszabb 1d6, vagy a tantdrgyak 15%-at meghaladdé TCI-hatés

szignifikans eredményt hozhat a baratkozas valtozoban.

Hipotézisemmel kapcsolatban (els6 hipotézis) megallapithato, hogy a bardtkozas valtozod
szempontjabol ,,a masik ember elfogadasa, elismerése, a bocsanatkérés, a jatékszabalyok
betartasa és a segitségnyjtas tekintetében” (Kosané 1998: 166) a vizsgalat eredményei
szignifikans eltérést mutattak (p<0,05). A fejlodés és az atlagok mintdzata alapjan a TCI-
modszer hasznalata a bardtkozads valtozo terén is bizakodasra ad okot a jovOben ezen a

teriileten végzett kutatasokhoz.

4.6. Kitekintés; tovabbi eredmények a tanulasi stilus témaban

A tanulasi stilus preferenciai alapjan lehetové valt egy kontrasztvizsgalat elvégzése.
Bernath—N. Kollar—-Molnar (2015) kutatasi anyagat hasonlithattam Ossze sajat kutatasi
eredményeimmel. A Bernath—N. Kollar-Molnar 2015-6s mint4ja 1500 f6s. Az életkori
csoportok szerinti diszkriminanciaanalizist végezve altalanos iskolasok, kdzépiskolasok
és egyetemistak tanulasi stilusat vizsgaltdk. Dimenzidik kozott szerepelt a tarsas
(p<0,01), a vizualis széveg (p<0,01), az intuitiv (p< 0,01) és az értelmes tanulas (p<0,01)
kiilonbsége a megadott €letkori csoportok szerint. Varianciaanalizisiik szerint a tarsas
tanulas tanulasi stilusaban szignifikdns eltérés mutatkozott: az altalanos iskolai tanulok
inkabb tanultak ebben a tanulési stilusban, mint a kozépiskoldsok vagy egyetemistak
(p<0,01) (13. tablazat).

13. tablazat: A harom életkori csoport tanulasi stilusbeli kiilonbségei (Bernath—N. Kollar—

Molnar 2015: 30.) kiemelve a ,, TCI kutatas 2016-17" sajat TCI-s eredményei;
dolt kiemeléssel jelolve az egyetemistakhoz hasonlo eredmény.

skala altalanos iskola kozépiskola egyetem a statisztikai proba
atlag (szoras) atlag (szoras) atlag (szoras) eredménye
tarsas 19,57 (6,05) 16,23 (5,33) 16,00 (5,90) F(2)=60,57); p<0,01
TCI 19,92
vizualis szoveg 32,72 (5,62) 33,30 (5,94) 36,26 (5,70) F(2)=18,16; p<0,01
TCI 31,05
értelmes 32,55 (6,76) 33,42 (6,60) 39,46 (5,00) F(2)=60,60; p<0,01
TCI 38,00
intuitiv 12,11 (3,81) 11,47 (3,51) 10,35 (3,40) F(2)=14,58; p<0,01
(TCI19,80)
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Megallapitasuk szerint nem az életkori sajatossagok, hanem az alkalmazott tanitési
moddszerek szabjak meg, hogy milyen tanitdsi modot preferal az iskola. Ezzel egyetértve
lathato, hogy a TCI-mddszernek a tarsas tanuldsra gyakorolt hatdsa a kontrasztiv
Osszehasonlitasban is magasabb, tehat nem az életkorban, hanem a mddszer

hasznalataban kell keresni a pozitiv eltérés okat.

A TCl-vel tanitott didkok nem a kontrollcsoporttal megegyezdéen, hanem a
kontrollcsoportnal gyengébben teljesitenek a vizudlis szoveg valtozoban (13. dbra). A

kontrasztiv 6sszehasonlitasban is ezek az eredmények erésodtek meg (13. tabldazat).

Az intuitiv skdlan a TCI-vel tanitott didkok a kontrollcsoportnal gyengébben teljesitenek

¢s ezt a kontrasztiv elemek Osszehasonlitd eredményei is alatamasztjak (13. tdbldzat).

»AZ értelmes tanulas skéla kontrasztiv eredményei azt mutatjak, hogy ez a tanulasi mod
legkevésbé az altalanos iskoldsokra, leginkdbb az egyetemistdkra jellemzd, a
kozépiskolasok pedig a két masik csoport kozott helyezkednek el ezen a dimenzion.”
(Bernath—N.Kollar—Németh 2015: 44) A TCl-modszer eredményességét bizonyitja, hogy
az ezzel a modszerrel tanitott diakok az értelmes tanulds skalajan az egyetemistakkal egy
szinten teljesitenek (13. tdblazat). Ezzel masodik hipotézisem azon részét is bizonyitva
latom, miszerint az értelmes tanuldsi orientacioban az altalanos iskolai korosztalyt

meghalad6 eredményességet vartam a TCl-vel tanitott diakoktol.

Eredményeim azt tdmasztjdk ald, hogy a TCI-vel tanitott didkok életkori dsszehasonlitas
alapjan az egyetemista korosztallyal megegyez6 mértékben hasznaljak az értelmes tanuldsi

stilust. Ezt a kutatas elemeinek 6sszehasonlité eredményei mutatjak (13. tablazat).

4.7. Mivészi kisfilmhez kapcsolédoé vizsgalati eredmények

4.7.1. Deak Kristéf Mindenki (2016) cimi kisfilmje értelmezésének
kvantitativ felmérése

A felmérést a Debreceni Egyetem Kossuth Lajos Gyakorlé Gimnaziuma és Altaldnos
Iskolaja tanuldinak korében végeztem 2017 majusdban (N=43). A 6. és 8. évfolyamos

diakok koziil voltak akik TCl-vel tanultak (N=23), és voltak, akik nem TCI-sek (N=20).

Harminc nyilt végli kérdést tettem fel elektronikus formaban Deak Kristof Mindenki
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(2016) cimii Oscar-dijas kisfilmjének megtekintése utan. (A kérddiv kérdései a 7.
Melléklet II-ben x1,x2 stb. jeloléssel)

Felmérésem adatait tartalomelemzéssel kodoltam a kovetkezdképpen:

1. helyes valasz

2. részben helyes valasz, illetve a megolddkulcsndl jobb megfogalmazas

3. helytelen, rossz valasz
A két csoport valaszait A Mindenki (2016) cimi film értelmezése cimmel a 7. Melléklet
Kérdoivek I1.-ben feltett kérdések (x1,x2 stb.) valtoz6éi mentén hasonlitottam Ossze a
Mann-Whitney-teszt segitségével, az SPSS 13.0 program segitségével (5. Melléklet). A
kapott eredmények szerint 6t kérdésre adott valasz esetében négy szignifikdns és egy
szignifikans kozeli eltérést taldltam a TCl-vel tanitott és nem TCI-s didkok kozott. Ezek

a kovetkezok:
7. A tanarnd mit tart fontosnak a kérusban?
13. Mibél vette észre a baratnd, hogy Zsofi szomoru?
14. Otthon miért énekli el maganak t6bbszor a dalt?
21. Milyen érzés a tatogoknak a leleplezés?
30. Fejezd be a megkezdett mondatot! Az nem tetszett a filmben, hogy...

A szignifikéns eltérést mutatd valaszokat tematikdjuk szerint csoportositottam: A) Egyéni
¢és kozosségi célok (7., 14. kérdés) B) az érzelmek felismerése €s azonositasa (13., 21.

kérdés) C) Vélemeény a filmrdl (30. kérdés)

A) Az egyéni és kozosségi célok értelmezésében szignifikans eltéréshez kozeli (p< 0,64)
értéket kapunk a tanarnd valddi céljainak megértésében (7. A tanarnd mit tart fontosnak
a korusban?). A teljesitménykényszertdl hajtott tanarnd — az onkritikara nevelés helyett,
vagy a kevésbé jol énekld gyerekek fejlesztése helyett — a siker érdekében, rossz
vezetOként, hibds modszert hasznal: ,,A jol teljesité kevés vigye el a hatan a nem
teljesitoket” (Bako 2017). A TCl-vel tanitott gyerekek vilagosabban lattak, amire a
modszer alapelvei szerint is nevel: sajat problémainkért és azok megoldasaért mi vagyunk
a feleldsek. A célok eléréséhez azonban nem vehetd minden eszkoz igénybe. A tanar, az
egyén célja (EN) (mindenképpen nyerjenek; félelme az alulmaradastol) az elhatarozas,

hogy mindenki korustag legyen (MI), nem egyeztethetd Ossze a, a koérusban éneklés
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(TEMA) lehetéségeivel. A probléma megoldasara a (MI) vallalkozott: a kozosség erejével
emelt szot a kirekesztés ellen, amikor szolidaritast vallalva a rosszul éneklokkel, eloszor
minden gyerek csak tatogott a versenyen. A diakok szamara ismerds helyzet — valamiben
nem vagyok még elég jo — megoldasara a 14. kérdés valaszaiban kaptam feleleteket (14.
Otthon miért énekli el maganak tobbszor a dalt?). A gyakorlés és fejlodés Osszefiiggését
a TCl-vel tanitott diakok szignifikdnsan tobben ismerték fel (p<0,037). A ,,Légy a sajat
fonokod!” TCl-elv hasznalata segithetett ebben.

B) Az érzelmek felismerése és azonositasa a tdrsas kapcsolatok kérdéiv kvantitativ
értékelését tamasztottak ala a Mindenki (2016) kérd6ivvel mért szignifikans
eredményeiben a 13. és 21. kérdésre adott valaszok. A masok érzelmeinek felismerésére
¢és azonositasara (13. Mibdl vette észre a baratnd, hogy Zsofi szomora?) szignifikdnsan
jobban (p<0,021) reagaltak a TCI-s diakok, mint a nem TClI-vel tanitottak. A szo6tlansag,
kedvetlenség gesztusainak felismerésére utald valaszok gyakorisagi mutatoi azt jelzik,
hogy a TCl-s didk (EN) érzékenyebben figyel a (MI) kozosségébe tartozd tagok
érzelmeire, és figyelembe is veszi azokat az interakciokban. A tatogok k6zosségéhez (MI)
tartozok érzelmeinek atélésére (21. Milyen érzés a taitogdknak a leleplezés?) a ,,szégyen,
megaldzottsag, megsemmisitd, megszégyenitd, kellemetlen” valaszok gyakorisaga
alapjan a TCI-sek empatikusabban reagaltak, mint a nem TClI-s didkok (p<0,05). A TCI-
posztulatumok (etikai-szocidlis megbecsiilés; az ember érték; |, tiszteld az életet, a
novekedést, mindenfajta élélényt!” , az inhumdnus magatartis rombolo, keriilendd”)
(lasd 1.6. A TCI koncepcio axiomdi cimi fejezet) indirekt hatasanak beépiiléseként

értékelhetd az érzelmek ilyen foka empatikus atélésében mutatott eredményesség.

C) Ertd véleményalkotas a filmr6l, amibdl a megértésre lehet kovetkeztetni (30. Fejezd be a
megkezdett mondatot! Az nem tetszett a filmben, hogy...). A kérdésre adott valaszok alapjan
egyértelmii (nem tetszett: az igazsagtalansag, az abszolut hatalomgyakorlas; minden tetszett: a
film tizenete, vagyis az igazsagtalansag, az elnyomas, a kirekesztés rombold, ellene minden
esetben, sajat eszkozeinkkel harcolni kell), hogy a a film jelentése a TCl-s diakokhoz jutott el
arnyaltabban. Szignifikansan (p<0,016) tobb helyes vélaszt adtak, mint a nem TCI-s didkok.

