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BEVEZETES

A kozvélekedéssel ellentétben egy online tanuldsi kornyezet kialakitasa, digitalis tananyag
fejlesztése, online kurzus elkészitése és oktatdsszervezése sem nélkiilozheti a pedagdgusok
kozremiikodését. Ha maskor olykor el is mulasztjuk, de a fejlesztések soran mindenképpen
célszerti meghallgatnunk komoly oktatasi tapasztalattal rendelkez6 pedagdgusokat, ameny-
nyiben fontos szempontnak tartjuk az oktatas mindségét, a képzés hatékonysagat. Az online
tanuldsi kornyezetben is 1ényeges szempont a tanuloi sajatossagok figyelembevétele, a tanu-
lasi folyamat szabalyozdsa, a tananyag elrendezése és a tanulok tevékenykedtetése. A felké-
sziilt pedagdgusok fontos szaktudassal rendelkezhetnek ezeken a tertileteken.

Az online képzési megoldasok komoly elénye, hogy viszonylag gyorsan tudunk egyszer-
re nagyon sok embert tanitani. Napjainkban nincs két egyforma e-learning kurzus vagy
tananyag, ami nem csak az oktatasi tartalmak sokszintiségébdl, hanem a célcsoport (és
sok esetben a megrendeld) elvarasanak, a fejleszték szakértelmének, az oktatasszervezoék
gyakorlottsagdnak és a kozremikodd osszes szereplé munkajanak mindségi kiilonbségébdl
is adodik. Minél tobb ember képzésére véllalkozunk, anndl inkabb megmutatkoznak az
online tanulds elényei. A koltséghatékonysag elsdsorban nem a pedagégusok mell6zésé-
vel, hanem a korszert idégazdalkodassal (utazds nélkiil, viszonylag rugalmas idébeosztas
szerinti tanulds lehet6sége), a digitalis tananyag azonnali és korlatlan szamu modositasa-
val, ujrahasznosithatésagaval fokozhatd. Az online tanuldsi kornyezet sajatossaga, hogy
a tanulok szinte minden tevékenységérdl pontos informdciokkal rendelkeziink, és ezeket
akar folyamatosan kovetve, megfeleld elemzés utdn pedig akar a tanulok, akar a tanulast
tamogat6 pedagogusok, vagy a fejleszt6k szamara is nagyon értékes informacidkkal szol-
galhatnak a tanulds eredményességének noveléséhez.

Az online tanuldsi kornyezet vitathatatlan el6nyeit gyakran allitjak szembe a kontakt
kornyezet vélt vagy valds eredményességét meghatdrozo sajatossagaival. Ma mar korszerfit-
len az az elképzelés, amelyik nem képes integraltan kezelni a kontakt és az online tanula-
si kornyezetek felhasznaldsat. Szinte nincs is olyan képzés, amihez ne késziilne digitalis
tananyag, vagy online tanuldsi kornyezet. Ha masképp nem, akkor a tanuldk sajat maguk
alakitjak ki az online tarsas kornyezetiiket és informaciomegosztassal, informalis tanulassal
novelik a képzésiik hatékonysagat. Kontakt képzések ma mar nehezen képzelhetdk el vala-
milyen online kérnyezet tdmogatésa nélkiil.

A tanulast timogat6 kornyezet formatumatol fiiggetlentil a minéségi oktatas egyik legna-
gyobb kihivasa a tanulok lemorzsolodasa, a képzés id6 el6tt torténd sikertelen befejezése. Ez
a kockazat fokozottan mutatkozik meg online tanulasi kornyezetben. A tanul6k a korabbi
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tanuldsi tapasztalataik sordn altalaban kontakt kornyezetben, csoportosan és a tanuldsi
folyamat szabdlyozasaban fontos szerepet bet6lté pedagdgus aktivkozremiikodésével tanul-
tak. Minél kisebb a tanulasmoédszertani képzettségiik, minél tobb tanulasi kudarcélményiik
van, anndl kisebb az esélyiik arra, hogy 6nalléan is képesek lesznek olyan tanulési felada-
tokkal megkiizdeni, amelyek még csoportosan, a pedagdgus folyamatos és aktiv jelenléte
mellett sem mindig sikeriiltek. A tanuldsi tudatossdg alacsonyabb szintje egyiitt jar a peda-
gogus kontakt jelenlétének erés szabdlyoz6 szerepével, ami online kornyezetben ebben
a formaban nem 4ll rendelkezésre. Az online tanuldsi kornyezetek hatékonysagat egyrészt
professzionalis, korszer(i oktatastervezési modellek alapjan fejlesztett, tevékenységkozpon-
ta tananyagokkal biztosthatjuk, masrészt lehetdségiink van a tanulék szdmadra a tananyag-
hoz kapcsolodé kooperativ feladatok lehetéségét is megteremteni, esetleg a csoporton beliili
kommunikéciot, kozos feladatmegoldast kotelezettségként elSirni. Ezek a kurzusformatu-
mok igen népszertiek, de hatékonysaguk egyre inkabb megkérddjelezheté. Harmadrészt
a tanulds onszabalyozasaban online kdrnyezetben elbizonytalanodé tanuldkat mentorok,
facilitatorok, online segit pedagogusok alkalmazasaval tdimogathatjuk.

A mentorok jelenlétének el6nye, hogy a tanuldi sajatossdgokat, az online kornyezet-
ben végzett tanuloi tevékenység véltozo jellemzéit, a tanuldk kozotti kiilonbséget olyan
mértékben vehetik figyelembe a dontéseikben, tevékenységeikben és segité tamogatasuk-
ban, amennyire az el6zetesen fejlesztett tananyag, vagy a lehet&ségeket kinalé kooperativ
tanulokozosségek feliiletei erre képesek. A mentorok tanuldstdmogaté interaktivitasa fontos
hozzaadott érték lehet a képzés mindségét meghatarozo tényezdk kozott.

A mentorok alkalmazasa a harom tdmogatasi lehet8ség koziil az egyik. Vannak olyan
képzések, ahol az oktatasszervezés sajatossagai alapjan indokolt és megvaldsithato, de mas
esetekben vagy nem indokolt, vagy realisan nem is valésithaté meg a részvételiik. A mento-
rok tanuldstdmogatasa éppen tigy nem csodaszer, mint amennyire a fejlett technolégia sem
elegend6 a képzési minéséghez, rdaddsul a tananyag mindségét sem egyediil a multimédias
jellemz8k hatarozzdk meg. Az online mentoralds a pedagégusok tevékenységéhez hasonléan
tanulhato-fejleszthet6, azaz professzionalis tevékenység. Nem csak pedagégusnak nem lehet
sziiletni, hanem online mentornak sem, de valamennyitink szerencséjére mindkét tevékeny-
ség folyamatosan és jelentés mértékben fejleszthetd.

A mentorral tdmogatott online tanulasi kérnyezetek kritikusai altalaban azzal érvel-
nek, hogy a pedagdgusok, mentorok jelenléte felesleges luxus egy olyan kornyezetben, ahol
elvileg megteremthetjitk az 6nall6 online tanulas feltételeit. Szerintiik ha mar mentorok
vagy pedagdgusok miikodnek a rendszerben, akkor akar lehetne kontakt is az adott képzés,
és igy az online kornyezetek fejleszt6i sem esnének az oncélusag csapdaiba. A hatékony,
6nallé online tanulas viszont olyan képesség, amit a munkaerdpiacon ma mar a komolyabb
foglalkoztatok elvarnak. Az alap- és kozépfoku oktatdsban a digitalis tananyagok és online
kornyezetek novekvé felhaszndlasi gyakorisaga ellenére sincs érdemi lehetéség arra, hogy
a tanuldk megtanuljak, majd a kés6bbi munkaerdpiaci képzéseken és tovabbképzéseken
hasznositsak az online tanuldsban megmutatkozé gyakorlottsagukat. A mentorok 4ltal
tamogatott online tanuldsi kornyezet olyan atmeneti lehet6ség, amit megfelelé szakértelem
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alapjan nemcsak a hatékony képzéshez, hanem az 6nallé tanulds fejlesztéséhez is kivaléan
fel tudunk hasznalni.

A felséoktatds és felndttképzés tovabbfejl6désének kovetkezé kihivasa a képzések ming-
ségfejlesztése. Ez nem sztikithetd le az amugy kiemelten fontos lemorzsolddas problema-
tikdjara, de biztosan meghatdrozé szerepet kap benne a tanuldstamogatas, azon belil is
a tanulasi kornyezet és a mentorok kozremikodése.

Az oktatasi minéségfejlesztés ma mar nem vizid, alom, sejtés vagy nagyivi kinyilatkoz-
tatasok teriilete, hanem szaktudast igényl6 feladat, amiben mindannyian kézremiikodhe-
tiink.

Oll¢ Janos
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ELSO FEJEZET

A MENTORALAS MEGKOZELITESEI

1.1. A mentor fogalma, szerepe

© © ¢ 0 000000000 000000000000 00000000000 000000000000 0000000000O0O0C O

Az elsé alfejezetben a kifejezés kultirtorténeti kontextusait, fogalmi megkozelitéseit tisz-
tazzuk, ezt kovetden dttekintjiik a mentori feladatokat, szerepeket, valamint azonositjuk
a mentor és a mentordlt karakter-jellemzdk jegyeit. A mentordlds f6bb tevékenységeit el6bb
interperszondlis viszonyrendszerbe dgyazzuk, majd dsszefoglaljuk a mentordlds folyamatd-
nak f6bb mentori feladatait.

Az utdbbi két évtizedben a mentoralds fogalma széles korben elterjedt, és az oktatas egyre
tobb teriiletén jelent meg. Az oktatds és nevelés teriiletén szimos mentoralasi formaval
(pl. kortars mentoralds, online mentoralds, csoportos mentoralds) talalkozhatunk. Miel6tt
ratérnénk a felsoktatdsban alkalmazhaté mentoralds hagyomanyos és specidlis formadira,
ismerkedjiink meg a klasszikus mentoralds alapfogalmaival. Napjainkban a mentor fogalom
tobb meghatdrozdsaval taldlkozhatunk, szerepei is sokfélék lehetnek, amit szamtalan ténye-
z6 befolyasol, elsésorban a mentoralas célja.

A mentor sz0 eredete

A mentor gorog eredetti sz6, a gorog mitolégia Mentor nevii hése ihlette, akirdl valdjaban
nem sokat tudunk. Id6s koraban Odiisszeusz jobaratja volt, olyannyira, hogy amikor az
a tréjai haboruba indult, rabizta fiat, Télemakhoszt és palotdjat. Mentor lett Odiisszeusz
fidnak gyamja, felnevelte 6t, timogatta és védte. Ez az istenek el6tt is ismeretes volt, igy
amikor Pallasz Athéné, a bolcsesség istenndje az immaron gyermekbdl ifjuva serdilt fiat jo
tandcsokkal kivanja ellatni és segiteni akarja, maga is Mentor alakjat veszi fel. Arra biztatja
a fiut, hogy hajézzon el, és deritse ki, mi tortént apjaval. Az uton, ahova Télemakhoszt elki-
séri, Pallasz Athéné Mentdr képében a hajo tatjara iil. Télemakhosz Pallasz Athénével igy
jut el pl. Pylosba is. Itt mindenki ,szemmel ldthatta”, hogy Ment6r ,jelen van” a Poszeidén
tiszteletére adott lakoman. A hazatérést kovetden sem fejez6dott be Pallasz Athéné szerepe.
Odiisszeusz felesége, Pénelopé kérdinek legy6zését kovetéen — amelyben egyébként mar
Odiisszeusznak volt oroszlanrésze — az istennd ismét Mentor képében jelenik meg azért,
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hogy békét tegyen Ithaka lakéi kozott. Ezutan — még egyszer, utoljara — segitséget nyujt
Télemakhosz sziileinek: leinti a napszekér szaguldasat, amikor Odiisszeusz és Pénelopé
yjra egyiitt halnak, hogy el6idézze a leghosszabb éjszakat. Mindez azt is mutatja, hogy
a mentor(kodds)nak is megvannak a maga (kompetencia)hatarai.

A mentor fogalma

Napjainkban a mentor széles korben elterjedt fogalom, nagyon sok formaban és az élet
szamos teriiletén hasznalatos. Az oktatas és nevelés vonatkozdsaban is tobbféle értelemben
taldlkozhatunk a mentor fogalmaval. Az utdbbi évtizedben alig fordult elé olyan oktatasi
projekt, fejlesztési program, amely ne épitett volna a mentorokra, a mentori munkara, s ne
jelenne meg a mentoralas sziikségessége vagy valasztasi lehetdsége ezeken a programokon és
projekteken beliil. Talalkozhatunk olyan mentorokkal, akik a hatranyos helyzet( tanuldkat
mentoraljak, olyanokkal, akik tehetséges tanulék mentorai, s6t olyan mentorokkal is, akik
gyakornokokat, azaz pélyakezd6 pedagdgusokat mentoralnak, vagy pedagogusképzésben
részt vevd hallgatok mentoraiként jelennek meg. A mentorsag kiilon szakma, mely specidlis
felkésziilést igényel. A mentor legaltaldnosabb fogalma:

LA humdn szolgaltatdsok terén alkalmazott elnevezés, mely egy iddsebb,
tapasztalt felnétt és egy nem rokon, fiatalabb személy kapcsolatit jelenti, mely
kapcsolatban az iddsebb személy folyamatos tandcsaddst, utmutatdst, bétori-
tast ad a fiatalabb szdmdra, alkalmassdga és kompetencidja nivelése, illetve
személyiségének fejlédése érdekében.” (RHODES, 2002. 3. oldal)

A mentor fogalmanak meghatdrozasandl fontos szem el6tt tartani, hogy milyen teriileten
dolgozik a mentor és milyen feladatokat kell végeznie. A ,,mentoralds spektrumfogalmandl”
az alabbi 7 dimenzi6é mentén igyekeznek meghatdrozni a mentordlast (BAKANYI Es MTSAI
2008, idézi: DOMsODY 2010):

* aprobléma jellege,

* asegités kinek fontos,

* asegités alapjaul szolgalo értékrend,

* asegités jellege,

° asegités szervezeti kornyezete,

* asegités formalizaltsaga,

* asegitd professzionalizaltsaga.