Harmadik hipotézisemet bizonyitva latom a kapott szignifikans eredményekben azzal, hogy a
TCl-vel tanitott didkok az egyéni ¢s kozdsségi célok azonositidsaban, az érzelmek
felismerésében és a miivészi kisfilm mondanivaljanak megértésében jobb eredményt érnek el,

mint a nem TCIl-mddszerrel tanitott diakok.
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5. Osszegzés

Dolgozatom els6 részében el6szor a kiilfoldon mar sikerrel alkalmazott témacentrikus
interakcio (TCI) csoportdinamikai modszer bemutatasara vallalkoztam. Ennek keretében
részletesen beszéltem a modszer elemeinek (EN-MI-TEMA-KORNYEZET) értelmezési
tartomanyairol, kritikajuk mellett kitértem a dinamikus egyensuly mikodtetési elvének
leirasara, valamint a TCI koncepcidjanak axiomaira, posztuldtumaira is. A TCI
alkalmazasanak kutatasat attekintve azonositottam azokat a kritikus pontokat, amelyek —
idében periodikusan ismétlédve — az alkalmazas kritikdjat valtottak ki. Ezek konkrétan a
TCI teriileteivel, a struktardkhoz vald ragaszkodasaval, a fogalompontositassal
kapcsolatosak. Vopellel (2000) egyetértve kiilondsen fontosnak tartom munkam
szempontjabol a TCI tanulaselméleti hatterének €s a tanulasi célok megfogalmazasanak
igényét. Ennek megfogalmazasahoz jelen disszertacioval is hozza kivanok jarulni.
Dolgozatom megirasanak masik 6sztonzdje Dlugosch (2017) volt, aki szerint a TCl-vel
foglalkozoknak el kell mozdulniuk a tudomanyossag iranyaba azzal a céllal, hogy a TCI
koncepcidjanak eredményességét egzakt modon is igazoljak. Mivel a témacentrikus
interakcio vallalt célja az él6 tanulds meghonositasa, ezért Stollberg és Sneider-Landorf
(2017) segitségével az éld tanulas legfontosabb jellemzbinek attekintése utan szikitettem
a témat, és azonositottam a TCI oktatasi koncepcidjanak oktataspedagogiai alapjait.
Megallapitottam, hogy a TCI a tudomanyossag igényével vizsgalhatd olyan progressziv
professzionalis oktatasi koncepcid, amely interszubjektiv és tarsadalompedagogiai

alapokbdl épitkezik.

Mas oktatasi koncepcioktdl vald kiilonbozésége a modszer elveiben és mitkddési
szabalyaiban ragadhat6 meg. Jelesiil a vezetés négyfaktoros modellje, €s ezek dinamikus
egyensulyban tartdsa, valamint az, hogy a koncepcié operativ szabdalyai axiomakra
épiilnek. Ezzel a TCI — tobbek kozott — modellje lehet az iskolai folyamatelemzésnek,
altala felgyorsulhat az innovacié (Klein 1997), és hozzéasegithet a holisztikus tanulés
terjedéséhez (Ewert 2008). A szakirodalom megallapitasaival egybehangzdan olyan
szervezetfejleszté eszkoznek bizonyult, amely az iskolai életben a valtozasi folyamatok

soran kialakult zavarok konstruktiv megkozelitésére és kezelésre alkalmas (Arndt 2017).

Az els6 fejezet lezarasaként kiilfoldi és magyar példakon mutattam be, hogyan

hasznalhato a tanitas gyakorlataban a TCI (Bolay 2001; Maier 2006; Sapiné 2017).
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Dolgozatom masodik részében eldszor a TCI koncepcidjanak tanulaselméleti rendszerbe
helyezésére vallalkoztam. Ehhez el6szor a kiilfoldi (Schunk 2012; Hattie 2012; Usher
2009; Lave 2009; Jarvis 2009) majd a magyar (Bathory 1987; Nahalka 1998; 2018; Csoma
2009; Pléh 2015; Rado 2017) tanulasértelmezések attekintését végeztem el. Ezekben a
tanulas atfogo tevékenységként jelenik meg, ami az iskola falain tul is zajlo, egész életen
at tartd interakciok soran végbemend folyamat, ami az egész személyiséget alakitja,
szocializalja (Nahalka 1998, 2018). A tanulas fogalmat kiegészitettem azzal, hogy a
tanitasi folyamatban a tanar is tanul, mert a tanar és diak egyenrangu, és tevékenységiik
interakcidjanak dinamizmusaval valosul meg a tanulas (llleris 2009). A TCI tanulas-

tanitas rendszerbe helyezése szempontjabol kiemelt jelentdséglinek tartom, hogy

e a tanulds nem szodlhat csak az ismeretekrdl, annal sokkal szerteagazobb (Pléh
2010);
e Jarvis (2009) Kolb tanulasi ciklusait (1984) kiegészitette a tarsadalmi szinttel és
az interakcioval,
e megtortént a tanulassal kapcsolatban a tapasztalatokon alapuld valtozas
megfogalmazasa (Schunk 2012);
o megtortént a TCI elnevezésében is hasznalt interakcio kifejezés teljes értékii
beemelése a tanulas fogalmaba (llleris 2009; Jarvis 2009);
e atanulasban az autonémia fontossaga is hangsulyos szerepet kapott (Usher 2009).
Az 1 tanarkutatasok tlikrében (Hattie 2012) megallapithatd, hogy a tanulas akkor
eredményes, ha a tanarok sajat munkéjuknak tanuldkra gyakorolt hatasat mérik, megértik,
és ezt a tudast lathatova is teszik. A magam részérdl jelen kutatds eredményeinek

bemutatasaval erre torekszem.

A TCI elhelyezését a tanulas teriiletein a Bloom-féle taxonémiarendszer kiegészitett és
aktualizalt (Jukes—Dosaj 2006; Lu—Overbaugh 2009; Costa—Kallick 2000; Gyarmathy 2014)
kategorizacioval mutattam be, mig a tanuldselméleti iranyzatok Osszehasonlitdsaval
(Schunk 2012) kerestem azt az iranyt, amelyik a TCI-vel végzett oktatasi gyakorlat
elméleti alapjat adja. Azt allapitottam meg, hogy ezek viselkedéselméleti alapokon
nyugvo kognitiv elméletek, azaz a TCI-ben egymadsra épiil a két elkiiloniild
tanulaselméleti felfogas. Tanulaselméleti alapjait Vigotszkij (1971) szociokulturalis
konstruktivizmusa €s Rogers (1980) humanisztikus személyiségkdzponti megkdzelitése

adja. Majd sziikitettem a kort és a tanulaselméleti modelleket tekintettem at (Nahalka
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1997; Falus 2002; Siemens 2008, Schunk 2012) néhany szempont alapjan, amelyek mar
nem pusztan iranyként, hattérként szolgalhatnak a TCI tanitasi gyakorlatdhoz. Arra

jutottam, hogy a TCl-modszer leginkabb konstruktivista jellemzdéket mutat.

A tanulasi stratégia és tanulasi stilus kozotti elméleti kiilonbségek (Kolb 1984) feltarasa
utan megfogalmaztam azt a feltételezést, hogy a TCI olyan tanitasi modszer, amely a
tanulasi stratégiara, kozvetve a kognitiv képességre, a tudasalkotas és -atalakitds modjara
pozitiv hatassal van, tovabba a produktiv tanulast eredményezé TCI-modszerrel
megfeleld szocialis kontaktus alakulhat ki a tevékenységek soran, ami a kulturaelsajatitas
folyamatdban a kompetencidk fejlesztéséhez jarulhat hozzd. Ezek vizsgalatdhoz a
kompetencia fogalmat pontositottam, amit itt az attitidok, készségek, ismeretek
természetes kornyezetben mikodé egységének tekintek. A fejlesztendd tanuloi
kompetenciateriiletek (Nagy 2000): a kognitiv, a tuddsszerzd, a kommunikacios, a
tanuldsi, a szocidlis, a személyes és a szakmai kompetenciak koziil kiemeltem — a
szakirodalommal egyetértve — a szocialis kompetenciaelemek koziil azokat a teriileteket,
amelyeken a legfontosabbnak tartom a fejlesztést. Majd megneveztem, hogy a fejlesztés
integrativ szemlélete szerint miképpen azonosithatoak kutatasaim. Feltételeztem, hogy

kommunikécidjat, érzelmeik kifejezését €s megértését pozitivan befolyasolni.

A Vizsgalat részben el6szor a nemzetkdzi gazdasagi élet és mas kiilfoldi szervezetek
vezetdi korében végzett kvalitativ kutatasi felmérés eredményeit ismertettem, ahol a TCI
mellett és az ellene szolo tapasztalatok is megjelentek, majd az oktatas teriiletérdl
mutattam be szintén nemzetkézi kitekintésben a témacentrikus interakcio
eredményességérdl ¢és kritikdjardl szolo szintén kvalitativ kutatdsi eredményeket.
Dolgozatom empirikus kutatasi részében célul tliztem ki a megkérdezett diakok
szociologiai Osszetételének feltarasat. Ezen belill érdekes lehetdségnek lattam annak
megvizsgalasat, hogyan vélekednek ezek a 21. szazad didkjai arrdl, hogy kit6l tanulnak.
Ugyanis Korosi-Namesztovszki—Esztelecki (2015) és Németh (2016) kutatdsai azt

mutatjak, hogy a mai didkok nem feltétleniil a tanaraiktdl tanulnak legtobbet.

Ezek utan fogalmaztam meg a TCl-modszer magyar oktatasban torténd hasznalatahoz

kapcsolodo kisérlet kutatasanak hipotéziseit.
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Zsolnai és Kasik (2015) megallapitasa szerint kevés empirikus vizsgalati eredmény van,
amely hitelesen bizonyitana a szocialis kompetencia fejlesztésének hatékonysagat. Azt a
TCl-moddszer hasznalatabol eredd valtozast kivantam bemutatni, amit a TCl-n alapuld
tandri modszertani munka eredményez a pedagogiai, osztalytermi munkaban egy a

gyakorloiskolai kornyezetben.

Ertekezésem tobb szempontbol is Gjdonsagnak tekintheté. Tanulaselméleti, modszertani
szempontbol egy Magyarorszagon még ismeretlen, de német nyelvteriileten elterjedt
vezetdi modszer, a témacentrikus interakcio tanari modszerek koz¢ illesztése tortént meg
dolgozatomban. Empirikus kutatasomban pedig egyfokuszu, a didk szemszogébol végzett
mérést alkalmaztam, amelyben a didk maga értékeli, hogy az alkalmazott modszer a
tanuloi attitlidjeiben milyen valtozast eredményezett. Egyrészt vizsgaltam, hogyan
érzékelte a szocidlis kompetencia elemeinek valtozasat: dontéseiben, vitakészségében,
egylittmiikodésében, Onismeretében, osztalymikodésében, baratkozasaban, érzelmek
felismerésében és kifejezésében, agresszid- €s stresszkezelésben. Masrészt annak a
valtozasnak a vizsgalatat, ahogyan a TCI tanitasi modszere a tanulasi stratégiara — ezzel
kozvetve —, a kognitiv képességekre, a tudasalkotés- és atalakitds modjara befolyassal
van. Ezt a befolyast, valtozast a TCI-vel és nem TCI-vel tanitott didkok szocialis
Osszehasonlitdsaval kivantam bizonyitani. Kvantitativ elemzésem adatbazisdhoz sajat
fejlesztésii és mar kiprobalt kérddivek (Revakné 2013; Bernath—N. Kollar—Németh 2015;
Kosané  1998)  kérdéseit  elektronikus  formdban  hasznaltam.  Kutatasom
szocialiskompetencia-eltérés adatait mas téren is finomitottam. A megkérdezett didkok
megtekintették Deak Kristof Mindenki (2016) cimi filmjét. Ezt kovet6en sajat fejlesztéstl,
nyilt végli kérdéseket tartalmazod, elektronikus kérddivvel tortént lekérdezés utan

tartalomelemzéssel nyertem ki az adatokat.

fgy lehetett kimutatni, hogy ez a gyakorloiskolai kornyezet olyan kozeg, amelyben a
szociologiai hattérvaltozok nem egyeznek meg az orszagos atlaggal, ezért ezek alapjan
nem lehet arnyalt képet adni a vizsgalatba bekapcsolodo diakok csaladi kornyezetérdl.
Tanulas szempontjabol ezek a didkok még nem azonositottdk az internetet tanulasi
térként, és korcsoportjuktol valo tanuldsuk is elmarad a sziiloktdl, tanaroktol valo tanulés

tulstlyatol. Feltételezésem szerint az infokommunikacios eszk6zok hatalmas iramu
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fejlodése miatt a 2017-es adatfelvétel eredményeit egy 2018-as vagy 2019-es vizsgalat is

feliilirhatja.

Osszességében helytallonak bizonyult, hogy a TCI-modszert az integrativ, indirekt
szocialis kompetenciafejleszté mddszerek kdzé soroltam, mert a vizsgalat eredményei
szerint a szocialis kompetencia elemei koziil a mddszer bizonyithatéoan fejleszti a
kommunikéacios ¢és vitakészséget, ami a személykozi kapcsolatoknak ¢és az
egyiittmiikodésnek az alapja lehet. Megallapitottam azt is, hogy a trend monoton
novekvo, azaz ahogy a TCI-vel eltoltott idé novekszik, nd a vitakészség, illetve ez a trend
ugy csokken, ahogy a TCI-vel eltoltott id6 csokken, egészen a kontrollcsoportig, ahol

nem talalkoztak ezzel a modszerrel.

Kutatasi eredményeim azt mutatjak, hogy a TCIl-modszerrel tanitott didkoknal a TCI
fokozat, azaz a TCl-vel eltoltott id6 alapjan a szocialis kompetencia dsszetev6ibol az
érzelmi képességek €s a baratkozas valtozoban hasonld szignifikans eltérést mutattak, és
mintdzatuk is ugyanolyan. Ez azt jelenti, hogy a TCl-vel eltoltott idonek erds noveld
hatasa van az érzelmek és baratkozas szocialiskompetencia-részteriilet fejlddésében: az
altalam tanitott TCI-s didkok csoportja a negyedik évben ugrasszerii valtozast produkalt
az érzelmek és baratkozas terén. Ez arra enged kovetkeztetni, hogy a TCl-mddszer
hosszabb ideig tart6 hasznalata pozitiv valtozast hozhat. A jovOben erre iranyulo

kutatasok célkitiizéseit is meghatarozhatjak ezek az adatok.

A tanulasi stilusok dominanciajaban azt talaltam, hogy az intuitiv és a vizudlis széveg
tanulasi orientacido a TCI-vel tanitott diakokra kevésbé jellemzd, mint a kontrollcsoport
tagjaira. A TCl-s didkok inkabb a tarsas tanulast és az értelmes tanulast részesitik
elényben. A trend ezekben az esetekben is monoton novekvé, azaz ahogy a TCl-vel
eltoltott 1d6 novekszik, nd a tarsas €s értelmes tanulési orientacio, illetve ez a trend gy
csokken, ahogy a TCI-vel eltoltott id6 csokken, egészen a kontrollcsoportig, ahol nem
talalkoztak ezzel a modszerrel. A kontrasztiv vizsgalati eredményekben azt mutattam ki,
hogy az altalanos iskolai TCI-s diakok értelmes tanulasi orientacioja a nem TCI-vel

tanitott egyetemista korosztaly értelmes tanulasi szintjével megegyezo.

E kvantitativ médszerli empirikus, nem reprezentativ kutatds eredményei azt mutattak,

hogy a TCl-vel tanitott diakok az egyéni és kozosségi célok azonositasaban, az érzelmek
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felismerésében és a miivészi kisfilm mondanivaldjanak megértésében jobb eredményt

értek el, mint a nem TCI-modszerrel tanitott diakok.

Hangsulyozni kell, hogy az elér6 modszerhasznalati eredmények ebben az iskoldban,
ennél a tanuldi k6zosségnél érvényesek, és nem reprezentativak. Amennyiben lehetdség
nyilik rd, mas szociodkondmiai statuszl vidéki kisiskoldban érdemes megismételni ezt a
kutatast, annak reményében, hogy az itt bemutatott valtozasok ott is végbemennek. A
tanuloi eredményesség természetesen soktényezés folyamatbol szarmazik, ennek csak
egyik eleme lehet a tanitas modszere. Dolgozatomban a TCl-vel kiilonb6z6 id6t eltoltott
diakok onmagukrol alkotott képében végbemend valtozéasokat rogzitettem. A TCI
eredményességének bizonyitasa soran sziikséges feltétel volt az, hogy a tobb ideig, az
oraik 15%-ban TCl-vel tanitott didkok ezekben a tesztekben szignifikansan magasabb
pontszamot érjenek el. Elemzésemben tovabb mentem, és nemcsak szignifikans eltérést
kerestem, hanem a szignifikans eltérésekben monotonitast is elvartam. Beigazolodott
torekvésem, mert valamennyi megfigyelt szignifikans eltérés ilyen természetli. Ez a tény
csokkenti annak valoszinliségét, hogy a kapott mintdzat valamely TCI-n kiviilallo

ok/okok miatt allna fenn.

A TCl-mddszer hasznalataval a tanarok a csoportdinamikai ismereteiket hasznalva
segitséget tudnak nyujtani azoknak a didkoknak, akik a vitakészség, az érzelmek
kifejezése, a baratkozas, a tanulasi stilus dominanciajaban a tarsas €s értelmes tanulés
terén hatrdnyban vannak. Ezzel tanuldsi eredményességiik mellett szocidlis
kompetenciateriileteiket is fejlesztik, tobbek kozott hozzajarulnak didkjaik pozitiv
énképének kialakulasahoz, felelosségvallalasukat serkentik, fejlesztik Gnmaguk és masok
iranti pozitiv attitid kialakitasat. Ezzel hozzajarulnak a felelds dontéshozéashoz és

didkjaik szocialis aktivitdsahoz.
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Mellékletek

1. Melléklet

14. tabldzat: (1) Szociolégiai valtozék és a TCI 3 kapcesolata — NEM SZIGNIFIKANS

nem TCI_fokozat3 kereszttiblazat

TCI_fokozat3

kontroll 126vTCl | 4evTCl | O
i gyakorisagok 44 26 7 77
1
neme % 57,1% 33,8% 9,1% | 100,0%
1 gyakorisagok 57 22 5 84
an
Y % 67,9% 26,2% 6,0% | 100,0%
. gyakorisagok 101 48 12 161
0SSzes
% 62,7% 29,8% 7,5% | 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Rearson Chi- 2,039 2 0,361
Square
Likelihood Ratio 2,042 2 0,360
Lmear_—by-Llnear 1,933 1 0,164
Association
N of Valid Cases 161
a. 0 cells (,0%) have expected count less thn 5. The minimum expected count is 5,74
TCI_fokozat3 .
0SSzes
kontroll 1-2¢évTCI | 4évTCI
322'2';2?'6 legfeljebb gyakorisagok 42 14 5 61
gzetisee érettség % 41,6% 29,2% 41,7%| 37,9%
féiskola, gyakorisagok 59 34 7 100
egyetem % 58,4% 70,8% 58,3% | 62,1%
. gyakorisagok 101 48 12 161
osszes % 100,0%|  100,0% 100,0% | 100,0%
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Chi-Square Tests

Asymp. Sig. (2-

Value df sided)
Rearson Chi- 2211a 2 0,323
Square
Likelihood Ratio 2,261 2 0,323
Lmear_—by-Llnear 0,712 1 0,399
Association
N of Valid Cases 161

a. 1 cells (16,7%) have expected cou

ntlessthn5. T

he minimum expected count is 4,55

TCI_fokozat3

kontroll 12&TCI | 4evTCl | OO
anya iskolai legfeljebb gyakorisagok 32 14 3 49
végzettsége érettségi % 31,7% 29,2% 25,0% | 30,4%
féiskola, gyakorisagok 69 34 9 112
egyetem % 68,3% 70,8% 75,0% | 69,6%
. gyakorisagok 101 48 12 161
osszes % 100,0%|  100,0% 100,0% | 100,0%
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig.
(2-sided)
ggﬁ;‘é” chi 0,278a 2 0,87
Likelihood Ratio 0,284 2 0,867
Linear-by-Linear
Associat%/on 0,269 1 0.604
N of Valid Cases 161

a. 1 cells (16,7%) have expected count less thn 5. The minimum expected count is 3,65
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(1) Leiro statisztikak

neme
Gyakorisag % Valid% | Kumulativ%
Valid fia 92 48,2 48,2 48,2
lany 99 51,8 51,8 100,0
Osszes 191 100,0 100,0
Apa iskolai végzettsége
Gyakorisag % Valid% | Kumulativ%
Valid legfeljebb 61 31,9 37,9 37,9
crettsegl
feiskola, 100 52,4 62,1 100,0
egyetem
Osszes 161 84,3 100,0
Missing system 30 15,7
Osszes 191 100,0
Anya iskolai végzettsége
Gyakorisag % Valid% | Kumulativ%
Valid legfeljebb 49 257 30,4 30,4
erettsegl
fGiskola, 112 58,6 69,6 100,0
egyetem
Osszes 161 84,3 100,0
Missing system 30 15,7
Osszes 191 100,0
Neme Elemszam %
fin 92 48,2
lany 99 51,8
Osszes 191 100,0
A'pa |skqla| Elemszdm %
vegzettsege
legfeljebb érettségi 49 30,4
foiskola, egyetem 112 69,6
0sszes 161 100,0
A'nya 'Sk,0|al Elemszam %
vegzettsege
legfeljebb érettségi 49 30,4
foiskola, egyetem 112 69,6
0sszes 161 100,0
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(2) A teszt valtozok kapcsolata a szociologiai valtozékkal ( t-proba)

Group Statistics

Apa iskolai . ‘ . Sztenderd
végzettsége Elemszam Atlag Szoras hiba atlaga
o legfeljebb 61| 188361 371564 0,47574
dontés érettségi
foiskola, egyetem 100 19,3600 3,38004 0,33800
o legfeljebb 61| 16,0492| 355165 0,45474
vitakészség érettségl
foiskola, egyetem 100| 16,3600| 3,96072 0,39607
. |legfeljebb 61| 201311| 311167 0,39841
egyiittmiikodés | crettsegi
foiskola, egyetem 100| 20,0000| 3,33030 0,33303
» legfeljebb 61| 205082| 2,82620 0,36186
onismeret erettsegl
foiskola, egyetem 100| 20,6300| 3,19929 0,31993
| legfeljebb 61| 249180 270367 0,34617
osztalymiikodés | erettsegi
foiskola, egyetem 100| 252600| 2,66901 0,26690
o legfeljebb 61| 237541| 348165 0,44578
baratkozas erettsegi
foiskola, egyetem 100| 24,1500| 4,00095 0,40009
legfeljebb 61| 21,3770| 4,39000 0,56208
crettsegl
érzelmek
féiskola, egyetem 100| 21,9100| 4,78443 0,47844
3 legfeljebb 61| 22,3279| 430008 0,55057
agresszio erettsegl
féiskola, egyetem 100 21,9500 5,14708 0,51471
legfeljebb 61| 24,9836| 3,64916 0,46723
stressz crettsegi
féiskola, egyetem 100| 243700| 3,80233 0,38023
5 legfeljebb 61| 125574| 474175 0,60712
auditiv-aktiv | erettsegi
féiskola, egyetem 100 12,5100 4,67423 0,46742
legfeljebb
CgTeler 61| 14,5410| 4,03557 0,51670
auditiv-befogadé | crettsegl
féiskola, egyetem 100 14,6600 3,69881 0,36988
o legfeljebb 61| 288197| 6,95583 0,89060
vizudlis-dbra | Crettsegl
foiskola, egyetem 100| 2873900| 7,43578 0,74358
o legfeljebb 61| 32,8689| 554219 0,70960
vizualis-szOveg | erettsegi
féiskola, egyetem 100 32,3600 6,17672 0,61767
, legfeljebb 61| 17,4918| 623063 0,79775
mozgas crettsegi
foiskola, egyetem 100| 16,9900| 5,86807 0,58681
legfeljebb 61| 19,8361| 5,54130 0,70949
csend crettsegi
féiskola, egyetem 100 20,9900 6,70217 0,67022
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legfeljebb