A probléma jellege alapjan a mentor foglalkozhat olyan intraperszonalis problémakkal,
mint pl. motivaciohidny, képességhiany és készséghidny, vagy a diszharmonikus kornye-
zetbdl fakado problémakkal, mint a szocialis nehézség, az életvezetési problémadk stb., illetve
olyan interperszonalis problémdkkal, mint a kapcsolati konfliktus vagy az értékkonfliktus.
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Annak alapjan is megkozelithetjitk a mentor fogalmat, hogy kinek nyujt tamogatast és
segitséget, azaz a segitettnek (mentoraltnak), a segitének (mentornak), a sztik kornyezetnek,
tarsadalmi rétegnek vagy maganak a tarsadalomnak. A segités alapjaul szolgalo értékrend két
végpontja a mentor esetében a tudattalanul és a tudatosan vélasztott értékrend, koztitk pedig
a kapott és tudatosan elfogadott értékrend taldlhatd. A segités jellegét tekintve a retributiv
(megtorld) és a humanisztikus jelenti a dimenzi6 két végpontjat. A segités szervezeti kornyeze-
tét tekintve, a maganszférabol kiindulva egészen magasan szervezett kornyezettel is talalkoz-
hatunk a mentorokkal kapcsolatban. A segités formalizaltsagaval kapcsolatban pedig az infor-
malis és a formdlis kozott helyezkedik el. A segitdé professzionalizaltsagat tekintve a civilektl
kezdve egészen magasan kvalifikalt, nagyon tapasztalt mentorokkal is talalkozhatunk.

A mentor feladatai

A mentor feladatai sokrétiiek és osszetettek. Altaldnosségban harom nagy teriiletet emelhe-
tlink ki ezek koziil: a mentoralt szakmai fejlédésének (karrierjének) tdmogatasat, pszicho-
logiai segitését és a modellnyujtast (ENSHER-HEUN-BLACHARD 2003). A mentor szakmai-
lag tapasztaltabb, mint a mentoralt, igy szakmai fejlédéséhez is tdmogatdst tud nydjtani.
Pszichologiai tamogataskor a mentor 6szténdz, batorit és lelkesit, bizonyos problémak
esetén tandcsadast végez, amely soran elsésorban egy dontés el6készitési folyamataban kisé-
ri végig a mentordltat, konkrét tandcsot ritkdn ad. A mentor modellszerepe megnyilvanul-
hat explicit (nyilt) és implicit (rejtett) mddon is. Eszerint a mentor valamilyen szempontbdl
tekintélyszemély, referenciaminta, akivel konnyen lehet azonosulni. A mentoralt kdnnyen
atveheti a mentoralds folyamataban a mentor stilusat, érték- és normarendszerének részeit,
de akar vilaglatasat is (JASPERS Es MTSAI 2014).

A mentornak fontos adminisztracids feladatokat is el kell latnia, hiszen a mentoralasnak
is megvannak a sajatos dokumentumai, amelyek a mentor és mentoralt egyiittmtikodését
segitik; tobbnyire a mentor feladata a mentoralasi folyamat soran a pontos adminisztracié
elvégzése.

Mentori szerepek

A mentor a mentoralttal val6 kapcsolataban kiilonboz6 szerepeket télthet be, sokszor nem
kénnyti eldonteni, mely mentori szerepre is van sziikség a mentorélas sordn. A leggyakrab-
ban a mentor tandcsado szerepét emelik ki, de lehet egytittmikodd, visszajelzd, batorito
szerepben is (JASPERS ES MTSAI 2014).

Tanacsadd szerepben a mentor informéciokkal szolgalhat (pl. konyvcimek, hataridok,
tanulmanyi kovetelmények ismertetése). A problémamegoldassal kapcsolatban is adhat
tanacsokat, de nem oldhatja meg a problémat a mentoralt helyett. Tanacsadoként a mentor
soha nem donthet a mentoralt helyett, s bar segithet a dontés meghozatala szempontjabol
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fontos szempontok végiggondoldsaban, a végsé dontést a mentordltnak kell meghoznia,
hiszen igy tudja véallalni dontéséért a felel6sséget. Az egyiittmiikodd szerepben a mentor
kooperal a mentoralttal, egyiitt terveznek, egytitt készitenek elé kiilonbozé feladatokat,
egyltt vesznek részt bizonyos tevékenységekben stb. Az egytittmiikodé szerep fejlett szoci-
alis kompetenciakat kovetel mentortdl és mentordlttdl egyarant. Visszajelzd szerepben
a mentor visszajelzéseket ad a mentoralt tevékenységére, haladdsara, fejlédésére vonatko-
zban. ,,A visszajelzésnek id6ben érkezdnek, problémaspecifikusnak, pozitiv elemekre épit6-
nek és fejlesztésorientaltnak kell lennie” (NEMESKERI-PATAKI 2003). A bdtorito szerepben
a mentor legf6bb célja 6sztondzni, azaz motivalni a mentoraltat.

A mentor személyisége

Jogosan tehetjiik fel a kérdést, hogy a sikeres és jo6 mentornak milyen személyiségjellem-
z6kkel kell rendelkeznie. Nem mindenki alkalmas mentornak; a mentor személyének is
megvannak azon jellemzdi, amelyek egyrészt elengedhetetlenek a mentoralas szempontja-
bdl, mdsrészt a mentori munka sikerességét is befolyasoljak. Az alabbi lista azokat a tulaj-
donsagokat sorolja fel, amelyekkel a mentornak azért kell rendelkeznie, hogy jo mentorra
valhasson (M. NADASI 2011):

o ¢lettapasztalat,

* atudas atadasanak vagya és képessége,

* megtanitson tanulni,

* biztositania kell a szakszer(iséget a tanulds sordn (tudja, Gjratanulja, Gjraértelmezi),

* alkalmazkodas a valtozo képességekhez,

e szakmai tekintély,

o széles és aktivan miikodtetett kapcsolatrendszer,

* torekedjen a partnerségre,

* konfliktuskezelés képessége,

* tudja, miannak a célja, amit tesz,

e legyen jartas a LLL vildgaban,

* tudja, hogy csak globalis életpalya-tanacsadasra épitett taimogatassal lehet segiteni,

* elkotelezett sikerorientaltsag,

* megalapozott elméleti tudas,

* sajat mddszertani kultura és annak atadasara vald képesség,

* nyitottnak kell lennie az eltéré modszertani kulturakra,

* hit a nevel6i-oktatéi munka eredményességében,

* afeln6ttképzés sajatossagainak ismerete,

* Kkreativitds, rugalmassag, onkritikai érzék,

* id6érzék, munkaszervezd képesség,

* motivdlo erd, igazsagossag, hitelesség,

* kovetkezetesség, logika.
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A mentoralt személyisége

A mentor és a mentoralt kozotti kapcsolat a kolcsondsségen alapul. Fontos, hogy a mentoralt
is rendelkezzen azokkal a jellemz6kkel, amelyek lehet6vé teszik, hogy sikeresen részt vehes-
sen a mentorral valo egytittmikddésben. A ,,j6 mentoralt” jellemz6i:

Legyen nyitott, kommunikativ, és alljon készen a kélcsénos visszajelzésekre.
Legyenek céljai, elvardsai és tervei a mentoralast tekintve.

Igyekezzen bizalmi kapcsolatot kialakitani a mentorral.

T6r6djon a mentorald kapcsolattal.

Fogadja el (amennyire csak tudja), hogy 6 és a mentor is kovethet el hibakat.
Igyekezzen rugalmas lenni.

Inkébb a kapcsolatra fékuszéljon, és ne arra, ,,mit kaphat”, vagy ,,mi jar neki”.

Tartsa tiszteletben a mentor személyét, tartsa be a mentorald kapcsolat hatdrait.
Tudjon és legyen képes titkot tartani, a kapcsolatbdl adédé bizalmas informacidkat
legyen képes a ,helyén kezelni” (NaGy 2011).

A mentoralasi folyamathoz sziikséges kompetenciak

A mentoroknak az alabbi tuddssal, képességgel és attittiddel kell rendelkezniiik ahhoz, hogy
meg tudjanak felelni a feladataikbdl kovetkez6 kihivasoknak (M. NApAs1 2011):

Tud4s:

megbizhato tdjékozottsaggal, korszer( tudassal rendelkezik a mentor szakjaban, szak-
teriiletein,

tajékozott a képzés aktualis tartalmarodl, alkalmazott modszereirdl az adott szakte-
riileten,

tajékozott a képzés aktudlis tartalmardl, alkalmazott modszereirdl a pedagdgiai, szak-
modszertani képzés teriiletén,

pszicholdgiai, szocioldgiai tajékozottsaggal rendelkezik a hallgatékkal valé bandsmod
megalapozasahoz,

megbizhat6 tudasa van a szakmai fejlédés folyamatarol,

tajékozott a tanacsadassal kapcsolatos alapvetd ismeretek korében,

ismeretekkel rendelkezik a szaktdrgyakhoz kapcsolddo tanari kommunikacios stra-
tégiak alkalmazdsarol,

ismeri a specialis szaktargyi tanulds-mddszertani eljarasokat,

megfeleld informatikai muveltséggel rendelkezik,

tajékozott a tandr és segittarsainak (pl. pedagdgiai mentor vagy szakmai mentor)
egymast kiegészitd kompetenciait illetéen.
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Képesség:

* képes alegtijabb szaktertileti ismereteknek a nevelésbe valo beépitésére, alkalmazasara,

* képesa pedagdgidban, pszichologiaban, szakmodszertanban tanultak alkalmazdsara,

o képes az IKT eszkozok alkalmazdsara,

e képes a tanari kommunikdcids stratégiak alkalmazasara,

* képes sajat pedagogiai nézeteit, tevékenységét elemezni, értelmezni, megtervezni és
fejleszteni, illetve sziikség esetén megujitani és atalakitani a reflektdlas eredménye-
képpen,

* képesahallgatot arra sarkallni, abban segiteni, hogy az szakmai tevékenységét megter-
vezze, elemezze, értelmezze és fejlessze, sziikség esetén megujitani és atalakitani tudja,

* legyen képes megfogalmazni, transzparenssé tenni, elméletileg is értelmezni szakmai
dontéseit,

* legyen felkésziilt a tanacsadassal kapcsolatos ismeretek alkalmazasara,

* atamogatas sordn tudjon tekintettel lenni a mentoralt egyéni sajatossdgaira.

Attitdid:
o elkotelezett a hallgatok timogatdsa mellett,
* nyitott, érzékeny az alternativitdsra masok pedagégiai tevékenységének értelmezésében,
* clfogadja, hogy sajat szakmai onfejlesztése és folyamatos megujuldsa az alapja annak,
hogy masok tevékenységét taimogathassa.

A mentor és mentoralt kozotti kapcsolat

A mentor és mentoralt kozotti jo kapcsolat nagyon fontos, hiszen ez jelenti a mentoralas
alapjat, és a mentordlas sikerességében kiemelkedd szerepet jatszik. A mentor és mentoralt
kapcsolataban is érvényesiilnie kell a humanisztikus elveknek, azaz az empatianak, a feltétel
nélkiili elfogadasnak és a kongruencianak, azaz a hitelességnek és az §szinteségnek. Ezek
egylittese segiti a kolcsonds bizalmon és tiszteleten alapul6 kapcsolat létrejottét, amely-
re a mentoralds épiilhet. A kapcsolat sajatja a fejlédés, azaz id6vel érzelmileg mélyiilhet,
meghittebbé valhat, és akar barati kapcsolattd is talakulhat. Eppen a magas fokii érzel-
mi bevonddds lehetdsége miatt fontos, hogy a mentordlds megfelelé keretekkel rendelkez-
zen, melyek vilagosak, kiszamithatéak és mindkét félre nézve kotelezek, valamint hogy
a mentor és mentoralt el6zetesen szobeli és/vagy irdsbeli megallapodast (a hivatalos megfo-
galmazas szerint: szerz6dést) kossenek.

A mentor szamara jelentkez6 el6nyok a mentoralds soran:

e kapcsolati téke,

e szakmai fejlédés,

* megerdsités,

* szakmai tudds gyarapodasa.
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A mentoralt szdmadra jelentkez6 elényok a mentoralds soran a kovetkezdek:
* egyénre szabott tamogatds és batoritds,
* szakmai teriileten jelentkez6 6nbizalom,
* magabiztossdg a célok kitlizésében és az uj lehet§ségek feltdrasaban,
¢ az adott munkateriilet realisztikus ismerete,
* tandcsok a kiilonbozé felelésségteriiletek kiegyensulyozasara és megtartdsara,
* hattértudds megszerzése a munkaval kapcsolatban: ,,mit tehet meg, és mit nem”,
* kapcsolati t6ke épitése és hasznalatanak képessége.

A felek kozotti kapcsolat természetérdl azt is meg kell jegyezniink, hogy ,,a mentori kapcso-
lat pozitiv hatdsa szdmos teriileten kimutathato, azonban kevés informacioval rendelkeziink
arrdl, hogy ez milyen mechanizmuson keresztiil térténik, igy a beavatkozasok timogatasa-
nak empirikusan is megalapozott lehetdsége korlatozott” (FEJES ES MTSAI 2009:52).

A mentoralas folyamata

A mentoralds tobb szakaszbdl 4116 folyamatnak tekinthetd. A mentordlas kiilonbo6zé szaka-
szaihoz kiilonb6z6 tevékenységek kapcsolhatdk, kiilonboz6 feladatok elvégzése kothetd
a mentor és a mentoralt részérdl egyarant. A mentoralas tervezésénél fontos a mentoréalas
egyes szakaszait és a hozzajuk kapcsolodo tevékenységeket meghatdrozni, s ezeket a mento-
ralt szamara is ismertté tenni. Fontos tovdbba a mentordlas szakaszainak egymashoz vald
viszonydra is kitérni, azaz rdmutatni arra, hogy az egyes szakaszok hogyan kapcsolédnak
egymashoz, miképpen épiilnek egymasra.

A mentoraldst az egyszertliség kedvéért sokszor linearis rendszerként irjak le, mintha
normativ szakaszokbdl allna. Ezzel szemben a valdsagban nagyon is dinamikus, esemé-
nyekkel teli és nem linedris kapcsolatrol van szd, ami folyamatos valtozasokon megy 4t.
A mentoralds nem elére megszabott, zart fejlédési ut, hanem — mint minden segité kapcso-
lat — egyedi fejlédési uton halad: szakaszok, fordulépontok, mérfsldkovek, vidam és nehéz
pillanatok jellemzik (Kram 1983).