; J&E 61 18,5902 5,88041 0,75291
. erettsegl
tarsas
f8iskola, egyetem 100| 18,7300| 6,33071 0,63307
’ Iregfelj,el.)b 61| 33,2131 6,67362 0,85447
értelmes erettsegl
féiskola, egyetem 100| 35,4900| 7,26065 0,72607
o legfeljebb 61| 12,3115| 3,96880 0,50815
intuitfv crettsegl
fiskola, egyetem 100| 10,9500 | 4,11299 041130
Levene's Test for ;
Equality of Variances t-test for Equality of Means
F Sig. t df | Sig. (2-tailed)
Equal variances 0,000 0,984 -0,919 159 0,360
assumed
dontés [vari
Equal variances -0,898 117,688 0,371
not assumed
Equal variances 1,100 0,296 -0,502 159 0,616
. assumed
vitakészség Eaqual vari
qual variances -0,515 137,578 0,607
not assumed
Equal variances 0,327 0,568 0,248 159 0,804
assumed
egyiittmiikodés Eaual vari
qual variances 0,253 133,607 0,801
not assumed
Equal variances 1,237 0,268 -0,245 159 0,807
. assumed
onismeret | .
Equal variances -0,252 138,992 0,801
not assumed
Equal variances 0,008 0,928 -0,785 159 0,434
assumed
osztalymiikodés [vari
Equal variances -0,782 125,632 0,435
not assumed
Equal variances 1,044 0,308 -0,639 159 0,524
assumed
baratkozas | vari
Equal variances -0,661 140,388 0,510
not assumed
Equal variances 0,307 0,581 -0,707 159 0,481
assumed
érzelmek [vari
Equal variances -0,722 135,372 0,472
not assumed
Equal variances 1,066 0,303 0,480 159 0,632
N assumed
agresszio I R
Equal variances 0,501 144,031 0,617
not assumed
Equal variances 0,137 0,712 1,008 159 0,315
assumed
stressz Lvari
Equal variances 1,019 130,974 0,310

not assumed
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Equal variances

assumed 0,074 0,787 0,062 159 0,951
auditiv-aktiv | vari
Equal variances 0,062 125,489 0,951
not assumed
Equal variances 0,796 0,374 -0,191 159 0,849
) assumed
auditiv-befogado Eaual vari
qual variances -
not assumed 0.187 18405 oe%2
Equal variances 0,609 0,436 0,364 159 0,716
o assumed
vizualis-abra [ vari
Equal variances 0,370 133,492 0,712
not assumed
Equal variances
o o 1,351 0,247 0,527 159 0,599
vizualis-szoveg Equal vari
qual variances 0,541 137,519 0,589
not assumed
Equal variances 0,123 0,727 0,514 159 0,608
) assumed
fozgas Equal variances
not assumed 0,507 121,022 0,613
Equal variances 4.408 0,037 -1,129 159 0,260
assumed
csend [van
Equal variances -1,182 144,921 0,239
not assumed
Equal variances
| e Ve 0,591 0,443 -0,140 159 0,889
tarsas Equal X
qual variances 0,142 134,182 0,887
not assumed
Equal variances 1,027 0,313 -1,789 159 0,075
assumed
értelmes Eaual vari
qual variances -
not assumed Lest 195205 oore
Equal variances 0,228 0,633 1,765 159 0,080
o assumed
ntuitiv | X
Equal variances 1,785 130,438 0,076

not assumed
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A apa iskolai végzettsége Elemszam atlag szOras t-érték | szignifikancia
o legfeljebb 61| 188361 3,71564 20,919 0,360
dontés crettsegi

fiskola, egyetem 100| 19,3600| 3,38004 -0,898 0,371
o legfeljebb 61| 16,0492| 355165 -0,502 0,616
vitakészség erettsegl
fiskola, egyetem 100| 16,3600| 3,96072 -0,515 0,607
. |legfeljebb 61| 201311| 3,11167 0,248 0,804
egylittmiikodés | erettsegi
fiskola, egyetem 100| 20,0000| 3,33030 0,253 0,801
legfeljebb 61| 205082| 2,82620 -0,245 0,807
. crettsegl
onismeret
foiskola, egyetem 100| 20,6300| 3,19929 -0,252 0,801
. |legteljebb 61| 249180| 270367 -0,785 0,434
osztalymiikodés | erettsegi
fiskola, egyetem 100| 252600| 2,66901 -0,782 0,435
o legfeljebb 61| 23,7541| 3,48165 -0,639 0,524
baratkozas érettségi
fiskola, egyetem 100| 24,1500| 4,00095 -0,661 0,510
legfeljebb 61| 21,3770| 4,39000 -0,707 0,481
erettsegl
érzelmek
foiskola, egyetem 100 21,9100 4,78443 -0,722 0,472
| legfeljebb 61| 223279 430008 0,480 0,632
agresszio crettsegl
fiskola, egyetem 100| 21,9500| 5,14708 0,501 0,617
legfeljebb 61| 24,9836| 3,64916 1,008 0,315
stressz erettsegl
féiskola, egyetem 100 24,3700 3,80233 1,019 0,310
. |legieljebb 61| 125574| 474175 0,062 0,951
auditiv-aktiv crettsegl
fiskola, egyetem 100| 12,5100| 467423 0,062 0,951
3 | legteljebb 61| 14,5410| 4,03557 -0,101 0,849
auditiv-befogad6 | erettsegi
féiskola, egyetem 100 14,6600 3,69881 -0,187 0,852
o legteljebb 61| 288197| 6,95583 0,364 0,716
vizualis-abra | erettsegl
fiskola, egyetem 100| 28,3900| 7,43578 0,370 0,712
o legfeljebb 61| 32,8689| 554219 0,527 0,599
vizuélis-szoveg | erettsegl
féiskola, egyetem 100 32,3600 6,17672 0,541 0,589
, legfeljebb 61| 17,4918 6,23063 0,514 0,608
mozgas crettsegi
féiskola, egyetem 100 16,9900 5,86807 0,507 0,613
legfeljebb 61| 19,8361| 5,54130 -1,129 0,260
csend erettsegl
fiskola, egyetem 100| 20,9900| 6,70217 41,182 0,239
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legfeljebb

) cgTelet 61| 185902| 5,88041 -0,140 0,889
tarsas erettsegl
foiskola, egyetem 100| 18,7300| 6,33071 0,142 0,887
, legfeljebb 61| 332131 6,67362 41,789 0,075
értelmes érettségi
féiskola, egyetem 100 35,4900 7,26065 -1,831 0,076
o legfeljebb 61| 12,3115 3,96880 1,765 0,080
intuitiv erettsegl
foiskola, egyetem 100| 10,9500| 4,11299 1,785 0,076
Group Statistics
Anya iskolai végzettsé Elemszim Atla Széra Sztenderd
nya 1SKolal Vegze sege ems g oras hlba étlaga
o legfeljebb 49| 19,0408| 354706 0,50672
dontés crettsegi
fiskola, egyetem 112| 192143] 3,50657 0,33134
o legfeljebb 49| 157959| 3,81324 0,54475
vitakészség érettségi
foiskola, egyetem 112| 16,4375| 3,79849 0,35892
_ |legfeljebb 49| 19,9388| 341814 0,48831
egylittmiikodés | erettsegi
fiskola, egyetem 112| 20,0982| 3.17354 0,29987
» legfeljebb 49| 20,1020 3,04306 0,43472
onismeret erettsegl
foiskola, egyetem 112| 20,7946| 3,04956 0,28816
. |legteljebb 49| 250408| 2,67675 0,38239
osztalymiikodés | erettsegi
fiskola, egyetem 112| 251696| 2,69095 0,25427
o legfeljebb 49| 23,4898| 385747 0,55107
baratkozas érettsegi
féiskola, egyetem 112 24,2232 3,77929 0,35711
, legfeljebb 49| 21,1020 4,70481 0,67212
érzelmek érettségi
féiskola, egyetem 112 21,9732 4,59624 0,43430
3 legfeljebb 49| 22,1429 467707 0,66815
agresszio erettsegl
féiskola, egyetem 112 22,0714 4,92047 0,46494
legfeljebb 49| 246122 362179 0,51740
stressz crettsegi
féiskola, egyetem 112 24,5982 3,81429 0,36042
. |legfeljebb 49| 13,0612 4,50651 0,64379
auditiv-aktiv | erettsegi
foiskola, egyetem 112| 122946| 4,76216 0,44998
legfeljebb
egreljet 49| 142041| 410782 0,58683
auditiv-befogado | €rettscgi
féiskola, egyetem 112 14,7946 3,68864 0,34854
o legfeljebb 49| 283878| 7,61801 1,08829
vizualis-dbra | Crettsegl
fiskola, egyetem 112| 286250| 7,10047 0,67093
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legfeljebb

o CITEle 49| 32,9184| 6,15710 0,87959
vizualis-szoveg | crettsegi
foiskola, egyetem 112| 32,3929| 5,85155 0,55292
, legfeljebb 49| 17,6939| 6,14479 0,87783
mozgas crettsegi
féiskola, egyetem 112 16,9554 5,94023 0,56130
legfeljebb 49| 202857| 598261 0,85466
csend erettsegl
foiskola, egyetem 112| 20,6696 | 6,44923 0,60940
, legfeljebb 49| 19,0408| 5,67876 0,81125
tarsas crettsegi
foiskola, egyetem 112| 185179| 6,35721 0,60070
, legfeljebb 49| 334694| 742771 1,06110
értelmes crettsegi
foiskola, egyetem 112| 351339| 6,93924 0,65570
o legreljebb 49| 12,2245| 444065 0,63438
ntuitiv crettsegi
foiskola, egyetem 112| 11,1339| 3,91692 0,37011
Levene's Test for .
Equality of Variances t-test for Equality of Means
F Sig. t df | Sig. (2-tailed)
Equal variances
A 0,063 0,803 -0,288 159 0,774
dontés Equal -
dua_ varances -0,287 90,655 0,775
not assumed
Equal variances 0,003 0,955 -0,985 159 0,326
) assumed
vitakészscg Equal variances
s -0,983 91,282 0,328
Equal variances 0,865 0354  -0,286 159 0,775
assumed
egyittmiikodés Tvari
Equal variances -0278 85,757 0,781
not assumed
Equal variances
N A 0,231 0,632 1,327 159 0,186
onismeret | -
Equal variances 11,328 91,784 0,187
not assumed
Equal variances 0,178 0,673 -0,280 159 0,780
assumed
osztalymiikddés Eaual vari
qual variances -0,281 92,049 0,780
not assumed
Equal variances 0,555 0457|  -1126 159 0,262
assumed
baratkozas [ vari
Equal variances 1117 89,022 0,267

not assumed
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Equal variances
assumed 0,089 0,766 -1,099 159 0,274
érzelmek [vari
Equal variances -1,089 89,691 0,279
not assumed
Equal variances 0,001 0,979 0,086 159 0,932
N assumed
ABTESSZI0 Equal variances
not assumed 0,088 90,008 0%
Equal variances 0,000 0,986 0,022 159 0,983
assumed
stressz [vari
Equal variances 0,022 96,100 0,982
not assumed
Equal variances
—ua Ve 0,453 0,502 0,955 159 0,341
auditiv-aktiv L vari
Equal variances 0,976 96,407 0,332
not assumed
Equal variances 0,627 0,429 -0,903 159 0,368
i assumed
auditiv-befogado Eaual vari
qual variances -
not assumed 0,865 83,354 0,389
Equal variances 0,308 0,580 -0,191 159 0,849
o assumed
vizualis-abra [ vari
Equal variances -0,186 86,046 0,853
not assumed
Equal variances
o assumed 0217 0042 0,516 o oo
vizualis-szoveg Eaual vari
qual variances 0,506 87,520 0,614
not assumed
Equal variances 0,073 0,788 0,718 159 0,474
) assumed
fozeas Equal variances
not assumed 0,709 88,851 0,480
Equal variances 1110 0,294 -0,355 159 0,723
assumed
csend [van
Equal variances -0,366 98,234 0,715
not assumed
Equal variances
| Sdua Ve 2,051 0,154 0,496 159 0,621
tarsas | r
Equal variances 0,518 101,827 0,606
not assumed
Equal variances 0,025 0,874 -1,371 159 0,172
assumed
értelmes Eaual vari
qual variances -1,334 86,220 0,186
not assumed
Equal variances 1,019 0,314 1,560 159 0,121
o assumed
Intuitltv | X
Equal variances 1,485 82,124 0,141
not assumed
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Anya iskolai végzettsége Elemszam | atlag szOras t-értek szignifikancia
o legfeljebb 49| 19,0408| 354706 -0,288 0,774
dontés crettsegi

foiskola, egyetem 112 19,2143 3,50657 -0,287 0,775

o legfeljebb 49| 157959| 3,81324 -0,085 0,326
vitakészség érettségi

foiskola, egyetem 112| 16,4375| 3,79849 0,983 0,328

. |legfeljebb 49| 19,9388 341814 -0,286 0,775
egylittmiikodés | erettsegi

féiskola, egyetem 112 20,0982 3,17354 -0,278 0,781

. legfeljebb 49| 20,1020 3,04306 1,327 0,186
onismeret erettsegl

foiskola, egyetem 112| 20,7946| 3,04956 1,328 0,187

| legfeljebb 49| 250408| 2,67675 20,280 0,780
osztalymiikodés | erettsegi

fiskola, egyetem 112| 251696| 2,69095 0,281 0,780

o legfeljebb 49| 23,4898| 385747 1,126 0,262
baratkozas erettsegi

féiskola, egyetem 112| 242232| 3,77929 1,117 0,267

, legfeljebb 49| 21,1020 4,70481 -1,099 0,274
érzelmek érettségi

féiskola, egyetem 112 21,9732 4,59624 -1,089 0,279

3 legfeljebb 49| 221429| 467707 0,086 0,932
agresszio erettsegl

féiskola, egyetem 112 22,0714 4,92047 0,088 0,930

legfeljebb 49| 246122 3,62179 0,022 0,983
stressz erettsegl

féiskola, egyetem 112 24,5982 3,81429 0,022 0,982

. |legfeljebb 49| 13,0612| 4,50651 0,955 0,341
auditiv-aktiv | erettsegi

féiskola, egyetem 112 12,2946 4,76216 0,976 0,332

3 | legfeljebb 49| 142041 410782 -0,903 0,368
auditiv-befogadé | crettsegl

féiskola, egyetem 112 14,7946 3,68864 -0,865 0,389

o legfeljebb 49| 283878| 7,61801 0,191 0,849
vizualis-abra | erettsegl

foiskola, egyetem 112| 286250| 7,10047 20,186 0,853

o legfeljebb 49| 32,9184| 6,15710 0,516 0,607
vizuélis-szoveg | erettsegl

féiskola, egyetem 112| 32,33929| 585155 0,506 0,614

legfeljebb 49| 17,6939| 6,14479 0718 0,474
mozgas crettsegi

fiskola, egyetem 112| 16,9554| 594023 0,709 0,480

legfeljebb 49| 202857| 598261 -0,355 0,723
csend crettsegi

féiskola, egyetem 112 20,6696 6,44923 -0,366 0,715

) legfeljebb 49| 19,0408| 5,67876 0,496 0,621
tarsas crettsegi

fiskola, egyetem 112| 185179| 6,35721 0,518 0,606
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legfeljebb

wiemes | Srotioded 49| 334694 | 742771 1,371 0,172
foiskola, egyetem 112| 351339| 6,93924 1,334 0,186
o legfeljebb 49| 122245| 444065 1,560 0,121
Intuitiv crettsegl
foiskola, egyetem 112 11,1339 3,91692 1,485 0,141
Group Statistics
neme Elemszam Atlag Szoras hsif)fggi?a
- fit 85| 10,7294 318624 0,34560
dontés -
lany 76| 185263| 3,75757 0,43102
vtakessée | 85| 164941| 3,67949 0,39910
lany 76| 159605| 3,94103 0,45207
ceyittmikides |10 85| 105647| 3,34681 0,36301
lany 76| 205921| 3,04709 0,34952
i | 85| 20,2824 287274 0,31159
lany 76| 209211| 323218 0,37076
osstilymilsdes |12 85| 250000| 272117 0,29515
lany 76| 252763| 264121 0,30297
caritonis 10 85| 232588| 4,09748 0,44443
lany 76| 24:8289| 328385 0,37668
im0 85| 205647| 508135 0,55115
lany 76| 22,9868| 3,70403 0,42488
R 85| 214824| 491986 0,53363
ABTESSZIO iy 76| 22,7763| 467218 0,53594
fia 85| 235882| 3,74259 0,40594
stressz
lany 76| 257368| 343072 0,39353
 [fua 85| 115294| 462289 0,50142
auditiv-aktiv 1 76| 136447| 452756 051935
anditiv-befogade |1 85| 144353| 361362 0,39195
lany 76| 14,8158 4,04874 0,46442
| 85| 27,0000 7,12140 0,77242
VIZUAIS TR My 76| 30,2895| 7,01392 0,80455
izudlis-sziveg | 85| 304941| 571677 0,62007
lany 76| 34,8553| 531841 0,61006
, fia 85| 152706| 529238 0,57404
fozeas lany 76| 19.3158| 6,04254 0,69313
end fid 85| 204000| 637181 0,60112
lany 76| 20,7237| 624521 0,71637
e fit 85| 18,7647| 599533 0,65028
lany 76| 185789| 6,34826 0,72819
solmes L0 85| 345529| 667352 0,72384
lany 76| 34,7105| 7,61195 0,87315
L fit 85| 11,5059 4,21060 0,45670
intuitiv
lany 76| 114211| 4,00088 0,45893
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Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

F Sig. t df | Sig. (2-tailed)
Equal variances 0,683 0,410 2,198 159 0,029
assumed
dontés [ vari
Equal variances 2,178 147,866 0,031
not assumed
Equal variances
. assumed 0,485 0,487 0,888 159 0,376
vitakészség Equal vari
qual variances 0,885 153,963 0,378
not assumed
Equal variances 0,072 0,789 -2,028 159 0,044
assumed
egyiittm{ikodés Equal vari
qual variances -
not assumed 2,039 158,944 0,043
Equal variances 2,519 0,114 -1,328 159 0,186
. assumed
onismeret I .
Equal variances -1,319 151,071 0,189
not assumed
Equal variances
assumed 0,003 0,956 -0,652 159 0,515
osztalymiikodés Equal vari
qual variances -0,653 157,916 0,515
not assumed
Equal variances 1,974 0,162 -2,662 159 0,009
assumed
bardtkozas Equal variances
not assumed 209 rories oo
Equal variances 5,079 0,026 -3,421 159 0,001
assumed
érzelmek L vari
Equal variances -3,481 152,990 0,001
not assumed
Equal variances
y assumed 0,179 0,673 -1,706 159 0,090
agresszio I .
Equal variances -1,711 158,410 0,089
not assumed
Equal variances 0,177 0,675 -3,782 159 0,000
assumed
stressz Equal variances
not assumed 5,800 108,89 oo
Equal variances 0,175 0,676 -2,927 159 0,004
) assumed
auditiv-aktiv [ vari
Equal variances -2.930 157,670 0,004
not assumed
Equal variances 0,743 0,390 -0,630 159 0,530
) assumed
auditiv-befogado [vari
Equal variances -0,626 151,338 0,532
not assumed
Equal variances 0,014 0,906 -2,947 159 0,004
o assumed
vizualis-abra Eaual vari
qual variances -2,949 157,503 0,004

not assumed
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Equal variances

o assumed 0,041 0,840 4,999 9 0%
vizualis-szoveg | vari
Equal variances 5,014 158,741 0,000
not assumed
Equal variances 2,689 0,103 -4,528 159 0,000
) assumed
mozgas Equal variances
not assumed A% 190413 0o%
Equal variances 0,008 0,928 -0,325 159 0,746
assumed
csend [van
Equal variances -0,325 157,647 0,746
not assumed
Equal variances
, assumed 0,396 0,530 0,191 159 0,849
tarsas | .
Equal variances 0,190 154,557 0,849
not assumed
Equal variances 0,743 0,390 -0,140 159 0,889
assumed
értelmes Eaual vari
qual variances -
not assumed 0199 1047 OE%
Equal variances 0,103 0,748 0,131 159 0,896
o assumed
Intuitiv | .
Equal variances 0,131 158,400 0,896

not assumed
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neme Elemszam | atlag SzOras t-érték szignifikancia

o fit 85| 10,7294| 3,18624 2,198 0,029

dontés Tany 76| 185263| 375757 2,178 0,031

itakészsée fit 85| 16,4941| 3,67949 0,888 0,376

lany 76| 159605| 3,04103 0,885 0,378

o fit 85| 105647| 3,34681 -2,028 0,044

egylittmikodés lany 76| 205921| 3,04709 2,039 0,043

A fit 85| 202824| 287274 11,328 0,186

lany 76| 209211| 323218 1,319 0,189

osatilymiikisdés fit 85| 250000| 272117 -0,652 0,515

lany 76| 252763| 264121 -0,653 0,515

b aritkois fit 85| 23,2588| 4,00748 2,662 0,009

lany 76| 24,8289| 3,28385 -2,695 0,008

crrelmek fit 85| 205647| 508135 3421 0,001

lany 76| 22,9868| 3,70403 -3,481 0,001

- fid 85| 21,4824| 491986 -1,706 0,090

agresszlo lany 76| 22,7763| 467218 1,711 0,089

tresss fit 85| 235882| 3,74259 3,782 0,000

lany 76| 257368| 3,43072 -3,800 0,000

ditiv-aktiv fid 85| 11,5204| 4,62289 2,927 0,004

lany 76| 13,6447| 452756 -2,930 0,004

auditiv- fit 85| 14,4353| 3,61362 -0,630 0,530

befogadé lany 76| 14,8158 | 4,04874 -0,626 0,532

- fit 85| 27,0000| 7,12140 2,947 0,004

vizuilis-dbra lany 76| 30,2895| 7,01392 2,949 0,004

o fit 85| 304941| 571677 4,993 0,000

vizuilis-szdveg lany 76| 348553| 531841 5,014 0,000

] fit 85| 152706| 529238 4,528 0,000
mozgas :

lany 76| 19.3158| 6,04254 4,495 0,000

. fid 85| 204000| 637181 -0,325 0,746

csen Jany 76| 20.7237| 624521 20,325 0,746

] fit 85| 18,7647| 599533 0,191 0,849

tarsas lany 76| 185780| 6,34826 0,190 0,849

] fid 85| 345529| 6,67352 -0,140 0,889

értelmes lany 76| 34,7105| 7,61195 20,139 0,890

o fid 85| 11,5059| 4,21060 0,131 0,896

intuitly lany 76| 11,4211| 4,00088 0,131 0,896
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2. Melléklet

15. tablazat: A vitakészség... és tanulasi stilus fiiggo valtozok szignifikans eredmeényei
a TCl-modszerrel eltoltott ido fiiggvényeben

A)
Sum of Mean .
Squares df Square F Sig.
zfgvl‘j’ggn (Combined) 152,551 2| 76276 5050| 0,008
';'e’;ﬁr?‘r Unweighted | 149,418 1| 149418 9882 0002
vitakészség2 Weighted 92,983 1 92,983 6,156 0,015
Deviation 59,569 1| 59569 3944 0,050
g’\r’(')tlt‘;rs‘ 1525,602 101| 15,105
Total 1678,154 103
gfg"l‘]’ggn (Combined) 374,024 2| 187,012 5037| 0,008
'{'”ear Unweighted | 236,096 1| 236096| 6359| 0,013
erm
a2 Weighted | 368,536 1| 368536 9927 0,002
Deviation 5,488 1| 5488 0148 0,701
g\r’(')tlt‘r');‘ 3749736 101| 37,126
Total 4123,760 103
gfg"l‘l’ggn (Combined) 384,445 2| 192222| 4899| 0,009
'{'”ear Unweighted | 242,533 1| 242533| 6181 0,015
erm
z;f)‘zg; Weighted 378,769 1| 378,769 9,653| 0,002
Deviation 5,676 1| 5676| 0145 0,704
g\r’(')t:’r')g 3963,055 101| 39,238
Total 4347,500 103
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Between

Groups (Combined) 98,228 2 49,114 3,155 0,047
';'e’;‘:‘r Unweighted | 38,702 1| 38702| 2486| 0,118
intuitiv2 Weighted 86,203 1| 86203| 5537| 0,021
Deviation 12,025 1| 12025 o0772] 0382
g\r’(')t:;'s‘ 1587,905 101| 15,568
Total 1686,133 104
gfg‘ﬁ’ggn (Combined) 551,406 2| 275703| 5006| 0,008
';g:fﬁr Unweighted | 485,948 1| 485948| 8892| 0,003
értelmes?2 Weighted | 533,844 1| 533844| 9867| 0,002
Deviation 17,562 1| 17562 0325| 0570
g\r’(')t:‘;g 5464,556 101| 54,105
Total 6015,962 103
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B)