A kovetkez6kben attekintiink néhany folyamatmodellt, melyek a mentoralé kapcsolat
fejlédését irjak le. Latni fogjuk, hogy par kisebb eltéréstdl eltekintve nagyon hasonl6éan
értelmezik a szerzék a mentorald kapcsolat menetét.

Keller (2005), aki a fiatalok mentoral6 kapcsolatanak folyamatat vizsgalta, a bekovetkez6
valtozasokat és azok dltalanos jellemz6it figyelembe véve az alabbi 6t szakaszt kiillonitette
el a mentoralas folyamatéban: el6készités, kezdeményezés, fejlédés, a kapcsolat fenntartdsa,
valamint a hanyatlas és felbomlas szakaszat (1. tablazat).

A MENTOR FOGALMA, SZEREPE 17



1. tabldzat. A mentori kapcsolat fejlédésének szakaszai

Szakasz elnevezése

Tevékenységek,
szakasz tartalma

Befolyasolo tényezok

Programszervezés

mentor motivacioi,

toborzds, kivalasztas,

Fejlédés és a kapcsolat
fenntartdsa

rendszeres taldlkozas,
interakciok kialakitdsa

gyakorisdga és jellemzdi,
mentor stilusa

Elékészités felkésziilés a kapcsolatra PP o
elvarasai, céljai képzés
a mentor tiirelme,
. , kapcsolat kezdete és a mentor és mentoralt parok kialakitdsa,
Kezdeményezés . X . Aok .
megismerkedés érdeklédésének bemutatkozis
hasonléséga
tevékenységek szupervizid és

tdmasznyujtds,
folyamatos képzés

Hanyatlas és felbomlas

kihivasok, akadalyok
a kapcsolatban, vagy
a kapcsolat befejezése

mentor és mentoralt
jellemzdi, személyisége,
mentor stilusa

szupervizo és
tdmasznyujtas, lezaras
el6készitése

Atértelmezés

megallapodas a kés6bbi
kapcsolattartasrol, vagy
a kapcsolat megujitasa

lezaras el6segitése,
uj parok kialakitasa

(Forrds: KELLER 2005, idézi GEFFERT 2011)

A mentoralast Clutterbuck (2001) szintén 6t szakaszra bontja, bar nem sorolja kozéjiik az
el6készitést, viszont a mentoralds sikeressége szempontjabél kiilon hangstlyozza az 6ssz-
hang (rapport) kialakitdsanak fontosségat. Ertelmezésében az 6t szakasz a kovetkezd: az
6sszhang kialakitasa, az irany kijelolése, haladds, befejezés és informalis folytatds.

Rhodes és munkatarsai (2006) szerint a kovetkezd négy szakaszt kell kiemelni:
1. varakozds és késziil6dés a kapcsolatra,
2. akapcsolat elkezdése, megismerkedés,
3. aszerepek megbeszélése, a kommunikacids mintak, a szokassa valo rutinok kialakita-
sa, mindezek altal 6sszeszokas és a kapcsolat fenntartdsa,
4. a kapcsolat hanyatldsa, felbomlésa.

Ez a modell nem tartalmazza az esetleges atértelmezés, megujitas lehet6ségét.

Kram (1983) ugyanakkor az el6készité iddszakot nem tekinti a mentoralds szerves részé-
nek, leirasaban igy olvashatjuk a mentoralé kapcsolat négy, elérejelezhets, de nem teljesen
elkiillonithetd szakaszat:
1. kezdeményezés, amikor a kapcsolat elkezdddik,
2. akapcsolat gyakorldsa, fejlddése, amikor a funkcidk kiteljesednek,
3. szepardcié, levalas, amikor a kapcsolat alaptermészete lényegesen megvaltozik, 1j struk-
tara alakul ki, példaul pszicholdgiai valtozas mehet végbe egyik vagy mindkét félben,
4. 4talakulas, dtértelmezés, amikor a kapcsolat Uj, a korabbitol teljesen eltéré format olt,
vagy teljesen befejezddik.
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MacLennan (1999) szerint is négy szakaszt érdemes elkiiloniteni:

1. Osszhang, rapport kialakitésa, kezdeményezés,

2. célkitiizés, prioritasok kivalasztasa, elkotelezédés,

3. fejlédés, mely mindkett6jik tapasztalatara épiil, a célokat felilvizsgaljak, uj témakat
jelolnek ki, tobbféle lehetdséget vesznek szamba, jobban megismerik egymast, értéke-
lik az addigi munkat, és azt végiil befejezik,

4. dtalakulds, mas mindségben megy tovabb a kapcsolat, vagy befejez6dik, az érzelmeket
megbeszélik, baratsagukroél tesznek tanibizonysagot.

A szerz§ a hanyatlast, befejezést és lehetséges atalakuldst 6sszevonva alakitotta ki négysza-
kaszos modelljét.

A mentordlas eldrejelezhetd, egymasra épiild fejlédését Zachary (2012) is négy szakaszra
bontva irja le, és a mezégazdasagbdl vesz analdgiat arra, hogy bemutassa, miként kapcso-
lédnak a szakaszok egymashoz:

1. Késziil6dés — a kezdeti szakasz a fold vetés el6tti megmunkaldsahoz hasonlithato, bele-
értve a trdgydzdast és a szantdst.

2. Tdrgyalds, megegyezés — hasonlit arra, amikor a magot a jol el6készitett foldbe elvetik.
A j6 el6készités a mentorald kapcsolatra is érvényes, annak az eredményességét is
jobban valdszinsiti.

3. Fejlédés — amikor a mag gyOkeret ereszt. Ennek a szakasznak két része van: (1) tdmo-
gatds, kihivas, tervezés, (2) visszajelzés és megkiizdés az akadalyokkal. Ez a munka
lényegesen hosszabb ideig tart, mint a tobbi szakasz, ez a kapcsolat gyakorldsanak,
megvalositdsanak szintere.

4. Befejezés — az aratas, sziiretelés. Fliggetleniil attol, hogy a mentorald kapcsolat pozitiv
véget ért vagy sem, megvan a lehetdség arra, hogy a mentoralds résztvevéi learas-
sak az egytittes munka gyiimolcsét, befejezzék a kapcsolatot, vagy tovdbbhaladjanak
(GEFFERTH 2011).

A mentoralas fajtai

Ma mar a mentoralasnak nagyon sok formdjaval talalkozhatunk. A legtobb munkahelyen,
kozosségben miikodik az informdlis mentordlds, mely a leghatékonyabban m(ik6dé mento-
ralasi formdnak tekinthetd, hiszen 6nkéntes alapon, spontan médon alakul ki egy nagy
tapasztalattal rendelkezé és egy tapasztalatlanabb személy kozott.

A formalis mentoralds soran egy képzett mentor hivatalosan is el6irt forméban segiti és
tamogatja a mentoraltat a kijelolt tertileteken. A formadlis mentoralasnak ugyancsak kiilon-
b6z6 formai vannak:

* tradiciondlis mentordlds: feln6tt mentoral fiatalt,

* csoportmentordlds: felnétt tobb fiatalt mentordl,
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o kortarsmentordlds: fiatal mentoral fiatalt,
e online mentordlds: a mentor és a mentoralt els@sorban interneten keresztiil kommu-
nikal.

A mentordlasnak van egyéni és csoportos formaja is. A két mentoralasi forma ki is egészit-
heti egymast, azaz el6fordul, hogy egyénileg talalkozik a mentor a mentoralttal, im amikor
sziikségét latja, csoportosan is taldlkozhat mentoraltjaival.

Feladatok

Az alfejezet nyoman gondolja végig az aldbbi kérdéseket!

Mi motivdl(t), hogy mentor legyek? Amennyiben ez nem a sajdt dontésem, mi az, amit ebbél
a feladatbél tanulhatok, mi az, amit szakmailag, emberileg kaphatok?

Milyen készségeimet, képességeimet, ismereteimet szeretném mentorként haszndlni, és melyek
azok, amelyeket fejlesztenem kell? Ki az, akivel mentorként konzultdlhatok? (Egy mdsik
mentor? Vagy vdlasszak én is magamnak egy mentort?)

Hol szeretném meghtizni a hatdrokat a mentoralttal valé kapcsolatom sordn? Mennyi id6t
szdnok erre a feladatra hetente, havonta, minimum és maximum?

1.2. Mentoralas online kdrnyezetben

© © ¢ 0 000000000 000000000000 00000000000 000000000000 0000000000O0O0C O

Az infokommunikdcids technologia térhoditdsdval - a klasszikus mentordlds mellett -
megjelent a mentordlds 1ij formdja, az online mentordlds. Online mentordlds, e-mentordlds,
cybermentordlds, virtudlis mentordlds és elektronikus mentordlds alatt ugyanazt a fogalmat
értjiik. A mdsodik alfejezetben dttekintjiik az online mentordlds céljdt, elényeit és kihivdsait,
az online mentordlt és mentor feladatait, valamint az online mentordlds sikeres alkalmazd-
sanak feltételeit.

Az online mentoralds folyamatédban a mentor az internet és az infokommunikdacios eszko-
z0k adta lehet6ségeket hasznalva igyekszik tdamogatast nyudjtani a mentoraltnak. A vitafo-
rumok, az e-mail, a chat-szoba és a kiilonb6z6 internet adta lehetdségek szamtalan formaja
segitheti a mentor és a mentoralt kozotti kapcsolat er6sodését, ami a mentoralds sikeres-
ségének egyik fontos 9sszetevdje. Ma mar léteznek kifejezetten mentoralasra kidolgozott
online feliiletek is.
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Az online mentoralas célja

Az online mentordlds f6 célja, hogy az online kurzus hallgatéinak megfelelé
pedagogiai és pszicholégiai tamogatdst és segitséget nyiijtson az online eszkozok
(férum, chat, skype stb.) haszndlatan keresztiil ahhoz, hogy szakmai szempont-
bél fejlédni tudjanak, motivaltak legyenek, illetve megmaradjon a motivdciojuk,
kitiizott céljaikat el tudjdk érni, sikeresen be tudjik fejezni tanulmdnyaikat,
s ne morzsolodjanak le.

Az online mentoralas elonyei

Az online mentoraldsnak megvannak a maga elényei, mikozben kihivasok elé is allit. Az el6-
nyok koziil Redmond (2015) kiilénbo6z6 szerzéket tanulményozva a kévetkezoket emeli ki:
* sokkal tobben kaphatnak mentori segitséget,
* nem kotott helyhez és id6hoz,
* koltséghatékony,
» konnyt és gyakori kapcsolattartast tesz lehet6vé,
 akapcsolattartds irott formai barmikor visszakereshet6k, ujraolvashatok,
* kevésbé fenyegetd és személyes, aminek kovetkeztében a mentoralt olyan kérdéseket is
feltehet mentoranak, melyeket face-to-face helyzetben nem merne,
* az online mentoralds noveli annak lehet&ségét is, hogy a mentoralt maga kezdemé-
nyezzen kapcsolatot, és aktivan részt vegyen a vitakban, férumokon,
e azok szamara is elényokkel jar az online mentoralas, akik jobban kommunikalnak
irdsban, mig személyes talalkozaskor visszahuzodoéak, zarkézottabbak,
* aszinkronitas (meggondolt valaszok, reflektivitias novekedése),
* azonline tanuldsi forum erdsiti az 6ndllé tanuldst, és nagyobb szabadsagot, rugalmas-
sdgot ad az infokommunikacios eszkozokon keresztiil. Nagyobb lehet6séget biztosit
az egyén érdeklédésének és sziikségleteinek individualis kielégitésére (THOMsON 2010,
idézi STEGLE 2003, idézi GEFFERTH 2011).

A mentoraldssal kapcsolatosan szamos kutatds (pl. ENSHER £s MTsAT 2003) mutat ra arra,
hogy a leghatékonyabb az informalis kapcsolat sordn torténé mentoralds, de a formalis is
jobb anndl, mintha egyéltalain nem lenne mentoralds. Ebb6l kovetkezik, hogy egyre tobb
tanulo, hallgaté szdmdra legyen elérhetd és igénybe veheté a mentori tdmogatas. Az online
mentoraldsi forma sokkal tobb mentori tdmogatast tesz lehetévé, mint a mentoralas klasz-
szikus formaja (ENSHER Es MTSAI 2003).

Az internet segitségével ma mar konnyebben elérhetjitk azokat, akiket szeretnénk,
akkor is, ha t6liink tavol vannak, akar egy masik varosban, orszagban. Az online tizenete-
ken keresztiil pedig az id6t is rugalmasabban lehet kezelni, azaz nem annyira kotott az id6
a mentor és mentordlt kozti kapcsolatban. Az online mentoraldshoz nincs sziikség helyiség
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bérlésére, nem kell utazni és egyéb elfoglaltsagot elhalasztani vagy mds, napi kotelezettséget
megszakitani, ami esetleg pénzkieséssel jarna (pl. munkahelyen szabadsagot kivenni).

Az internet révén a kapcsolattartds is konnyebbé és gyakoribba valhat, mint a személyes
taldlkozason alapuld mentordlasi forma esetében, hiszen nem kell megszervezni a talalkozét,
nem kell el6re egyeztetni, barmikor lehet e-mailt irni a mentornak vagy a mentoraltnak, illet-
ve ha adott idében mindketten elérheték az interneten, akkor perceken beliil megkaphatjak
a valaszt kérdéseikre. A hordozhaté infokommunikacids eszkozok, PLE (personal learning
environment - személyes tanulasi kdrnyezet eszkozei) segitségével pedig akar utazas kozben,
egy kavézobol vagy épp tlrazas alatt (sokszor ilyenkor jonnek a legjobb gondolatok, meriil-
nek fel lényeges kérdések) is tarthatjdk a kapcsolatot a felek, amennyiben sziikségesnek latjak.
Konnyebbséget jelent az is, hogy a mentor barmikor (amikor van ideje) valaszolhat a levelekre,
hiszen legtobben a mentori munka mellett mds feladatokat is ellatnak, tehat az elfoglalt, kevés
szabadid6vel rendelkezd mentorok ugyancsak bekapcsolédhatnak a mentori munkaba.

Az online mentoralds el6nyei kozé tartozik az is, hogy a kapcsolattartas nyomon kovet-
het6vé valik, régebbi levelek, beszélgetések lementhetSek, visszakereshetéek és ujra attekint-
het6k lesznek.

Az online mentoralds kevésbé személyes, igy a visszahuzddo, zarkozottabb személyek
szamara nagyobb biztonsagot nyujthat, akik ezdltal konnyebben kapcsolédnak egy mento-
ralasi programhoz, valamint a személytelenségbdl fakaddan akar olyan kérdéseket is meg
mernek fogalmazni, amihez személyes talalkozas alkalmaval nem lenne batorsaguk.

Az online mentoralas soran a kapcsolattartds sokkal intenzivebb lehet, a mentor és
a mentoralt részérdl is sokkal tobb kezdeményezéssel talalkozhatunk az online mentorélas
folyamdn, mint mas mentoraldsi formdknal.

Az elektronikus mentoralds azok szamara is elényosebb lehet, akik szeretnek irni, sét
jobban szeretnek irni, mint beszélni, és szivesebben fogalmazzak meg kérdéseiket, problé-
maikat irdsban, mint szoban.

Tovéabbi elény lehet az aszinkronitas jelensége, ami abbol fakad, hogy nem mindig kapunk
azonnali visszajelzést, s mivel olykor tobbszor is le kell irni a valaszokat, ezek megfontoltab-
bak, atgondoltabbak, kifinomultabbak lehetnek, nagyobb teret engedve a reflektiv gondol-
kodésnak is (PRICE-CHEN 2003).

Az online mentoralas kihivasai

Az online mentoraldst is éri kritika, ezért figyelembe kell venniink a mentoralds folyama-
tanak kihivésait is:

* személytelen a kapcsolat,

* akapcsolat lassabban fejlédik,

e lassabb az informaciéaramlas,

* frott kommunikdacidban vald jartasségot feltételez,

* megfelel digitalis mtiveltség sziikséges hozza,
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* nagyobb a félreértés esélye (hianyoznak a nonverbalis jelek, eliras, félreolvasas stb.),
e atitoktartds, bizalom kérdése (REDMOND 2015).

A leggyakrabban emlitett kihivas az online kapcsolat személytelenségéhez kéthetd, amibél
a korabban emlitett elényok mellett hatranyok is szarmaznak. A személytelenségbél faka-
ddan a mentor és a mentoralt kozotti kapcesolat lassabban fejlédik, tobb lehet a félreértés,
hiszen a non-verbalis jelzések hidnyoznak, a metakommunikacié szerepe sem jelenik meg,
és el6fordulhatnak elgépelések, félreolvasdsok is. Ebben az esetben a korrekci6 id6be telhet,
mig face-to-face helyzetben azonnal megtorténik. Bar az aszinkronitdsnak megvannak az
el6ényei, mindenképpen lassabba teszi az informacidédramlast a mentori kommunikacidéban.
Kihivést jelent az is, hogy az online mentoraldsban résztvevéknek megfeleld, gyakorlott digi-
talis miiveltséggel kell rendelkezniiik. Jelents kihivas online kdrnyezetben a bizalmi kapcso-
lat megteremtése és a titoktartas biztositasa is.

Ezek a nehézségek elsésorban a klasszikus face-to-face mentoralassal torténé 6sszehasonlitas
soran jelennek meg. A kontakt mentoralas lehetdsége — még akkor is, ha nincs jelen jelentés mér-
tékben - sokat segithet az online mentoralds jelentette korlatok enyhitésében és felszamolasaban.

Az online mentorok

A klasszikus mentoralashoz hasonléan, az online mentoroknak is rendelkezniiik kell mento-
ri kompetenciakkal, azaz relevans ismeretekkel és tuddssal, mentori képességekkel és készsé-
gekkel, valamint megfelel attittiddel. A mentori kompetencidk mellett a zavartalan mentori
munkahoz digitdlis kompetencidkra is szitkség van. Sziikséges, hogy az online mentora-
lasban résztvevé mentorok kiilon mentorképzésben vegyenek részt, hogy felkésziiljenek
amunkara, jol lassak az online kornyezet adta elényoket és hatranyokat.

Fontos feltétel az is, hogy az online mentorok szupervizidban részestilhessenek a munka-
juk soran, illetve a halézati tanulasra épiilve egymast segité és timogato online hdlézatok és
kozosségek jojjenek létre (GEFFERTH 2011).

Az online mentoraltak

Az online mentoralas esetében fontos tdjékozddnunk arrél, hogy a mentoralt rendelkezik-e
azokkal a feltételekkel, amelyek az online mentoraldshoz sziikségesek: internethozzaférés,
digitalis kompetencidk (forum, chat, skype stb.), irdskészség, olvasaskészség stb. Fontos ezek
meglétének vagy hidnydnak a feltarasa, akar kérdéivvel vagy révid interjival, még az online
mentori programhoz valé csatlakozas megkezdése el6tt (GEFFERTH 2011). Célszer( lehet
a segités és tamogatas ilyen formajaval kapcsolatos attitidok feltarasa is. Mivel az online
kozosségek épitésével az online mentoralt mas mentoraltakkal is kapcsolatba léphet, igy
a mentori munkaban a kortdrs segités is megjelenhet.
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Az online mentor feladatai

Az online kérnyezetben dolgozé mentorok feladatai sok szempontbol megegyeznek a klasz-
szikus mentoraldssal, ugyanakkor kiegésziilnek olyan feladatokkal is, amiket az online
kornyezet lehet6vé tesz. A konkrét feladatokat mindig az adott programhoz kell igazita-
ni, azaz a feladatokat a mentoralds célja hatdrozza meg. Az alabbiakban azokat a mentori
feladatokat tekintjiik at, melyek leggyakrabban jelennek meg elvarasként az online mento-
ralas soran:

* A mentori profillap kitoltése, bemutatkozds.

* A hallgatok és oktatok kozotti kapesolattartds tdimogatasa, elGsegitése.

* A hallgatok motivildsa, leginkabb tdmogaté kommunikaci6 formdjaban:

o rendszeres id6kozonként érdemes (online) kérdéseket feltenni, érdeklédni, mert
akkor a hallgatok tudjak, hogy batran fordulhatnak a mentorokhoz kérdéseikkel,

o érdemes arra is figyelni, hogy milyen kérdések meriilnek fel tomegesen, melyekkel
kapcsolatban lehet egységes segitséget, tajékoztatdst nyujtani,

o aférumokon célszerii a mentoroknak kezdetben néhany vitatémat ajanlani, a kom-
munikdcié beinditdsa és sztonzése érdekében. A féorumhasznalatrol érdemes révid
tajékoztatot irni az alabbi kérdések szem el6tt tartasaval:
= hogyan mtikodik?
= kik és milyen témaban irhatnak?
= mit érdemes vitatémaként kezelni és milyen esetekben célszeri jat inditani?

o amennyiben a késébbiek sordn a hallgatok nem javasolnak vitatémat, érdemes
a mentornak fellenditeni a férumon zajlé kommunikéciot,

o a férumokat célszerti moderdlni, és az elején jelezni a hallgatok szamara, hogy
a nem odaill§ tartalmakat torolni fogjak.

* A kurzushoz kapcsolédé beadandé feladatok hataridejérdl érdemes értesiteni a hall-
gatokat, vagy emlékeztetni Gket erre.

* Az oktatdk a hallgatdk altal beadott feladatokat értékelik, ezeket az értékeléseket, az oktatoval
valo egyeztetés utan a mentorok kozzétehetik a feliileten, vagy segithetnek ebben az oktatonak.

* Amennyiben tomegesen jelennek meg a feliilet hasznalataval kapcsolatos kérdések,
vagy nem egyértelmi egy-egy funkcié, modul hasznalata, hasznos arrdl egy tajékoz-
tato, képernyOrészletes flizetet késziteni, és azt elektronikusan kozzétenni a feliileten.

* Amennyiben a program lehet6vé teszi, célszert é16, személyes konzultaciot is biztositani
alternativaként a mentoraltaknak, el6re megadott idépontban és egyeztetett témaban.

Az online mentoralas alkalmazasa

Az online mentoralast (eldnyeit figyelembe véve) szdmtalan esetben lehet alkalmaz-
ni. A mentordlt szakmai fejlédésének segitésére, pszicholdgiai tdmogatdsara (motivélas,
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onbizalom erdsitése stb.) egyardnt alkalmas az online mentoralas, ahol - még ha kevésbé is,
de — a modell szerep is érvényesiilhet.

Az online mentoralds leginkabb akkor mtkddhet jol, ha lehetévé tessziik, hogy a mento-
ralt személyes talalkozot is kérjen, azaz az online mentoralas kiegésziil vagy kiegésziilhet
klasszikus mentoralassal is. Pszicholdgiai tdmogatas (6sztonzés, motivalds stb.) esetén
a mentoraltak gyakrabban igényelhetik a személyes talalkozast, illetve hatékonyabba valhat
a mentori munka klasszikus mentoraldsi helyzetben.

Végezetiil itt se feledkezziink meg arrdl, hogy az online mentoralas kereteit is nagyon
fontos pontosan kidolgozni, illetve azokat a mentor és a mentoralt szaimara egyarant elfo-
gadhatdva tenni (a késébbiekben lasd mentori szerz6dés, egyiittmiikodési kérdéiv stb.).

Feladatok

Az alfejezet alapjdn ismételje dt az online mentordlds elényeit és kihivdsait, emelje ki az On
szdmdra leginkdbb lényeges elénydket és kihivdsokat, majd indokolja vilasztdsait!

Tekintse dt az online mentordlds leggyakoribb feladatait! Gondolja végig, milyen problémdk-
kal szembesiilhet az egyes feladatok esetében, ezt kovetden pedig keressen gyakorlati javasla-
tokat az On dltal megjelolt problémdkra!

Képzelje el, hogy érvelnie kell az online mentordlds mellett. Készitsen vdzlatot az érveléshez!

1.3. Az online mentoralas gyakorlata
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A harmadik alfejezet célja, hogy az online mentordlds gyakorlati megvalositdsdt készit-
se eld, reflektdlva a tobbi alfejezet elméleti tartalmdra. A fejezet poziciondlja az online
mentordldst a kiillonbozé tanuldsi kornyezetekben, és megmutatja, milyen elméleti isme-
retek, kutatdsi eredmények tiikrében érdemes az online mentordlds interakcids tevékeny-
ségét megtervezni, végiil pedig részletezi az egyes oktatdi tevékenységtipusokhoz illeszthetd
mentori munkdt.

Noha az IKT eszkozok oktatdsban val6 alkalmazasa az innovacié igéretét sugallja, szamos
kutatas vildgitott ra, hogy 6nmagéban a fejlett technolégiai eszk6zok integralasanak nem
magatol értet6dd kovetkezménye a tanuldsi folyamatok fejlddése és a hatékonysag noveke-
dése. Ez a megallapitas igaz a kontakt (OECD 2015), a blended és a tavoktatasi kdrnyezetekre
(DircKINCK-HOLMFELD-HODGSON-MCCONNELL 2011) is.
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Az online mentoralas helye

Gyakran talalkozunk olyan, interaktivnak tituldlt e-learning kornyezettel, amely lénye-
gében egy tankonyv szkennelt véltozata. Ezektél a megolddsoktdl hidba varunk innova-
ci6t, mivel ha a technoldgiaban rejlé lehetdségek nem kertilnek kihasznaldsra, akkor csak
a kozvetité médium valtozik meg, az eredményesség valtozatlan marad.

A technoldgia cél nélkiili alkalmazasa helyett olyan tudatos oktatastervezésre
(instructional design, OLLE, Kocsis, MOLNAR, SABLIK, PApAI Es FARAGO 2015) van sziik-
ség, amely épit az azt befolyasold elméleti hattérre, az aktualis kommunikacio-, halézat-,
oktataselméleti, szakmddszertani, pszicholdgiai eredményekre, s példaul oktatasi tarta-
lom készitésénél a vizudlis-kommunikacids elméleteket is figyelembe veszi. A tudomanyos
megalapozottsagbdl épitkezd komplex tervezési folyamatok olyan digitélis alapu oktatdsi
megoldasokkal szolgalnak, melyekt6l elvarhat6 a tanulas hatékonysdganak névelése.

Onmagaban az online mentordlds kifejezés két innovdciéra vonatkozé elemet
is tartalmaz. Egyrészt megvalosithaténak tartja a mentordlds folyamatdt
internetalapii technolégia segitségével, mivel a digitdlis megolddsok elérték azt
a fejlettségi szintet, hogy egy alapvetéen magasfokii személyes érintettséggel
biré folyamatot kivitelezhetének tartsunk online formdban is. Mdsrészt pedig
azt a sziikségletet fejezi ki, hogy a fent emlitett digitalis tanuldsi kornyezet haté-
konysdganak biztositdsdhoz elengedhetetlen a mentordlds alkalmazdsa.

Az online mentoralds egy Uj oktatdsi-nevelési korszak hivészava, melyben a tandrokkal, okta-
tokkal szembeni szerepelvardsok egy része jobban artikulalodik, és a nekik valo megfelelés
mindinkabb megkovetelt. A szlikos informacidforrasok koraban elegend6 lehetett a tanar
informacidkozvetitd, magyarazo szerepe, de a gyorsan valtozo tudas, az egy kattintassal elér-
hetd informaciok korszakaban a pedagdgusoknak djra kell gondolniuk céljaikat. A tanarok
meghatdrozo szerepe nem csokkent, de a tanuldsi folyamatok megtervezése mar egy kovetkezé
dimenzidba valé atlépést igényel. Ebben a tanulasi kornyezetben a tandrok mentori funkcidja
felértékel6dik, és az eredményesség méréfoka lesz mind offline, mind online kornyezetben.

Lehetséges kiilonbségek az online és offline mentoralas kozott

Az online mentorélasrdl valo diskurzus természetes elemének kell tekinteniink az offline
mentoraldshoz valé viszonyitdst. Ugyanakkor a leghelyesebb hozzaallast az jelenti, ha a ket-
tét nem diszjunkt halmazként képzeljiik el, amelyek egymastdl kiilonallé formaban létez-
nek. Ugyanolyan céla tevékenységként értelmezziik, amelyek bizonyos jellemz6ikben eltéréd
szabalyok mentén miikodnek és azonos, illetve kiillonb6z6 eszkozokkel megvalosithatok.
Azért sem helyes, ha két kiilondllo dolognak tekintjiik az online és offline mentoraldst, mert
a kett egyszerre is megvaldsulhat: egy alapvetSen jelenléti képzésre épiilé oktatasi folyamat
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is kiegésziilhet online mentoraldssal, ahogy egy blended képzésben is jelentss szerepet
kaphat az offline mentoralas. Eletszer(i az a példa, hogy a jelenléti képzés mentoralasa, tértsl
és1d6tol figgetleniil példaul egy e-learning rendszeren keresztiil folytatodik. Ezért a kétféle
mentordlasi tipus egyszerre is jelen lehet az adott oktatasi kornyezetben, még ha léteznek is
olyan kornyezetek, amelyekben csak az egyik fog vagy tud megjelenni (pl. MOOC).