Contrast Coefficients

TCI_fokozat3
Contrast
kontroll | 1-2év TCI | 4 év TCI
1 1 2
2 1 1
Contrast Tests
Contra| Value of Sig.(2-
st| Contrast Std Error t df tailed)
Assume equal 1| -8,1175| 2,59022| -3,134 101 0,002
variances 2 44718| 1,72827| 2,587 101 0,011
vitakészség2 3| 81175| 274133 -2,961| 10,769 0,013
Equal variances
not assumed 4| 44718| 1,78571| 2,504| 28,793 0,018
Assume equal 5| -7,3592| 4,06084| -1,812 101 0,073
variances 6| 84658| 270952| 3,124 101 0,002
tarsas2
) 7| -7.3592| 3,31682| -2,219| 12,819 0,045
Equal variances
not assumed 8| 84658| 242977| 3484 47,671 0,001
Assume equal 9 74570 | 4,17475| 1,786 101 0,077
. variances 10| -8,5823| 2,78552| -3,081 101 0,003
vizualis
szoveg?2
Equal variances 11| 7,4570| 4.43857| 1,680 10,698 0,122
not assumed 12| -85823| 2,89814| -2,961| 28,795 0,006
Assume equal 13| 2,3896| 2,62759| 0,909 102 0,365
variances 14| -4,0176| 1,75155| -2,294 102 0,024
intuitiv2
Equal variances 15| 2,3896| 3,07698| 0,777| 10,525 0,454
not assumed 16| -40176| 1,87668| -2,141| 22,511 0,043
Assume equal 17| -12,3415| 4,90222| -2,518 101 0,013
variances 18| 10,3620| 3,27091| 3,168 101 0,002
értelmes?2
Equal variances 19| -12,3415| 3,51993| -3,506| 13,435 0,004
not assumed 20| 10,3620| 2,90822| 3,563| 61,013 0,001

209



C)

Multiple Comparisons

Tukey HSD
Mean 95% Confidence
Dependent | (1) TCI (J) TCI Difference Std. si Interval
Variable | fokozat3 | fokozat3 Error g- Lower Upper
(1-9)
Bound Bound
Kontroll 1-2évTCI | -0,27538| 0,81684 0,939 | -2,2184| 11,6677
ontro
4&vTCI | -4,19643* | 1,33425 0,006 | -7,3703| -1,0226
' 1-2 &y Kontroll 0,27538| 0,81684 0,939| -16677| 2,2184
vitakészség2
TCI 4¢&vTCl | -3,92105*| 1,38130 0,015| -7,2068| -0,6353
4 60 TCT Kontroll | 4,19643*| 1,33425 0,006 | 1,0226| 7,3703
(§)
v 1-2 év TCI | 3,92105*| 1,38130 0,015| 0,6353| 7,2068
Kontroll 1-2 &v TCI | -3,19079* | 1,28061 0,038| -6,2371| -0,1445
ontro
4¢&vTCl | -5,27500*% | 2,09179 0,035 | -10,2509 | -0,2991
122 év Kontroll 3,19079* | 1,28061 0,038| 0,1445| 6,2371
tarsas2
TCI 4 év TCI -2,08421| 2,16555 0,602| -7,2355| 3,0671
P Kontroll 5,27500% | 2,09179 0,035| 0,2991| 10,2509
v 1-2&6vTCI | 2,08421| 2,16555 0,602| -3,0671| 7,2355
Kontroll 1-2 év TCI | 3,23590* | 1,31654 0,041| 0,1042| 6,3676
ontro
4 &v TCI 5,34643 | 2,15046 0,038 0,231| 10,4619
vizualis 1-2 &y Kontroll | -3,23590* | 1,31654 0,041| -6,3676| -0,1042
szoveg2 TCI 4 &v TCI 2,11053| 2,22630 0,611| -3,1853| 7,4063
4 60 TCT Kontroll | -5,34643* | 2,15046 0,038 | -10,4619| -0,2310
(&)
v 1-2&vTCI | -2,11053| 2,22630 0,611| -7,4063| 3,1853
Kontroll 1-2¢évTCI | 1,88187| 0,82290 0,062| -0,0753| 3,8391
ontro
4 &v TCI 2,13571| 1,35453 0,260| -1,0859| 5,3574
o 122 év Kontroll -1,88187| 0,82290 0,062| -3,8391| 0,0753
intuitiv2
TCI 4 &v TCI 0,25385| 1,39855 0,982| -3,0725| 3,5802
P Kontroll -2,13571| 1,35453 0,260 -5,3574| 1,0859
v 1-2 évTCI | -0,25385| 1,39855 0,982 | -3,5802| 3,0725
Kontroll 1-2évTCI | -2,79417| 1,54595 0,172| -6,4716| 0,8833
ontro
4&vTCI | -7,56786* | 2,52519 0,010 | -13,5747| -1,5610
12 &y Kontroll 2,79417 | 1,54595 0,172| -0,8833| 6,4716
értelmes2 TCI 4évTCI | -4,77368| 2,61424| 0,166 -10,9923| 1,4450
*
Kontroll | °8785"1 20519 0010 1561| 13,5747
4 év TCI 6
1-2&vTCI | 4,77368| 2,61424 0,166 -1,445| 10,9923

*The mean difference is significant at the 0.05 level.
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D)

Test of Betwee-Subjects Effects

Dependent Variable: vitakészség2

Type 11

Mean . Partial Eta
Source Sum of df Square F Sig. Squared
Squares
&fézfmd 152,551a 2 76,276 5,050 0,008 0,091
Intercept 19765,800 1| 19765,800 1308,562 0,000 0,928
TCI_fokozat3 152,551 2 76,276 5,050 0,008 0,091
Error 1525,602 101 15,105
Total 31058,000 104
Corrected 1678,154 103
Total
a. R Squared =,091 (Adjusted R Squared = ,073)
Test of Betwee-Subjects Effects
Dependent Variable: vizualis szdveg2
Type I .
Source Sum of df Mean F Sig. Partial Eta
Square Squared
Squares
&‘g&ifted 384,445a 2| 192222 4,899 0,009 0,091
Intercept 64265,887 1| 64265,887 1637,841 0,000 0,928
TCI_fokozat3 384,445 2 192,222 4,899 0,009 0,091
Error 3963,055 101 39,238
Total 119326,000 104
Corrected 4347,500 103
Total
a. R Squared =,088 (Adjusted R Squared = ,070)
Test of Betwee-Subjects Effects
Dependent Variable: tarsas2
Type 11 .
Source Sum of df Mean F Sig. Partial Eta
Square Squared
Squares
&f{;‘;‘l‘ted 374,024a 2 187,012 5,037 0,008 0,091
Intercept 21242 566 1| 21242566 572,173 0,000 0,850
TCI_fokozat3 374,024 2 187,012 5,037 0,008 0,091
Error 3749,736 101 37,126
Total 35243,000 104
Corrected 4123,760 103
Total
a. R Squared =,091 (Adjusted R Squared = ,073)
Test of Betwee-Subjects Effects
Dependent Variable: értelmes2
Type 11 .
Source Sum of df Mean F Sig. Partial Eta
S Square Squared
quares
&‘gg‘;fted 551,406a 2| 275703 5,096 0,008 0,092
Intercept 84016,217 1| 84016,217 1552,850 0,000 0,939
TCI_fokozat3 551,406 2 275,703 5,096 0,008 0,092
Error 5464,556 101 54,105
Total 133276,000 104
Corrected 6015,962 103
Total

a. R Squared =,092 (Adjusted R Squared = ,074)
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Test of Betwee-Subjects Effects

Dependent Variable: intuitiv2

Type 11 .
Source Sum of df SMSZ?e F Sig. Pgrt:;lrga
Squares g g
Corrected 98,228a 2 49,114 3,155 0,047 0,058
Model
Intercept 7175,979 1] 7175979 460,953 0,000 0,819
TCI fokozat3 98,228 2 49,114 3,155 0,047 0,058
Error 1587,905 102 15,568
Total 14701,000 105
Corrected 1686,133 104
Total

a. R Squared = ,058 (Adjusted R Squared = ,040)
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3. Melléklet

16. tabldzat:

Erzelmek és bardtkozds valtozasa a TCI-csoportokban

ANOVA
Sum of Mean .
Squares df Square F Sig.
Between 111,283 2| 55642
Erzelmek Gr_ou_p S
valtozasa | Within 1940,630 101| 19214 2,896 0,060
Groups
Total 2051,913 103
Between 56,790 2| 28395
Baratkozas Gr_ou_p S
viltakozdsa | Itin 893,826 101 8,850 3,209 0,045
Groups
Total 950,615 103
Contrast Coefficients
Contrast TCI_fokozat3
kontroll 1-2evTCl |4evTCl
1 1 1(-2
Contrast Tests
Value of Sig. (2-
Contrast Contrast Std. Error t df tgilé d)
Assume
equal 1 -6,7109 2,92137 -2,297 101 0,024
Erzelmek | variances
valtozasa | Does not
assume equal 1 -6,7109 3,69852 -1,814 10,126 0,099
variances
Assume
equal 1 -4,4940 1,98263 -2,267 101 0,026
Baratkozas | variances
valtakozasa | Does not
assume equal 1 -4,4940 2,59108 -1,734 9,956 0,114
variances
Multiple Comparisons
Tukey HSD
Dependent | (1) TCI Q) TCI Mean 95%|Ct%nfﬁence
ependen . . nterv
Vgriable fokozat3 fokozat3 D|ff:e|:]ence Std. Error Sig. Lower Upper
(1)) Bound Bound
kontroll 1-2 év TCI -0,53195 0,92127 0,832 -2,7234 1,6595
4 év TCI -3,62143* 1,50483 0,047 -7,2011 -0,0418
Erzelmek 1-2 év TCI kontroll 0,53195 0,92127 0,832 0,0418 2,7234
véltozasa 4 év TCI -3,08947 1,5579 0,122 -0,6164 0,6164
4 év TCI kontroll 3,62143* 1,50483 0,047 0,0418 7,2011
1-2 év TCI 3,08947 1,5579 0,122 -0,6164 6,7953
kontroll 1-2 év TCI -0,62030 0,62524 0,584 -2,1076 0,867
4 év TCI -2,55714 1,02128 0,037 -4,9865 -0,1278
Baratkozas | 1-2 év TCI kontroll 0,62030 0,62524 0,584 -0,867 2,1076
valtakozasa 4 év TCI -1,93684 1,05729 0,164 -4,4519 0,5782
4 év TCI kontroll 2,55714* 1,02128 0,037 0,1278 4,9865
1-2 év TCI 1,93684 1,05729 0,164 -0,5782 4,4519

The mean difference is significant at the 0,05 level
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4. Melléklet

17. tablazat: A NEM hatdsa a bardtkozas és érzelmek valtozasara a TCI-csoportban

Between-Subjects Factors
Value Label N
1,00 | kontroll 56
TCI_fokozat3 2,00 1-2 év TCI 38
3,00 | 4 év TCI 10
neme 2 | fin 45
3| lany 59
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent variable: Erzelmek véltozasa
Type 11l Sum .
Source of Squares df Mean Square F Sig
Corrected | 5 0714 5 50,014 2,72 0,024
Model
Intercept 98,526 1 98,526 5,359 0,023
TCI_fokozat3 155,893 2 77,946 4,239 0,017
neme 130,538 1 130,538 7,1 0,009
TCI_fokozat3 86,016 2 43,008 2,339 0,102
neme
Error 1801,843 98 18,386
Total 2057 104
Corrected 2051,913 103
Total

a. R Squared =,122 (Adjusted R Squared = ,077)

Multiple Comparisons

Dependent variable: Erzelmek valtozasa

Tukey HSD
95% Confidence Interval
) TCI J) TCI Mean .