A tovébbiakban az elébbiek figyelembevételével gytjtjitkk Gssze a mentordlds online és
offline valtozata kozotti lényeges kiilonbségeket, mégpedig annak érdekében, hogy tudjuk:
milyen eltéré szabalyok mentén mitikodnek, milyen mddositdsokkal alkalmazhatok az ismert
offline megoldasok. Ezek a kiilonbségek els6sorban a két tipus jellemz6 kornyezetébdl ered-
hetnek, azoknak a tanulasi szintereknek az eltéréseib6l, ahol azokat alkalmazzak. Az offline
mentoralds tipikus kornyezetének a kontakt képzés koz- és fels6oktatasbeli szinterét értjiik,
mig az online mentoralas esetében nyilt, online kurzust képzeliink el.

a) A résztvevok szama, illetve a tulajdonsagaik kozotti kiilonbségek

Kiilonbséget jelenthet, hogy egy nyilt, online kurzus esetében a résztvevok szdma, el6zetes
képessége, kulturaja, motivacioja, szabad ideje stb. jelents diverzitassal birhat. Ezt a kiilon-
b6z6 kutatdsok az dvodatdl kezdve megfogalmazzdk, a jelenléti képzésekre is (Csard 2003).
(Véltozatos életutakra olvashatunk példat a felndttkori tanuldssal kapcsolatban a 3.1. feje-
zetben.) Azonban a nyilt kurzusok esetében ezek a kiilonbségek mas nagysagrendii eltéré-
seket jelentenek, hiszen nincsenek olyan homogenitast ad6 sztir6 folyamatok, mint példaul
afelvételi vagy az azonos szarmazasi hely. Ezek az eltérések jelentdsen novelik a kihivasérté-
két egy MOOC esetében megvaldsuld online mentoralasnak, a kiillonbségek figyelembevéte-
lének és kezelésének. Példaul egy egyszertinek tiind id6eltolodas kérdése is alapvetéen befo-
lyasolhatja a csoportmunkak megvalositdsat. Ezekre a kihivasokra a differencialt nevelési
gyakorlat adhat valaszt, mely nemcsak a tanuldk el6zetes tudasat veszi figyelembe, hanem
mas, az el6bbiekben példaként felsorolt tényezdket is. A diagnosztikus mérések, monitoro-
zas, valtozatos tanuldsi utak biztositdsa (1asd részletesen a tovabbiakban) adhat gyakorlati
eszkozoket a differencidlt fejlesztési, intervencios mentori munkafolyamatoknak.

b) Eltéré idétartam

Az offline mentoralast tipikusan agy képzeljiik el, mint egy idében hosszan tart6 folyama-
tot, ami példaul egy osztalyfénok, zenetandr, témavezets esetében éveket fel6leld tevékeny-
ség lehet. Ezzel szemben az online kurzusok esetében ritkdk azok a képzések, amelyek egy
szemeszternél hosszabb ideig tartanak. Ezek alapjan feltételezhetd, hogy az online mento-
ralds inkabb fokuszalt, és az adott targykorre koncentral. Ugyanakkor az olyan altaldnos
feladatk6rok, mint a mentordltak kommunikacidjanak el8segitése, motivalasuk, tanuldsi
képességeik kibontakoztatasa, reflektivitasuk fejlesztése, problémadikra valé megoldasok
javasolasa mind olyan tevékenységek, amelyek tullépnek a szakteriilethez tartozo kereteken,
és altaldnos érvény fejlesztést tesznek lehetévé. Feltételezhet tovabba az is, hogy a mentor
és a mentoralt kozott olyan kapcsolat épiil ki, mely nem sztinik meg az online képzés végez-
tével, hanem tovébb folytatédik informalis, vagy mas formalis keretek kozott.
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¢) Valtozatos szerepvallalasok

Online kornyezetben, kiilonésen nagy létszamu kurzusok esetében tipikus és ajanlott
megoldas, hogy oktatdi asszisztencia vezeti a képzést. Tobb oktatd (vagy tutor) mellett
megjelenhet olyan segitd személyzet, mely példdul a kommunikaciot, feladatmegoldasokat
facilitdlja, tanul6i munkdk értékelésében vesz részt. Nem ritka, hogy facilitdtornak diakokat
jelolnek ki, vagy azok onkéntes alapon véllalkoznak ilyen szerepekre (DORNER-KONYHA
2015). Egy ilyen véltozo szerepvallalasokkal jellemzett online kdrnyezetben nem egyértel-
mi, hogy a mentori funkcié betoltése kinek a feladata. Joval 6sszetettebb és kevésbé egyér-
telmd helyzet all el6, mint a hagyomanyos jelenléti képzésnél. Ilyen esetekben érdemes
lefektetni az asszisztencidnak a szabdlyokat, és pontosan leirni a feladatkoroket, valamint
vonatkozé konzultaciokat szervezni. Ez tobbek kozott azért is els6dleges, mert a kozos fele-
16sségvallalasnal fogva elképzelhetd, hogy senki nem érzi majd igazan sajat feladatanak
a mentoraldshoz kothetd tevékenységeket, és az oktatok kizarédlag az informdcidk kozveti-
tésére, feladatok, értékelés megtervezésére, a facilitatorok pedig a kommunikécid eldsegité-
sére helyezik a hangsulyt.

d) Eltér6 kommunikacids jegyek

Az offline mentoralds él6széban szinkron zajlik, nonverbalis kommunikacids jelekkel gaz-
dagitva. Ehhez képest az online mentoralas elsésorban szévegalapt, aszinkron és nonverba-
lis jelektd] mentes. Ahogy a 2.1. fejezetb6l megtudhatjuk, az online mentoralds egyik
legmeghatarozobb tevékenysége a kommunikacio, ezért az ezzel kapcsolatos eltérések
jelentésen befolyasoljak a mentordlaskor mikodé mechanizmusokat. A technoldgia jelen-
legi fejlettségi foka lehet6vé teszi szinkron videdbeszélgetések folytatasat is, mely mindha-
rom, el6bb emlitett jellemzét ,.kompenzalja”, és online megval6sithat6va teszi. Ezen a téren
a virtualis tanuldsi kornyezetek (OLLE 2012) és VR (Virtual Reality — virtudlis valosag),
AR (Augmented Reality - kiterjesztett valosag) technoldgiak fejlédésének koszonhetéen
az online kommunikacié még életszertibbé, valdsagosabba valhat akar a kozeljovében is.
Azonban a jelenlegi helyzetbdl, gyakorlatbol kiindulva jellemz6bb a sz6vegalapu, aszinkron
kommunikécié. Ennek velejéroéja, hogy cs6kkenhet a kommunikacié hatékonysaga, mivel
kevesebb lehet az informdcio tartalma, az azonnali visszacsatoldsok, a metakommunika-
ci6 hianya pedig mérsékli a korrekcids, magyardzé kommunikacio lehetéségét, a személyes
megnyilvanulasok (pl. érintés, egytittérzést kifejez tekintet) elmaradasa révén csokkenhet
az érzelmi bevonddas jelensége is (ldsd bévebben a 2.1. fejezetet).

Tipikus feltételezés, hogy az online mentoralds kevésbé érheti el a személyiség mélyebb
dimenziét, ugyanakkor azt sem feltételezték volna kordbban, hogy digitalis alapon létre-
jott kapcsolatok hdzassagokka valhatnak. Ma mar kezelhetjilk olyan természetes és
alkalmas kommunikdciés eszkozoknek a digitalis technologidkat, hogy feltételezhetd
az érzelmi megnyilvanuldsok széles spektruma. Mindemellett a kutatasok (pl. GARAS-
GARCIA-SKOWRON-SCHWEITZER 2012) arra is ravilagitanak, hogy a fiatalabb generacidk
érzelmeik kifejezésének megszokott és magatdl értet6dd kornyezete lett a digitalis vilag.
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Ezeket a jellemzoket figyelembe véve érdemes az online mentornak a kommunikacids
tevékenységét megterveznie (lasd részletesebben a soron kovetkezékben), amelyben adot-
tak a lehet&ségei, hogy online kommunikdcids tevékenységét személyesebbé, és az igények
mentén akdr els6dlegessé is tegye a szinkron videbkommunikaciot.

e) A mentoraltak kihivasaiban rejlé kiilonbségek

Az el6z6 és a kovetkezd fejezetekben tobbszor is sz6 esik a mentoréltak eltérd szerepvallalasardl
online kornyezetben (1.1. fejezet: A mentoralt személyisége, 2.4. fejezet: Az dnszabélyozott tanu-
las), illetve egyes fejezetek a mentor és mentoralt kozotti egytittmtikodés kovetkeztében kiter-
jeszthetOk a befogado feladatkoreire is (2.2. fejezet: reflektiv gondolkodas fejlesztése, 2.3. fejezet:
fejlesztd (on)értékelés, 3.1. fejezet: a felnGttkori tanulds nehézségeinek lekiizdése, 3.2. fejezet: eltérd
motivacios jellemz6k). A mentornak tisztdban kell lennie azzal, hogy a mentoraltak eddigi tanu-
lasi tapasztalataiktol merdben eltérd kornyezettel és tevékenységekkel talalkoznak. Napjainkban,
amagyarorszagi helyzetbél kiindulva felel6tlenség volna arra alapozni, hogy a résztvevék komoly
tanulasi gyakorlattal rendelkeznek online kornyezetben (OLLE 2015). Ezért mind a technikai
kornyezet, mind az informacidszerzés mddja, a feladatok tipusa, az értékelés gyakorlata, lényegé-
ben a tanulasi-tanitasi helyzet minden mechanizmusa az tjdonsdag erejével hathat. Ne feledjiik el,
hogy oktatasi rendszeriink jellemz&en a passziv befogaddsra épiil, idegen téle az 6néllo ismeret-
szerzés, az aktiv kommunikacio, a tevékenységalapt feladatok vagy a kozos tanuloi értékelések.
Online kdrnyezetben a magasfoktl 6nszabalyozé tevékenység viszont nem kivanalom, hanem
alapfeltétel. Ezért fontos, hogy a mentor miként vezeti be a mentoraltakat az 6j oktatasi paradig-
mak mentén miik6dé kornyezetbe, ahol a fejezetben felsorolt kontextudlis kiilonbségek mellett az
eszkozhasznalati kultura is eltéré, mivel minden tevékenység digitalis alapu.

Az online mentoralds interakcidinak tervezése

Annak érdekében, hogy a mentori munka megtervezését kell felkésziltséggel tudjuk
megvaldsitani, a kovetkez6kben betekintést adunk az online tanulasi kérnyezetek mtiko-
dését jellemz6 elméleti keretekbe is. Az elméletek altal leirt jelenségek meghatarozzak, hogy
milyen teriileten, hogyan tudnak a mentorok fejleszt6 folyamatokat indukalni.

A tanuldsrol alkotott elméletek gyakori kiinduldpontjat jelenti (pl. VicoTszkiy 1978)
a tanulokozosség, ahol a tudas tobb személy kozremutkodésével jon létre, formalodik,
kozvetit6dik direkt vagy indirekt médon, s a kdzosséget egyarant jellemzik egyéni és k6zos
tevékenységek. Wenger (1998) tevékenység kozosségrdl, Hakkarainen, Palonen, Paavola és
Lehtinen (2004) tudasépité kozosségrol, Lipman (1991) és Garrison, Anderson és Archer
(1999) vizsgalodo tanuldkozosségrél ir. A halézatelméletek népszertiségének (BARABASI-
ALBERT 1999) koszonhetSen pedig megjelentek a hdldzati strukturakra 6sszpontositd
tanulaselméleti koncepciok is. Ezen elméletek szerint a tudas kommunikdciés halozatok-
ban, az egyén és a kozosség interakcidjanak hatdsara jon létre. Elemei az 9sszekapcsolodas,
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kapcsolatteremtés és a kézos tuddsalkotas (SIEMENs 2004). A negyedik, tanulaselméleti
paradigmaként is emlitett elmélet masik elnevezése a konnektivizmus.

A hélozati tanulasi elméleteken alapul a széles korben alkalmazott és validalt felfedez6
kozosség modell (The Community of Inquiry Model, ROURKE-ANDERSON-GARRISON—
ARCHER 1999), mely az ,egyiittmiikodés soran kialakul6 tudasépit6 interakciok segitségével
irja le a kozos gondolkodds és problémamegoldas folyamatainak 6sszességét” (DORNER-
KoNyHA 2015:158). A kozosségben zajlo tanitasi és tanulasi folyamatok interakcids dina-
mikajat harom tényez6 — az online személyes jelenlét, a kognitiv jelenlét és a tandri jelenlét
- kolcsonhatdsaként irja le a felfedezé kozosség modell (1. abra).

diszkusszié
tamogatésa

A TANULAS

tartalom
kivélasztasa

TANARI
JELENLET

1. dbra. Felfedez6 kozosség modell (ROURKE Es MTSAIL, 1999, idézi DoRNER-KONYHA 2015)

a) Szocialis jelenlét

A szocidlis vagy tarsas, illetve online személyes jelenlét az egyén és a kdzosség kapcsolatdbdl
indul ki. Segitségével képes az egyén céltudatos kommunikaciora, egyuttal személyes és
érzelmi kapcsolattartas is jellemzi, azonosul és komfortosan érzi magéat a csoport normai
kozott, ki tudja fejezni 6nallé személyiségjegyeit, s ezzel egyiitt képes befogadni a tobbiekét,
e két hatas mentén formalva személykozi kapcsolatait (GARRISON 2011).

A kozosségen beliili megfelel6 kommunikacio noveli a csoport 6sszetartd erejét, a kozos
tevékenységeket eredményessé teheti, ami Osszességében pozitiv tanuldsi atmoszfé-
rat teremthet, ahol az id6 el6érehaladtaval gazdag kapcsolati rendszerek alakulhatnak ki
(GARRISON 2011). A szocialis jelenlét meghatdrozo6 szereppel bir a motivaciokra is, ahogy
arrdl a 3.2. fejezet tajékoztat.

A csoport, legyen konstruktiv vagy destruktiv, bizonyos id¢ elteltével kialakitja a maga
csoportkulturdjat, amely tudast, képességeket, tanuldsi, valamint egytittmtikodési modsze-
reket, eszkozoket, koz9sségi normdkat és szokasokat jelent (ETELAPELTO-LAHTI 2008). Ez

30 A MENTORALAS MEGKOZELITESEI



a folyamat id6ben valtozik, fejlddik, de folytonossag is jellemzi, azaz: bizonyos allapotok nem
visszafordithatok, legyenek azok pozitiv vagy negativ megitéléstiek (MORAN 2008, MOLNAR
2009). Ezért a mentoroknak kiemelt feladatuk van abban, hogy a negativ irdnyt pozitivva
forditsak, amint észlelik a nem kivént jelenséget, és eldsegitsék a kedvez6 1égkor kialakulasat.

Gloor (2006) szerint a sikeres kozosségi lét az egytttmiikodésben, a tuddsmegosztasban,
a kolcsonos alapelvekben és a bizalomban rejlik. A bizalom egyben érzelmi biztonsagot is
jelent, ami a kiegyensulyozott csoportmunka alapfeltétele. Ekkor a tagok nincsenek kitéve
szemeélyes atrocitdsoknak, nem kell attdl tartaniuk, hogy gyengeségeikért valaki megszé-
gyeniti 6ket, a kialakult viszonyokat pedig kolcsonos tisztelet jellemzi. Csoportdinamikai
szempontbdl tipikus, varhato elrendezédés, hogy egyesek kozponti poziciét foglalnak el,
mig masok periféridra keriilnek. Utdbbiak felé kiillonosen fontos a megbecsiilés kozvetitése,
hogy érezzék, egyenrangu partnerei a kozosségnek, mivel az ilyen helyzetben 1év6 résztvevok
jellemzden érzékenyebbek (ETELAPELTO-LAHTI 2008). Az idedlis csoportlégkorben, ahol
jelen van a bizalom, a biztonsag, a kolcsondsen tamogatd magatartasformak, a tagok szive-
sebben nyilnak meg és fejtik ki akar eltérd nézeteiket is, amelyet aztan kozosen, konstruktiv
diskurzust folytatva értékelhetnek, és vonhatnak le bel8le kovetkeztetéseket. Természetes és
hasznos is, ha kiilonb6z6 nézetek titkznek, vagy akdr konfliktusok alakulnak ki, mivel ez
segitheti az egymasnak fesziil koncepciok kritikus elemzését (MERCER-LITTLETON 2007).
Ne legyen végcél, hogy mindenaron konszenzusra jussanak a felek - az a kivénatos, hogy
a kiillonbo6z6 gondolatmenetek megnyilvanulhassanak, és ezeket kritikusan elemezzék és
értékeljék a résztvevok. Sternberg (1999) javaslata alapjan a mentoroknak arra kell nevelni-
itk a tanuldkat, hogy a sajat nézépontjukon kiviil a mésik szemszogét magukénak képzelve
tekintsenek a vitas kérdésre. Ez a képesség sziikséges a kozosségi jelenlétben. A mentorok-
nak motivélni kell a tanulokat, hogy megértsék, elfogadjak mdsok véleményét és azokra
tisztelettel reflektaljanak (MOLNAR 2009).

Szintén a mentor feladata, hogy 6szténozze a csoportokban vagy egyénileg késziilt produktu-
mok megosztasat. Pozitiv légkort kornyezetben ezt a résztvevok szivesen teszik, véleményezik és
megvitatjdk egymas munkdit, kozremtikodéseit. Az ekdzben megvaldsuld interakcidk lehetnek
kiilonbo6z6 mélységliek és intenzitdstak, épitd és destruktiv jellegtiek, érzelmet kifejez6k vagy
semlegesek, informéciétartamban gazdagok vagy érdektelenek (MOLNAR 2016).

A Rainie és Wellman (2012) altal megfogalmazott haldzati részvétel mechanizmusai is
lényegesek a szocialis jelenlétre, ugyanakkor ezekre vonatkozéan a mentornak csak indirekt
hatdsa lehet. Am az eredményes, céltudatos tanuldsi helyzetek tervezése és iranyitasa szem-
pontjabdl hasznos tudni, milyen valtozok hatdrozzak meg a sikeres k6z9sségi atmoszférat,
milyen interakcidk 6sztonzése kivanatos, illetve melyek a gatlé mechanizmusok, a felme-
ril6 problémak esetében milyen tényezdk lehetnek a hiba forrasai. A szocialis jelenlétet
befolyasold tényezok a kovetkezdk:

* aXkapcsolatokra forditott id6 mennyisége, hatékony id6égazdalkodas,

* kezdeti megnyilvanulasuk egy 4j kozosségbe vald 1épéskor,

* aktivitds mennyisége és minGsége,

e problémamentes IKT eszkézhasznélat,
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* tavolabbi kapcsolatok apoldsa,

* valtozatos részvétel,

* aszemélyes megitélések nyomon kovetése,

* azautondmia és identitas kifejezése,

* akapcsolatot jellemz6 hatarok megfelel kezelése,

"oz

* bizalom és kapcsolati t6ke megerdsitése.

A fenti logika alapjan érdemes megismerni a kozosségben zajlo interakciok tartalomelem-
zésekor hasznalt Dorner és Konyha (2015), valamint Heckman és Annabi (2005) munkaja
alapjan alkotott kategoriarendszert, amely harom tipusra bontja a szocialis jelenlét interak-
cioit (affektiv, kohéziv és interaktiv), mindegyikhez kiilonb6z6 indikétorokat rendelve,

melyeknek meghatdrozasait is lathatjuk a 2. tabldzatban.

2. tabldzat. A szocialis jelenlét interakcidinak elemzési kategériarendszere

Jelenlét- és tudasépit6d

interakciok Indikator Meghatarozas
Erzelmek kifejezése: NAGYBETUK hasznélata,
Erzelemkifejezés ismétldd6 kozpontozas (1), emotikonok
alkalmazasa.
Affektiv interakcidk o b lode i - .
Humor Ugratds, hizelgés, ironia, szarkazmus megjelenése.

On-bemutatas

Személyes tapasztalatok, élmények kozlése,
sériilékenység kifejezése.

Kohéziv interakcidk

A résztvevok neveinek
hasznélata

A résztveviket a neviikon szélitjak.

Udvozlések

Szocidlis funkciot betslts tizenetek: iidvozlés és
elkdszonés.

T/1-es névmasok, csoport-
megszolitdsok alkalmazasa

Olyan szavak hasznélata, mint ,,a csoport”, ,,mi”,
»minket”, vagy a csoport nevének haszndlata.

Interaktiv interakciok

Egy gondolatmenet
folytatdsa

Korébbi iizenetek folytatasa, ami megnyilvanulhat
a ,vdlasz” gomb alkalmazdséban.

Idézet mésok tizeneteibdl /
Kozvetlen hivatkozés
madsok {izeneteire

Idézet masok tizeneteibdl, vagy kozvetlen
hivatkozas masok {izeneteire.

Dicséret, elismerés

Misok, vagy mésok iizeneteinek pozitiv

kifejezése értékelése.

Egyetértés kifejezése Mas.oklfal, vagy masok iizeneteivel valo egyetértés
kifejezése.

Kérdezés A résztvevOk kérdeznek egymastdl vagy a csoport

vezetdjétol.

(Forrds: DORNER-KONYHA 2015)

Kilonboz6 kutatasok igazoltak, hogy a szocidlis jelenlétnek feltétele a jol mikodé tanitdsi jelen-
lét (AkYOL-GARRISON 2008), illetve a tarsas jelenlét felel a tanitasi és kognitiv jelenlét kozotti
kapcsolat megteremtéséért (GARRISON-CLEVELAND-INNES-FUNG 2010; MOLNAR 2016).
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b) Kognitiv jelenlét

A kognitiv jelenlét szellemi tevékenységhez kotheté dimenzid. Segitségével magas szin-
th elsajatitasi folyamatok és a tudds alkalmazasa valésulhat meg. Garrison, Anderson és
Archer (2001) értelmezésében a kognitiv jelenlét értékeld, kritikus és reflektiv diskurzus
altal jon létre. Ennek értelmezéséhez a reflektiv gondolkodas négyfazisos modelljét (practi-
cal inquiry modell) mutatjak be a szerzék (2. abra).

Megvitatas
PR 7(a|kalmathatbség)\ >~
privatvitdg Ny Reflekco
/ 1 2 \
/ \
/ - 2 -
/ Kivélté esemény Felderités ~ \
Il (triggering event) (exploration) \
1
Eszlelés ” 3 Koncepcio
(ludalosiag) TAPASZTALAT ((;Uetek)
\ e s /
\ Déntés Integracio /
\\ (resolution) (integration) //
/n:
Megosztonvilag\\ 4 3 // Diskurzus
N Ve

v
SO Intézkedss -
(gyakorlat)

2. dbra. A reflektiv gondolkodas modellje (GARRISON 2003 nyoman DORNER-KONYHA 2015)

A tapasztalati vizsgalodds modelljének négy szakasza (GARRISON-ANDERSON-ARCHER
2001; MOLNAR 2016):

1. Kivalto esemény (triggering event): A folyamat egy azt kivaltd, indukalé eseménnyel,
cselekvésinditassal kezd6dik. Ennek 1étrejottét elésegitheti a mentor egy téma, kérdés,
probléma felvetésével, de megvaldsulhat a csoporttagok altal, amikor azonositjak az
eldttitk allo feladatokat. Ez az esemény kelti fel a tanulok érdekl6dését, ragadja meg
a figyelmiiket, vonja be 6ket. A vizsgalodas aktivizdlja az elérhetd eléismereteiket,
amely konstruktiv gondolatok generdlasa mellett dtgondolt tevékenységgé valik.

2. Felderités (exploration): A felderités szakaszaban a résztvevék a téma, kihivds megérté-
sével, értelmezésével, majd szélesebb kort feltdrasaval foglalkoznak. Ehhez figyelembe
veszik a relevans informaciokat, és lehetséges vélaszokat keresnek. Tipikus tevékenységek
a brainstorming, kérdések feltétele, kolcsonos informacidcsere. Ebben a szakaszban aktiv
diskurzus varhat6, am amennyiben az aktivizacios szint nem megfeleld, a mentor relevans
informacioforrdsok biztositisdval, tovabbi értelmezd kérdések felvetésével aktivizalhat.
Emellett a rossz iranyba tartd folyamatos tevékenységeket megfelel6 mederbe is terelheti.

3. Integracié (integration): Az integracidé soran torténik meg a kiilonbozé felvazolt
koncepciok, megoldasi alternativak mély elemzése, a jelentésalkotas. A folyamat az ezt
megel6z0 szakaszndl fokuszaltabb és strukturaltabb. A kapcsolodd ismeretek rendsze-
rezésre keriilnek, mérlegelés térgya lesz a megoldasi lehetéségek realitdsa, megvalositha-
tosaga. Ebben a fazisban mdr a megoldas, a dontések meghozatala a cél. A mentor erre
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a folyamatra mar azonositotta és mentesitette a diskurzust a téveszméktél, és el6segi-
tette, hogy bekovetkezzen az elmélyiilést, koncentraltabb kognitiv tevékenységet igény-
16 integracid. Az integracidba 1épés facilitaldsa azért is fontos, mivel a résztvevéknek
kényelmesebb a kreativabbnak tliné felderités szakaszaban maradni.

4. Dontés, megoldas (resolution): A zar6 szakaszban megsziiletik a dontés vagy a megol-
dds a felvetett problémara. Ez lehet egyszer(ibb, értelmezheté keretekkel rendelkezé
vagy kontextustol fiiggé megoldas is. A tovabbiakra nézve ajanlott a megoldas realiza-
lasa és tesztelése, ellendrzése, melyben a mentornak elsédleges szerepe lehet.

A mentor a kognitiv jelenlétet a diskurzusokon és reflexiokon végbemend, kozosségekben
felmeril6 jelentések és értelmezések elemzésére, alkotdsara és ellenérzésére iranyuld moti-
valdssal erésitheti meg. A reflexiora a kritikus gondolkodds 9sztonzése, a megfelel diskur-
zus kialakitdsaban pedig a bizalmi légkor megteremtése és a céltudatos kommunikdciora
valo nevelés segithet (GARRISON 2003). (A reflektivitasrol a 2.2. fejezetben olvashatunk rész-
letesebben, illetve tagabb kontextusban.)

A kognitiv jelenlét mtikodésének értékeléséhez, megitéléséhez szintén érdemes alkalmazni

Dorner és Konyha (2015) tartalomelemzéshez hasznalt kategériarendszerét, amely az el6bb

részletesen kifejtett négy fazishoz kapcsolddva hataroz meg indikatorokat (3. tdblazat).