fglzozatS fE)IZozaIB Difference (I-J) Std. Error Sig. Lower Upper

Bound Bound
kontroll 1-2 év TCI -0,532 0,912 0,826 -2,6767 1,6128
4 év TCI -3,6214* 1,47205 0,041 -7,1247 -0,1182
1-2 év TCI kontroll 0,532 0,9012 0,826 -1,6128 2,6767
4 év TCI -3,0895 1,52396 0,111 -6,7163 0,5373
4 &v TCI kontroll 3,6214* 1,47205 0,041 0,1182 7,1247
1-2 év TCI 3,0895 1,52396 0,111 -0,5373 6,7163

Based on observal means.
The error term is Mean Square (Error) = 18,386
*The mean difference is significant at the 0,05 level
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Between-Subjects Factors

Value Label N
1,00 kontroll 56
TCI_fokozat3 2,00 1-2 év TCI 38
3,00 4 ¢v TCI 10
neme 2 fia 45
3 lany 59
Tests of Between-Subjects Effects
Dependent variable: Baratkozas valtozasa
Source Type 11l Sum df Mean Square F Sig
of Squares
Corrected 123451a 5 24,69 2,925 0,017
Model
Intercept 35,471 1 35,471 4,203 0,043
TCI_fokozat3 84,124 2 42,062 4,983 0,009
neme 42,231 1 42,231 5,003 0,028
TCI_fokozat3 47,424 2 23,712 2,809 0,065
neme
Error 827,165 98 8,44
Total 952 104
Corrected 950,615 103
Total

a. R Squared =,130 (Adjusted R Squared = ,085)

Multiple Comparisons

Dependent variable: Erzelmek valtozésa

Tukey HSD
95% Confidence Interval
1) TCI J) TCI Mean .

fgIZozat3 fE)IZozaIB Difference (I-J) Std. Error Sig. Lower Upper

Bound Bound
kontroll 1-2 év TCI -0,6203 0,61061 0,569 -2,0734 0,8328
4 év TCI -2,6571* 0,99738 0,032 -4,9308 -0,1835
12 év TCI kontroll 0,6203 0,61061 0,569 -0,8328 2,0734
4 év TCI -1,9368 1,03255 0,151 -4,3942 0,5205
4 &y TCT kontroll 2,56571* 0,99738 0,032 0,1835 4,9308
1-2 év TCI 1,9368 1,03255 0,151 -0,5205 4,3942

Based on observal means.
The error term is Mean Square (Error) = 8,440
*The mean difference is significant at the 0,05 level
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Estimated Marginal Means

Estimated Marginal Means

Estimated Marginal Means of ERZELMEK VALTOZASA
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Estimated Marginal Means

Estimated Marginal Means

Estimated Marginal Means of BARATKOZAS VALTOZASA
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T T I
kortrol 1-2 v TCI 4 &y TCI
TCl_fokozat3
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5. Melléklet

18. tablazat: A Mindenki (2016) cimii film értelmezése a 7. Melléklet Kérdéivek I1.-ben

feltett kerdések (x1,x2 stb.) valtozoi mentén.

Mann-Whitney U Wilcoxon W Z Asymp. Sig. (2-tailed)
x1 207,500 483,500 -,587 557
X2 188,000 398,000 -1,118 ,264
X3 230,000 440,000 ,000 1,000
x4 197,000 473,000 -,921 ,357
x5 180,500 390,500 -1,395 ,163
X6 223,500 499,500 -,284 176
X7 160,000 370,000 -1,852 ,064
x8 198,000 408,000 -1,502 ,133
X9 206,000 416,000 -, 773 439
x10 217,000 493,000 -, 717 473
x11 209,500 485,500 -,627 ,530
x12 173,000 404,000 -1,142 254
x13 156,500 432,500 -2,303 ,021
x14 169,500 445,500 -2,090 ,037
x15 187,000 440,000 -,969 ;332
x16 202,000 478,000 -,745 ,456
x17 192,500 468,500 -1,428 ,153
x18 193,000 469,000 -, 776 ,438
x19 176,500 452,500 -1,605 ,109
x20 202,000 478,000 -,789 ,430
x21 166,500 442,500 -1,943 ,050
x22 194,500 470,500 -,441 ,659
x23 222,000 432,000 -,228 ,820
x24 192,500 468,500 -1,428 ,153
x25 205,000 481,000 -,901 ,368
X26 200,000 453,000 -,559 ,576
x27 183,500 459,500 -, 751 ,452
x28 192,000 402,000 -1,068 ,285
x29 214,000 467,000 -,193 ,847
x30 137,000 413,000 -2,402 ,016
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6. Melléklet

A TCl-sek és

a kontrollesoport

osszehasonlitasa a vitakészség,

onismeret,

osztalymiikodés, stb. valtozok tekintetében t-probaval, az elsé méréskor 2016-ban

Group Statistics

19. tablazat: ,, TCI kutatas 2016/17” eredmények 1.

csoport N Mean Std. Deviation Stcli\./l eE;I:or
vitakészség TCI 40 17,8000 4,02683 ,63670
kontroll 97 16,0000 3,75832 ,38160
Onismeret TCI 40 20,9500 2,40672 ,38054
kontroll 97 19,8247 3,37272 ,34245
oszt_mukod TCI 40 26,1000 2,59980 41106
kontroll 97 24,3918 3,48974 ,35433
auditiv_aktiv TCI 40 11,7750 4,08554 ,64598
kontroll 97 13,2680 4,43357 ,45016
auditiv_befogado TCI 40 15,5250 3,09663 ,48962
kontroll 97 13,2474 3,98443 ,40456
vizualis_szoveg TCI 40 31,0500 5,69278 ,90011
kontroll 97 34,5052 6,51460 ,66146
tarsas TCI 40 19,9250 5,33199 ,84306
kontroll 97 16,8144 6,21713 ,63125
értelmes TCI 40 38,0000 6,07221 ,96010
kontroll 97 33,6186 7,62595 , 77430
intuitiv TCI 40 9,8767 4,58896 ,72558
kontroll 97 11,8206 4,03052 ,40924
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20. tablazat: ,, TCI kutatas 2016/17 " eredmények 2.

Independent Samples Test

Levene's Test for
Equality of Variances

t-test for Equality of Means

; Sig. (2-
F Sig. t df tailed)
vitakészség Eol] WErTEeES 668 415 2,496 135 014
assumed
Equal variances 2,425 68.462 018
not assumed
Snismeret SgE] e 5,892 017 1,917 135 057
assumed
Equal variances 2,198 100,870 030
not assumed
oszt_mukod el vl 809 370 2,791 135 006
— assumed
Equal variances 3,148 96,780 002
not assumed
auditiv_aktiv BEl VErTeEEs 274 602 |  -1,833 135 069
assumed
Equal variances -1.896 78550 062
not assumed
St e | e EIEREE 4,129 044 3,233 135 002
assumed
Equal variances 3,586 92,849 001
not assumed
ity ey | Sl VENEEES 692 407 | -2,924 135 004
assumed
Equal variances -3.093 82,698 003
not assumed
térsas el Wl 1,874 173 2771 135 006
assumed
Equal variances 2,053 84.233 004
not assumed
értelmes Equal variances 2177 142 3,233 135 002
assumed
Equal variances 3,552 90,651 001
not assumed
intuitiv el Wl 95 331 -2,463 135 015
assumed
Equal variances 2334 65,084 023
not assumed
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7. Melléklet

Kérd6ivek

l. Kiegészité adatok

1. Mi édesapad (nevel6apad) legmagasabb iskolai végzettsége?

1 — 8 altalanosnal kevesebb

2 — 8 altalanos

3 — szakmunkasképzo

4 — szakkozépiskola, technikum
5 — gimndzium

6 — foiskola

7 — egyetem

8 — nem tudom

2. Mi édesanyad (neveléanyad) legmagasabb iskolai végzettsége?

1 — 8 4ltalanosnal kevesebb

2 — 8 altalanos

3 — szakmunkasképz6

4 — szakkozépiskola, technikum

5 — gimndzium

6 — foiskola

7 — egyetem

8 — nem tudom

3. Edesapad (nevel6apad) jelenlegi (utolsé) foglalkozasa

4. Edesanyad (neveléanyad) jelenlegi (utolsé) foglalkozasa

5. Edesapad (nevel6apad) jelenleg...

1 — alkalmazott (4llasban van)

2 — vallalkozo

3 — munkanélkiili vagy szocidlis segélyen van
4 — egyéb, éspedig

6. Edesanyad (nevel6anyad) jelenleg...

1 — alkalmazott (4llasban van)

2 — vallalkozo

3 — munkanélkiili vagy szocidlis segélyen van
4 — egyéb, éspedig
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7. Hogyan itéled meg, eddigi életed soran mennyit tanultal az alabbiaktol?

szinte semmit | keveset | kozepes mértékben sokat

nagyon sokat

sziileidtol 1 2 3 4

5

testvéreidt6l

altalanos iskolai
tanaraidtol

osztalytarsaidtol

barataidtol

feln6tt rokonaidtol

mastol...

8. Hany testvéred van? (A féltestvérek is szamitanak)

7. — Héanyan laktok egylitt 6sszesen, felndtteket is beleértve?

9. Van-e kiilon szobad?

1—igen, van

2 —nincs

10. Kik nevelnek?

1 — édesapam és édesanyam egylitt
2 — édesanyam egyediil

3 — édesapam egyediil

4 — édesanyam és neveldapam

5 — édesapam és neveldanyam

6 — nagysziil6 (sziil6 nélkiil)

7 — masok, éspedig

11. Van-e a sziileid haztartasaban valamelyik az alabbiak koziil?

Van Nincs

Szines TV 1 2
Telefon 1 2
Video 1 2
Hifi torony 1 2
Szamitogep 1 2
Autd 1 2
Mosogatogép 1 2

12. Otthon hasznalod-e az Internetet?

1-1Igen

2 — Nem

13. Jelold meg, félévkor mennyi volt a tanulméanyi eredményed!
1-1,0¢és 2,0 kozott

2—2,1¢és 3,0 kozott

33,1 ¢és4, 0 kozott

4 — 4,1 és5,0 kozott

5 —nem tudom

Nagyon koszonjiik, hogy valaszoltal!
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Mindenki (2016)

(http://bit.do/mindenki )

Kedves Diakok! Kivancsiak vagyunk a véleményetekre a Mindenki cimii filmrél. Kériink,

valaszaiddal segitsd a munkéankat! (Nem kotelez6 minden kérdésre valaszolni.)

Ko6szonjiik!

*Kotelezo

Hény éves vagy? *

Melyik osztalyba jarsz? *

Nemed? * fiu — lany

O 00 3 N »n B~ W N

[\ N NG R NS R e T e T e T S S S
N = OO 0NN N R W N = O

. Fel kell-e hangositani a filmet az elején? Indokold a valaszodat!
. Miért irta fel a hetes Zs6fi nevét a tablara?

. Véar Zso6fi valamire, amikor a tanarné bemutatja?

. Miért kiildi ki a tandrné Tomit?

. Miért akarnak kozvetleniil Liza mellé {ilni a lanyok a padon?

. Hany szerepldt tudtal megjegyezni?

. A tanarn6 mit tart fontosnak a korusban?

. Irj szolast, kozmondast, ami erre a helyzetre alkalmazhato!

. Hogyan 6sztonzi a tanarnd a korus tagjait?

. Miért javasolja a korusvezetd Zsofinak, hogy tatogjon?
. Mi errdl a véleményed?

. Miért kéri, hogy ne arulja el masoknak a tatogast?

. Mibdl vette €szre a baratnd, hogy Zso6fi szomora?

. Otthon miért énekli el maganak tobbszor a dalt?

. Hogyan vette észre a baratndje, hogy Zsofi nem énekel?
. Miért nem akarta elarulni Zso6fi, hogy miért nem énekel?
. Miért figyeli a tobbieket is Liza éneklés kozben?

. Mivel magyaréazza a tanarnd, hogy csaljanak?

. Mi errdl a véleményed?

. Te milyen megoldast javasolnal? Indokold!

. Milyen érzés a tatogoknak a leleplezés?

. Ertékeld Zsofiék megoldasat!
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23. Szerinted szereti a gyerekeket a tanarné? Mibdl gondolod?
24. A fellépésen hogy érezte magat a korus?