3. tablazat. A kognitiv jelenlét interakcidinak elemzési kategoriarendszere

elenlét és tudas- i S
I, m o Indikator Meghatarozas
épitd interakcidok
. L Alapvetd informéciokat emlit az esetbdl, kordbbi tizeneteket
Tényszerti valaszok | . . s
ilyen tényekkel egészit ki.
Feltaras Kivalto esemény Beszélgetés elkezdése, uj téma felvetése.
“NIOTMACIOCSETE €S | 1 formaciok cseréje, Gj otletek bemutatdsa.
Gtletroham
, Ervelés egy javaslat mellett/ellen. Valamilyen szempont
Elemzés o bt Lloals
mentén értékeli az esetet.
. et d A probléma elemeit azonositja. Korabban felvetett hipotézis
Elemzés Egyszert tisztdzds e P [
azonositdsa és a probléma tjrafogalmazdsa.
e A problémat megalapozd részletek elemzése. Rejtett
Mély tisztdzas - Prop eIca: Tega ap . s !
Osszefiiggések és feltételezések azonositdsa.
Kapcsolodo otletek, | Kiilonboz forrasbol szarmazé tuddsok integraldsa
szintézis (tankonyyv, cikkek, személyes tapasztalat).
Integrécio Kovetkeztetés Kovetkeztetések levondsa korabban javasolt 6tletek alapjan.
Ertékelés Midsok &tleteinek értékelése.
Megoldas alkotdasa | Az iizenet a résztvevé megoldasi javaslataként értelmezhetd.
Az akompl ldési javaslat, fejlesztési terv, ami
Déntés Megoldds z a komplex mego dasi javas at, fej CSZFCS’I terv, amit az
adott esetben vézolt problémak megoldasdra javasolnak.
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c) Tanari jelenlét

A felfedez6 kozosség modell harmadik pillére a tanari jelenlét, melynek elemei mar egyér-
telmtien a mentori munkéhoz kapcsolédnak. A mentor a mésik két pillér altal meghata-
rozott folyamatokra hatdssal lehet, eldsegitheti azok miikodését, és egyuttal ismernie kell
ezeket a kozosségi munka atlatdsa, hatasfokdnak jellemzése érdekében, de a direkt felada-
taival kapcsolatos utmutatasokat (a modellhez tartozéan) ebben a pillérben ismerhetjitk
meg. A tandri jelenlét a mentor, oktatd, facilitator, tutor fogalmaival kapcsolédik 6ssze.
Ezekhez a szerepekhez 4ltalanossagban a csoportfolyamatoknak, a kozos gondolkodasnak
és a tanulds elésegitésének mechanizmusait rendeljitk. Garrison és Arbaugh (2007) megfo-
galmazdsdban a tanitasi jelenlét a kognitiv és a tdrsas folyamatok tervezése, osztonzése,
irdnyitdsa és integraldsa érdekében végzett tervszer( interakciokat jelenti, az oktatasi célok
megvaldsitasa érdekében.

Amikor a facilitator szerepkorét rendeljiik a tandri jelenléthez, olyan folyamatokat képze-
link el, melyek sordn a facilitator a csoporttagok interakciobeli aktivitasat segiti eld, fokoz-
za, hozzajarulva ezdltal az online kdrnyezetben zajl6 tudasgyarapodashoz. Ez a részteriilet
kiemelten fontos, mivel a tanulokozdsség tudasépitést timogato interakcioit segiteni és nem
ritkdn vezetni kell. A tanari jelenlétnek mar a tanitds-tanulds megkezdése el6tt szerepe van,
mivel kihathat a kés6bbi folyamatokra, az egytittm(ikodé és kritikus, tanuldsi céld, vizs-
galodo diskurzusokra. A mentor vagy facilitator mar az el6készité szakaszban megterve-
zi a folyamatokat, felkésziil tevékenységére, valamint a tanitas-tanulds soran tamogatja az
interakcidk, s ezen keresztiil a kollaboracio sikerességét (ANDERSON—ROURKE—GARRISON—
ARCHER 2001; DORNER-KONYHA 2015).

Garrison (2011) lényegesnek tartja azt a megkiilonboztetést, hogy ne tanulokozpon-
td, hanem tanuldskozpontt megkdozelitést alkalmazzunk. Véleménye szerint ugyanis
a tanulokozpontu koncepcié tulhangsulyozza a tanuld kozponti szerepét, mig a tanarét
lekicsinyl6en mellézi. Ezzel szemben az eredményes kozosségi tanulds kornyezetében
mind a tanulo6i, mind a tanari aktivitds egyenlé mértékben jelenik meg. A kritikus és
konstruktiv tanulasi tapasztalatszerzés sokszor azért nem valdsul meg, mert nem megfe-
leld a részvétel, a felel6sség- és szerepvallalas vagy az iranyitas. Ezért ebben a kontex-
tusban a tandri jelenlét megléte és sziikségszer(i fokozasa kivanatos, aminek pozitiv,
mintat ad6 hatdsa és szerepe lehet: a mentoraltak ennek révén atvehetnek tevékeny-
ségeket, szerepkoroket a tanuldsi helyzeteket szervezd, iranyitd, mentorald tanaruktol
(MOLNAR 2016).

Dorner és Konyha (2015) tartalomelemzéshez hasznalt kategoriarendszerének tanari
jelenlétre vonatkozé része vildgosan megfogalmazza, milyen tevékenységi korok tartoz-
nak az online mentori munkahoz. Ezek hdarom szerep koré csoportosulnak: az instruktori,
mely informaciétartalommal bird konkrét tevékenységeket, beavatkozast jelent; a facilitald,
mely a kommunikaciot és a produktiv tevékenységek aktivitdsat, egyiittmiikodését segiti
el6; végiil pedig a tervezd, szervezd, ahol a mentor meghatarozza a miikodési kereteket, s
szabalyozé funkciot 1at el (4. tablazat).
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4. tdbldzat. A tanari jelenlét interakcitinak elemzési kategériarendszere

Jelenlét és tudasépité
interakciok

Indikator

Meghatéarozas

Instruktori szerep

Kérdezés

A csoportvezet6 kérdéseket tesz fel a résztvevéknek.

A megbeszélést konkrét
témadra fokuszalja

A beszélgetés sordn a csoportvezetd vagy a részt-
vevék a figyelmet egy konkrét témdra, gyakorlati
koncepciora, informdaciora iranyitjak.

Osszefoglalja
a beszélgetést

A résztvevik vagy a csoportvezetd dsszefoglalja
az addigi beszélgetést, hogy fejlessze és pontositsa
a megértést.

Erésiti a megértést
értékel6 és magyarazd
visszajelzéssel

A résztvevik vagy a csoportvezetd magyarazo
visszajelzéssel timogatja a megértés folyamatat.

Tévhitek feltarasa

A résztvevok vagy a csoportvezetd korrigalja masok
félreértéseit, tévhiteit.

Kiilonbozd forrdsokbdl
szarmazdé tudasok

A résztvevék vagy a csoportvezetd kiilonbozd
forrasokbol (konyvek, cikkek, internet) szarmazo

Facilitalas

becsatorndzdsa tuddsokat csatorndz be a folyamatba.

Technikai kérdések A résztvevok vagy a csoportvezetd technikai
megvalaszoldsa kérdésekre felel.

Egyetértés/egyet nem Az egyetértések/egyet nem értések azonositdsa
értés azonositédsa a résztvevok vagy a csoportvezetd altal.
Konszenzus/megértés A résztvevék vagy az instruktor a konszenzus és
keresése kozos megértés elérésére torekednek.

A résztvevék
hozzéjarulasainak
Osztonzése, megerdsitése

A vezet6 batoritja a résztvevoket, és elismeri
hozzéjaruldsaikat.

ﬁaizlz;:ln:; dnak A csoportvezetd hatékony és eredményes iranyba
ér tékeléZe & mozditja a beszélgetést.
A megfelel$ klima

megteremtése a kozos
munkahoz

A csoportvezetd olyan kornyezetet teremt, ami
tamogatja az otletek és vélemények nyilt megosztasat.

A résztvevok bevondsa

A csoportvezetd felhivja a résztvevok figyelmét
arészvételre, és mindenkit bevon a beszélgetésbe.

Tervezés és szervezés

Tananyag/feladat
bemutatasa

A csoportvezetd prezentalja a teendSket a résztvevok
felé.

Tervezési modszerek

A feladat megolddsi modjainak megtervezése,
bemutatdsa.

1d6i paraméterek
megallapitasa

A hatarid6kkel kapcsolatos informaciok kozlése.

Az online kozeg
hatékony kihasznaldsa

Javaslatok az online feliilet hatékony kihasznalasara.

Netikett alkotdsa

Szabdlyok alkotasa, pl. az lizenetek hosszlisdgira
vonatkozdéan.

(Forrds: DORNER-KONYHA 2015)

A mentori szerepek attekintéséhez az 1.1. fejezet felelevenitését ajanljuk.
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A tanuloi elégedettség és a tudasépité interakcidk kozotti kapcsolat

Hazai és nemzetkozi kutatasok (a hivatkozasokat lasd a fejezetben) vizsgéltak, hogy a tanu-
16i elégedettség milyen kapcsolatban all a felfedezé kozosség modell elemeivel, milyen
mértékben hatnak a kiilonboz6 jelenlétek és azok mechanizmusai a tanuldi elégedettségre.
A tanuldi elégedettséget a tanitas-tanuldsi folyamatok egyik legmeghatdrozobb tényezdje-
ként értelmezhetjiik, ami 6sszefiigg a tanuléi hatékonysaggal (So £s BRUsH, 2008). Az alab-
biakban bemutatott kutatasok az elégedettséget vagy az azzal osszefiiggésben alld, észlelt
tanulast az online kozegben tapasztalt eredményesség lehetséges mutatojaként értelmezik
(SwaN-SHIH 2005; Russo-BENsON 2005). Mig az el6z6 alfejezetekben a felfedezd k6zosség
modelljét és annak a komponenseit ismerhettiik meg, ezuttal a kutatdsalapt megkozelités
révén azt tudhatjuk meg, hogy melyik milyen mértékben befolydsolja a kozosség tanuldsi
eredményességét.

a) A szocialis jelenlét hatasa

A kutatdsok tobbsége igazolta, hogy a szocialis jelenlét dsszefiigg az elégedettséggel és
eredményességgel (HOSTETTER-BUSCH 2006; RICHARDSON-SWAN 2003; Russo-BENSON
2005; SWAN-SHIH 2005; LOWENTHAL 2009; DORNER-KONYHA 2015). Ugy talélték, ha az
interakciok eredményeképpen kozosségi érzés alakul ki a résztvevékben, akkor maga az
online kornyezet egyfajta tarsas kozegként is funkcional. Az online tanitasi-tanulasi folya-
matok vizsgalataban az online személyes jelenlét és a tarsakkal vald interakciok a mentor-
ral valé elégedettség prediktoraként jelennek meg. Dorner és Konyha (2015) szerint ezt
az affektiv és kohéziv interakciok hatdrozzak meg, mig az interaktiv megnyilvanulasok
kevésbé. Kovetkeztetéseik alapjan a folyamattal és a mentorral valo elégedettséget az hata-
rozza meg, hogy a tagok mennyire képesek a térsas tanulds irdnti motivécidjukat kifejez-
ni, az érzelmeket és a személyes tapasztalatokat megosztani, mennyire meghatarozéak
a csoportkohéziot erdsité interakcidk (idvozlések, egymas neveinek hasznalata, a csopor-
tot kozosségként értelmezé megnyilvanuldsok). Fontosak tovabba az egymads otleteire
adott reflexiok és hivatkozasok is, valamint mindezek elismerése. Az ilyen jellegli tevé-
kenységek mentori gyakorlasa kovetendé mintat adhat a résztvevéknek, hogy 6k is hason-
léan jarjanak el, biztositva ezzel az egész kozosségre kiterjedd elégedettséget és a velejaro
eredményességet.

b) A kognitiv jelenlét hatasa

Pawan, Paulus, Yalcin és Chang (2003), Schrire (2006), valamint Akyol és Garrison (2011)
eredményei szerint a kognitiv jelenlét egyarant Gsszefiigg az észlelt tanuldssal, a tényleges
eredményekkel és az elégedettséggel. A kognitiv és a szocialis jelenlét kapcsan arra is tekin-
tettel kell lenniink, hogy a tarsas interakciok meglétébdl nem kovetkezik automatikusan
a kognitiv folyamatok kialakuldsa. A sikeres online kognitiv jelenléthez sziikség van struk-
turalt beszélgetésre, a felmeriil gondolategységek rendszerezésére. Pena-Shaft és Nicholls
(2004) felhivja a figyelmet az irdsos kommunikacié pozitiv hatasdra, mivel az aszinkron
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kommunikaci6 kévetkezménye, hogy az azonnali visszajelzés helyett teret kap az integracio,
a gondolatok elmélyitése, melyek alapjai a tudaskonstrukcids folyamatoknak.

Dorner és Konyha (2015) hazai kutatasa megerésiti a kognitiv jelenlét hatdsat, melyen
belil a feltdrd és elemzé jellegli interakciok és az eredményesség kozott dllapitanak meg
szoros kapcsolatot. Az elért eredménnyel vald elégedettség magasabb szint(i, ha nagyobb
szerepet kap az informaciok, otletek és tapasztalatok cseréje, azok kritikus elemzése, a prob-
lémdk okainak azonositasa és az 9sszefiiggések feltarasa. Azilyen csoportokat inkabb jellem-
zi a koz0s munka eredményességének és mindségének pozitiv értékelése, illetve annak elis-
merése, hogy egyiitt értékesebb munkat végeztek, mint amire 6nalléan képesek lettek volna.

) A tanari jelenlét hatasa

Valamennyi altalunk ismert kutatas pozitiv kapcsolatot talalt az elégedettség és tanari jelen-
1ét kozott (pl. PAWAN Es MTsAT 2003; Picciano 2002; SWAN 2001; GARRISON-CLEVELAND-
INNES 2005). Swan (2001) és Swan és Shih (2005) gy talalta, hogy a mentorral val6 interak-
ciok meghatdrozobbak, mint a tdrsakkal folytatottak, s nagyobb hatdssal vannak az észlelt
tanulasra. Arbaugh (2001) kutatdsa hasonlé eredményeket mutatott: az 6 eredményei szerint
a kozvetlen viselkedésnek van kulcsszerepe. Dorner (2010) a tandri jelenlétet az elégedettség
és az eredményesség terén az egyik legerésebb hatdsu valtozoként azonositotta, valamint
ravilagitott, hogy a szocialis jelenlét értékelésére is hatast gyakorol. Dorner és Konyha (2015)
a facilitalé interakcidtipusok erételjes hatasat emeli ki, miszerint akkor értékelték magasra
a mentorral valé elégedettséget, ha a csoport 6sztonzésére iranyulo, pozitiv visszajelzések-
re koncentralo interakciok voltak gyakoriak. Egyuttal kiemelik, hogy a tervez4-szervezé
interakcidknak nagy szerepiik volt a feladatok hataridén beliili teljesitésében is.