25. A fellépésen hogy érezte magat a tanarnd?

26.Tetszett a film? Indokold!

27. Melyik kozmondassal tudod 6sszefoglalni a film 1ényegét?

28. Fejezd be a megkezdett mondatot! Azt tanultam meg a filmbdél, hogy...

29. Fejezd be a megkezdett mondatot! Az tetszett a filmben, hogy...

30. Fejezd be a megkezdett mondatot! Az nem tetszett a filmben, hogy...
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[1l. Tanulasi stilus kérdoiv

Tl e/ NV . . e

Vilaszad6:  fit/lany osztaly:............... sziiletési év..........

ISKOIA NEVE:. ..t
altalanos iskola/gimnazium /szakkozépiskola/szakiskola

IdOpont.......ocvvveiiiiiiiiiiie,

hely. ..o

Olvasd el figyelmesen az alabbi mondatokat! Dontsd el, hogy az 6t valasz koziil melyik
jellemzd Rad és azt a szamot ird be a kipontozott helyre! Itt nincsenek helyes vagy
helytelen valaszok. Csak a sajat véleményed fontos. (A 3-as valaszt csak ritkan hasznald!)

1 = Egyéltalan nem jellemz0 ram.

2 = Nem jellemz6 ram.

3 = Nem tudom elddnteni, igen is, nem is.

4 = Jellemz0 ram.

5 = Nagyon jellemz6 ram.

sorszam

1 Nyugtalanit, ha tanulas k6zben csend van koriilottem.

2 Kénnygbben meg tudok tanulni egy 10j dolgot, ha megmutatjak, mintha szdban
elmondjak.

3 Jol tudok flizetbd! tanulni.

4 Latnom kell a megtanuland6 széveget ahhoz, hogy megjegyezzem.

5 Kt‘)nnyebb'en megértem a tandr magyarazatat, ha egy abraval vagy tablazattal
szemlélteti.

6 Tudni szoktam, hogy mi a logikaja az alfejezetek sorrendjének a tananyagban.

7 Gyakran .el('ifordul,. hogy megtaldlom egy feladat megoldasat, de nem tudom
elmondani, hogyan jutottam a megoldasra.

8 Tanulas kézben szeretek jarkalni.

9 Elvezem, ha egy tanar olyan kérdéseket tesz fel, amin gondolkodni kell.

10 Szeretem, ha parban kapjuk a feladatokat az 6ran.

11 Jobban szeretem az olyan feladatokat, ahol mozdulatokat kell megtanulnom.

12 Ha latom a megtanulandé szdveget, konnyebben megjegyzem.

13 Kénnyebbgn tanulok meg egy bekezdést a tankdnyvbél, ha atlatom, hogyan
kapcsolodik az el6z6 és a kdvetkezd bekezdéshez.

14 A tanari magyarazat nem sokat jelent nekem, inkabb tankényvbdl tanulok.

15 Konnyebben megy a tanulas, ha kozben mozoghatok.

16 Inkabb egyediil szeretek dolgozni.

17 Szeretek problémakon gondolkodni.

18 Jobban szeretek tancolni, mint tanulni.




19 Nagyon hasznos szamomra, ha a tanar abrakat mutat, amikor magyaraz.

20 Gyakran ugy tanulom meg a dolgokat, hogy a tanar magyarazatat jegyzem meg.

21 Jobban megy nekem az olyan feladat, ahol valamilyen mozdulatot kell megtanulnom.

22 Hangosan szoktam elolvasni a tananyag szdvegét, amikor felkésziilok.

23 Jobban szeretem a tandr magyarazatat meghallgatni, mint ha a kdnyvbdl kellene
megtanulni az anyagot.

24 Teljes csendben tudok csak tanulni.

25 Ha vannak abrak, rajzok a konyvben, konnyebb a tanulas.

26 Konnyen jegyzek meg mozdulatokat.

27 Jol tudok ugy tanulni, ha csak néman olvasva atveszem a leckét.

28 Azt jegyzem meg konnyen, amit a tanar elmond.

29 A csoportmunka nekem segit, hogy jobban menjen a tanulés.

30 Szeretem alahtizni vagy szinessel kiemelni a 1ényeget a szovegben.

31 Gyakran elc’ifprdul, hogy meg.talélom a.matematika példa megoldasat, de nem tudom
elmagyarazni és bebizonyitani, hogyan jutottam el a megoldashoz.

32 Konnyebben tanulok egy szoveget, ha olvasom, mint ha hallgatom.

33 Szivesebben tanulok az osztalytarsammal vagy a baratommal, mint egyediil.

34 Fontos szamomra, hogy megértsem a tanulnivalo tagabb osszefliggéseit.

35 Tanulas kdzben nagyon zavard, ha beszélgetnek koriilottem.

36 Altalaban atlatom a tananyag logikai felépitését.

37 Akkor tanulom meg kdnnyen a dolgokat, ha bemutatjak, hogyan kell csinalni.

38 Szeretem hangosan atismételni a tanulnivalé fébb pontjait.

39 Jobban tudok tanulni, ha csend van korilottem.

40 Jobban szeretem az olyqn feladatokat, amin gondolkodni kell, mint azokat, ahol a
tanultakat kell alkalmazni.

a1 Konnyebben tanulok meg valamit, ha hangosan mondom, mintha csak magamban
olvasom.

42 Sokgzor eszgmbe; jut, hc?gy mi lehet a valasz a tanar kérdésére, de nem tudom
megindokolni, miért az a jo valasz.

43 Dolgozatirasnal sokszor tudom, hogy a valasz a tankényvben a lapon hol helyezkedik el.

44 Egyediil szeretek tanulni.

45 Konnyebben megtanulom a logikus dolgokat.

46 Akkor tanulok kdnnyen, ha kozben sz6l a radid, TV vagy a zene.

47 Jobban megértem a tankdnyvben 1év0 szdveget, ha dbra is van hozza.

48 Dolgozatirasnal vagy felelésnél szinte latom azt az oldalt, ahol az anyag a tankényvben
vagy fiizetben van.

49 Amikor' egy matematika példat megoldok, szinte minden 1épést meg tudok indokolni,
hogy miért tettem.

50 Szeretem, ha a tankOonyvben az abrak, tablazatok szinesek.
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Szivesebben tanulok hosszabb anyagrészeket, ahol latom az Osszefiiggéseket, mint

51 kiilonallo leckéket.

52 Felelésnél gyakran sz6 szerint emlékszem a konyv vagy flizet szovegére.
53 Ha tanulok valamit, szeretem tovabb gondolni azt.

54 Szeretek jegyzetelni.

55 Szeretek tigy tanulni, hogy rajzot, abrat készitek kozben.

56 Nem zavar tanulas kdzben, ha a hattérben megy a TV vagy szol a zene.
57 Szeretek masokkal csapatban dolgozni.

Forras: Bernath—N. Kollar—-Németh (2015: 67-69).
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V. Dontési, vitakészség, egyuttmiikodési, kommunikaciés és
onismereti kérdéiv
(A kérdésekre szintén 5 fokozati Likert-skalan, valaszok bejeldlésével kaptunk valaszt.)

Jo a dontési képességem.

Szivesen vitatkozom.

Segitokész vagyok tarsaimmal.

Tisztaban vagyok sajat képességeimmel.

Altalaban gyorsan és helyesen dontok.

Ervelek az igazam mellett.

Jol tudok alkalmazkodni a tobbiekhez.

Meg tudom itélni sajat képességeimet, miben vagyok jo és miben vagyok gyengébb.
Kell6 megfontolas utdn hatarozottan cselekszem.

Aktivan veszek részt a vitakban.

Szivesen dolgozom egylitt masokkal.

Hamar felismerem, hogy mit értettiink meg és mit nem a feladat elvégzésekor.
A hatarozatlansagot nem szeretem.

Az a véleményem, hogy ha vita van, azt besz¢ljiik meg.

Jol egyiittmiikodom a tobbiekkel.

Altalaban jokedviien, lelkesen végzem a munkamat a tobbiekkel egyiitt.

Ha a tobbiek bizonytalanok, én hatdrozottan dontok.

J6 a kommunikécios képességem.

A tobbiekkel kiegyensulyozottan végzem egyiitt a munkat.

Forras: Revakné (2013: 86-88)
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V. Tarsas kapcsolati kérdéiv

Minden mondat arrél kérdez, milyen gyakorisaggal szoktal valamit csinalni. A kérdések
mellett van 6t szam, amibdl egyet karikazz be! Nincsenek jo vagy rossz valaszok.

Vilaszolj tigy, ahogy valdban érzel a kérdéssel kapcsolatban.

szinte | . ., . szinte
soha ritkan | néha | gyakran mindig

1 Konnyt figyelnem valakire, aki hozzam beszél? 1 2 3 4 5

2 H'a segitségre van sziikségem, tudom baratsagosan 1 2 3 4 5
kérni?

3 Megkdszondm-e, ha segitenek nekem valamit? 1 2 3 4 5

4 Elhozom-e az 6rakhoz sziikséges felszerelést? 1 2 3 4 5
Bekapcsolodom-e az osztalyban folyo

5 beszélgetésbe, vitaba? ! 2 3 4 >

6 Megkérdezem-e a tanartol, amit nem értek? 1 2 3 4 5

7 Konnyen kezdek el beszélgetni valakivel? 1 2 3 4 5

8 Betartom-e jaték kozben a szabalyokat? 1 2 3 4 5
Eszreveszem-e, ha valakinek segitségre van

9 o 1 o 1 2 3 4 5
sziiksége és megprobalok-e segiteni?

10 |Hajland6 vagyok-e a holmimat odaadni masoknak?| 1 2 3 4 5

11  |Elnézést kérek-e, ha valamit rosszul csinaltam? 1 2 3 4 5

12 Megmondom-e masoknak, ha valami tetszik nekem 1 2 3 4 5
veliik kapcsolatban?

13 |Hagyom, hogy masok megismerjék az érzéseimet? 1 2 3 4 5

14  |Prébalom-e megérteni, hogy masok mit éreznek? 1 2 3 4 5

15 H’a mérges Vag}fok, tudok-e igy viselkedni, hogy ne 1 2 3 4 5
bantsak meg masokat?

16 I”ro?alpm—e megérteni masok haragjat, diihos 1 2 3 4 5
érzéseit?

17 Tudom-e,’r.nl az, amit6l félek, és mit kell tennem, 1 2 3 4 5
hogy ne féljek?

18 Megmondom-e masoknak, hogy értem, hogyan 1 2 3 4 5
éreznek?

19 Ha nagyon haragszom, vissza tudom-e fogni 1 2 3 4 5
magam?
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szinte | .. . szinte
soha ritkan | néha | gyakran mindig

20 Ha valaki bosszant, meg tudom-e &rizni a 1 2 3 4 5
nyugalmamat?

21 Megprobalok tavol maradni azoktol a helyzetektdl, 1 2 3 4 5
amikben bajba juthatok?

22 Ha valami olyasmit csindlok, amit nem kellett 1 2 3 4 5
volna, elfogadom-e a kovetkezményeket?

23 Ha nem értek egyet valakivel, segitek, hogy olyan 1 2 3 4 5
megoldast talaljunk, ami mindkettdnknek jo?
Ha problémam van valakivel, gondolok-e arra,

24  |hogy veszekedésen, verekedésen kivil mas| 1 2 3 4 5
megoldas is volna?
Meg tudom-e mondani masoknak dithongés és

25  |orditozas nélkiil, ha valamilyen problémat okoznak| 1 2 3 4 5
nekem?
Ha mas gyerekek azt akarjak, hogy olyasmit

26  |csindljak, ami bajt hoz rdm vagy helytelen, nemet| 1 2 3 4 5
mondok?

27 Vlsszatartorp—e magam attol, hogy elvegyem, ami 1 2 3 4 5
nem az enyém?

28 E,i veszitek egy jatékon, sikeriil-e, hogy ne boruljak 1 2 3 4 5
Megmondom az igazat arr6l, amit csinaltam, még

29 ha bajba keriilok is? 1 2 3 4 5
Ha valami nem jol sikeriil, elhatirozom-e, hogy

30 legkdzelebb jobban csindlom? ! 2 3 4 >

Forras: Kosané (1998: 164-165).
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