A megvaldsitas eszkozei

a) Elektronikus tanulasi kornyezet kialakitasa

Ahogyan a jelenléti képzés esetében is kiemelt tényezé és sokszor az egész tanulasi-tanitasi
folyamatot leir6 szimbdlum a tanterem felszerelése, diszitése stb. (NEMETH 2002; KARPATI-
MOLNAR-TOTH-F6z8 2008), gy az online tanuldsi kornyezet megvalasztasa, kialakitasa is
meghatdrozé kovetkezményekkel jar és tervezést igényel. Két tipusat emeljiik ki az online tanu-
lasi kornyezeteknek: a személyes tanulasi kornyezetet, illetve a tanuldsmenedzsment rend-
szerekhez kapcsolodot. Egyes szerz6k tobb tipust is elkiilonitenek, példaul Ollé (2014) négy
tipusrol ir: a két emlitett mellett megkiilonbozteti a kozosségi interaktivitason alapuld format,
mely web 2.0-es eszkozoket hasznal (social interactivity-based, web 2.0), illetve a személyes
aktivitason alapuldt (personal activity-based), melyre a MOOC-ot hozza példaként.

A tanuldsmenedzsment rendszerek (LMS - Learning Managment System) fogalma gyak-
ran keveredik az LCMS rendszerek (Learning Content Managment System), e-learning
rendszerek (avagy e-learning 2.0 rendszerek) fogalmaval a gyakorlatban és a szakirodalom-
ban egyarant. A kovetkezékben olyan webalapt, tanari és tanuloi szerepeket kezelni tudo
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rendszert értiink alatta, mely alkalmas az oktatashoz kothet6 objektumok rendszerezésé-
re, taroldsara, a tanulasi folyamatok adminisztraciéjanak kezelésére, valamint timogatja
a valtozatos tipusu, tobbiranyt kommunikaciot, interakciot és a tanulas eldsegitését bizto-
sitd szolgaltatasok (pl. online tesztelés) integraldsat. Ilyen rendszernek tekintjitkk tobbek
kozott a Moodle-t, Canvas-t vagy a NEO LMS-t.

Egyes diskurzusok a személyes tanulasi kornyezetet a tanuldsmenedzsment-rendsze-
rekhez képest elavultabbnak, korabbi oktatds-paradigmak alapjan mitikodének tartjak, és
egymassal kontrasztban hatarozzak meg (5. tablazat).

5. tdbldzat. A tanuldsmenedzsment-rendszer és a személyes tanulasi kornyezet kozti kiillonbségek

Tanulasmenedzsment-rendszer Személyes tanulasi kornyezet
tartalom koézponta tanul6 kézpontu
szervezés megosztas

tanuldi sziikségletek alapjan egyéni, vagy valaszthato

16re definiélt eszkozok . .
clore delinialt eszkozo eszkozok biztositottak

uniformizalt személyre szabott, alakithato

formalis tanulds tdimogatdsa informalis és élethosszig tart6 tanulds timogatdsa
kozpontositott, zdrt, kotott decentralizalt, lazdn kapcsolodo, nyitott
strukturalt, merev szabad elrendezésti, rugalmas

fentrol lefelé épitkezd, hierarchikus lentrdl felfelé épitkezs, emergens (kibontakozo)
irdnyitas és ellendérzés, egyiranyu tudds aramlds szimmetrikus kapcsolatok

tudas kozvetits tudasszerzd

(Forrds: CHATTI-AGUSTIAWAN-JARKE-SPECHT 2012)

A személyes tanulasi kornyezeteknél nem tudunk konkrét, univerzalis megoldésokat,
alkalmazasokat megnevezni, mivel kiillonboz6 szolgaltatasok halmazardl van sz6, amelyet
a didk sziikségletei, preferenciai alapjan 6nmaganak valaszt, és ezek egyiittes hasznalata-
val igyekszik a tanuldsi célt megvaldsitani. A személyes tanuldsi kérnyezet inkabb olyan
szemléletvaltast fejez ki, amely a tanuldt az egyszer(, passziv tartalombefogadd szerepébdl
aktiv informdcid szervezébe probalja transzformdlni. Ebben ,,a tanulé az 6t foglalkoztato
kérdések megvalaszolasdhoz sziitkséges er6forrasokat dsszegytjti, a tartalmakat nyilvano-
san megosztja, illetve a sajét gondolkodasi folyamatait bemutatja. Osszességében a PLE nem
egyetlen platform, hanem egy megoldasi mddszer, ahogy a személyes célok elérésére torek-
szik a felhaszndlé” (BENEDEK 2012:210). A megvaldsitas legegyszer(ibben egy tanuldsi blog
vezetésével johet létre, ahol a tanuld rogziti tanuldsi tapasztalatait és reflexidit, linkként
hivatkozik dokumentumokra, bedgyazza a YouTube csatorndjat.

Ez a modell intézményes oktatds nélkiil, 6nalld tevékenységként is értelmezhets. Ha
kozosségi, intézményesiilt oktatdshoz tarsitjuk, akkor az oktatasi intézmény lehetséges
eszkozrendszerként megad bizonyos kommunikacids csatornakat és online szolgéltata-
sokat. A gyakorlatban valé megvaldsitast ugy képzelhetjiik el, hogy a mentor és a tagok
egy Facebook-csoportban kommunikalnak, YouTube-ra toltik fel videdikat, Google Docs
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segitségével hoznak létre kozos, felhdalapti dokumentumokat, Slideshare segitségével oszt-
jak meg sajat prezentacioikat (CASQUERO-OVELAR-ROMO-BENITO 2015). Ezekben a kozos-
ségekben a tanuldk 6sszegytjtik és megosztjak egymassal a hasznosnak tartott informacio-
kat. Ezek feldolgozasa kozben otletek, kérdések meriilnek fel, amiket azonnal kozvetitenek
tarsaik és mentoruk felé. Aktiv kozdsségekben rovid id6n beliil reflexiok, kritikai észre-
vételek, tovabbi otletek érkeznek valaszul a csoportbdl, ideértve természetesen a mentort
is. Ilyen interakciok sorozatan, egyéni tanuldsi utak révén valdsithatjak meg a résztvevok
a tudasgyarapitdst. Ezen a ponton érdemes ismét utalni az 6nszabalyozds, az 6nszabalyozo
tanulds alapvetd szerepére (lasd a 2.4. fejezetet). Ezek nélkiil ugyanis nem valdsithaté meg
a PLE 4ltal kinalt ut, és a szabadsdg konnyen karos kovetkezményekkel jarhat. Kezelendé
jelenség a tudds illuzidja is, hiszen az dsszegy(ijtott, adott esetben hatalmas mennyiségt
informadcid azt a tévképzetet keltheti a tanulokban, hogy az informaciok birtokldsa egyenlé
annak elsajatitasaval és felhasznalasanak, alkalmazasanak képességével (BENEDEK 2012). E
jelenség kivédése ismét a mentor feladatai kozé tartozik.

Az 5. tablazatban bemutatott dsszehasonlitast inkdbb szimbolikusnak tartjuk, mivel
megfeleld tervezés altal a tanuldsmenedzsment-rendszerek is minden célt megvaldsithat-
nak, amit egy eredményesen miikodé, modern online tanuldsi kozosség igényel, avagy az
el6bbiekben a PLE kapcsan felsoroldsra kertilt. Technikailag az jelent kiilonbséget, hogy
az LMS esetében fix keretrendszer van, ami gyakorlatilag becsatornazhatja a tanuldk 4ltal
haszndlt és szabadon valasztott szolgaltatasokat, valamint az azok altal készitett produktu-
mokat. Intézményesitett PLE hasznalatanal is sziikséges a k6zos online terek, alkalmazasok
meghatarozasa, hiszen a kommunikacié lebonyolitdsdéhoz azonos feliiletet kell hasznalniuk.
A negativ viszonyitas akkor lehet helytalld, ha tartalomkezelé rendszerként alkalmazzdk
az LMS rendszereket. A funkcidjuk abbdl 4ll, hogy az oktatd feltolt oktatdsi tartalmakat,
a didkok azt passzivan befogadjédk (vagy nem), nincs kommunikacié, interakeid, kollabora-
tiv feladatvégzések, diagnosztikus, k6zos tanuldi értékelések stb. A PLE az informécidszer-
zés szempontjabol egyértelmtien helyezi a fokuszt abba az irdnyba, hogy a tandri informa-
cig-atadas helyett a tanulok végezzék az informacid gytjtését, feldolgozasat és megosztasat.
Amennyiben ezt az elvet egy LMS rendszerben kivanjuk megvaldsitani, a mentor nem hasz-
ndlja ki a tanuldasmenedzsment-rendszer tananyag elhelyezését és strukturalasat megvaldsitd
funkcidit, és tolti fel el6re tananyagokkal a tarakat, hanem a didkokra bizza azt. Egy oktato-
tél azt varnank, hogy készitsen el6 minden elsajatitandé tartalmat, egyértelmdi legyen, hogy
A pontbol B-be tart a tanulas. Ezzel szemben egy mentornal arra épitiink, hogy feladatok,
problémak felvetésével a tanuldk sajat maguk hatdrozzdk meg informdciosziikségletiiket és
jeloljék ki az elsajatitand6 tananyagelemeket.

A tanuldsi kornyezetek kapcsan, legyen sz6 LMS vagy PLE megoldasokrol, olyan rend-
szert, illetve alkalmazasokat érdemes vélasztani, melyek illeszkednek a célokhoz, ergono-
mikusak, a sziikséges mértéken tul nem bonyolult a kezel6feliiletiik (tovabbi szempontokat
lasd HULBER 2012). Testreszabhato feliileten csak olyan elemeket helyezziink el, amelye-
ket hasznalnak a didkok, azokat kdnnyen taldljak meg és tisztdban vannak a mtkodésiik-
kel. Mindehhez érdemes felhaszndloi utmutatokat, videokat késziteni. Minden segitséget,
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segédanyagot igyekezziink biztositani, hogy technikai, eszkézhasznalati problémak ne
akadalyozzak az érdemi munkat. Ez kulcsfontossagu elem, gyakori problémaforras, amely
motivacidvesztést eredményezhet az egész tanuldsi tevékenységgel kapcsolatban. Ajanlatos
kiilon felhivni a figyelmet, hogy ilyen jellegti problémék esetén hogyan kérjenek egymastol
segitséget, vagy hogyan kaphatnak mentori timogatast. A digitalis tanuldsi kornyezetek
hasznalatahoz kapcsolddik az azon folyé kommunikdcié szabalyainak létrehozdsa és azok
kozvetitése is. Fontos hatékonysagot és komfortérzetet noveld tényezd, ha a didkok kommu-
nikacidjanak ttja irdnyitott, és tudjak, hogy a kiilonb6z6 tipust interakciéikhoz melyik
csatornat kell haszndlniuk. Erre a célra példaul kiilon technikai problémakkal kapcsolatos
férumot érdemes létrehozni.

b) Célszoftverek

Az online mentoralas megvaldsitasara célszoftverek (pl. Chronus) is rendelkezésre allnak,
illetve olyan specialis, sztikebb célcsoportnak szant alkalmazasokat is taldlunk, amelyek
példaul a tanarok online mentoralasat valositjak meg (pl. AAPT eMentoring Program,
KApLAR-KODACSY 2016). Ezek a célszoftverek mér elérheték a piacon, elsésorban a személy-
kozi kommunikacié 1étrejottét segitik els, viszont nem biztositanak komplett tanulasi
kornyezetet. Szolgaltatasaikban és kiilonb6z6 paramétereikben (pl. koltségek) olyan eltéré-
sek mutatkoznak, melyek alapjan érdemes feltérképezni az aktudlisan elérhetd lehetéségeket,
és paramétereik fliggvényében kivalasztani a szamunkra legmegfelel6bb megoldast. Példaul
egyes alkalmazdsokkal, a személyes profilunk alapjan a program kivélasztja a szimunkra
megfelelé mentort, illetve strukturalt formaban olyan forrasokat biztosit a mentor szama-
ra, mint példdul a feladatok menedzselése segité szolgaltatasok (pl. figyelmeztetd jelzések
hatdrid6khoz), kommunikacié menedzselés, teljesitmény és egyéb indikatorokat nyomon
kovet6 rendszer stb.

Egy online képzés életciklusa, mentori tevékenységek

a) A csoport megalakuldsa, bemutatkozasok

Amennyiben tanuldcsoportunk tagjai nem ismerik egymadst személyesen, érdemes olyan
lehetdséget, feladatot biztositani, hogy a tanulék informacidkat oszthassanak meg maguk-
rol. Ez jelentésen novelheti a személyes jelenlét érzését, arcokat tarsithatnak egymashoz
a résztvevok, ami a csoportkohézidra is pozitiv hatassal lehet. Azokban a digitalis tanuldsi
kérnyezetekben, ahol tanuldi profil hozhatd létre, érdemes a résztvevéket azok kitoltésére,
profilképek feltoltésére 6sztonozni. Ennek hidnydban a haszndlt kommunikacios feliileten
mindenki bemutatkozhat egy hozzaszoéldsban. Ezekben a feladatokban mentorként mutas-
sunk jo példat és toltsiik ki magunk is ezeket a feliileteket, rovid leirast adva magunkrol.
A feladatot ne tegyiik kotelezévé, mert lehet, hogy valaki éppen a személyiségének védelmé-
ben valasztja ezt a tanuldsi formdt. Adhatunk tarsitott feladatot is annak kifejtésére, hogy
miért valasztottak a jelentkez6k az adott kurzust, képzést.
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b) Ko6zds, illetve egyénre szabott tanulasi célok megfogalmazasa

Az intézményesiilt oktatas egyik (negativ) jellemzdje, hogy a tanulasi célok megfogalmaza-
saban nem biztosit szerepet a résztvevé tanuldknak. A nyilt oktatdsi formak megvaldsitdsa
esetében ezért is kiilondsen ajanlott a célok tanulokkal torténd egyeztetése. A cselekvéssor
egyik legfontosabb hozadéka, hogy a tanulék magukénak érezhetik az elérendé célokat,
nem pedig kiilsé kényszerrel rajuk rétt kotelességként élik meg azt. Mindez olyan motiva-
cids bazisokat alakithat ki, ahol a tanuld felel3sséget érezhet a sajat tanuldsi folyamataiért és
intrinzik (belsd, 6njutalmazd) motivaciot a tanuldsi folyamatok elvégzéséhez.

A kurzusok, képzések természetesen valamilyen téma koré csoportosulnak, az oktato
elképzeléssel, leirassal rendelkezik arrol, milyen célokat kivan vagy tud megvaldsitani. Ett6l
tiiggetlentil, lehet8ségeinkhez mérten, igyekezziink timogatni az egyéni tanuldsi utakat
olyan feladatstrukturakat, értékelési rendszereket, csoportmunkat kialakitva, melyek segi-
tik ennek megvalositasat.

Onmagéban a célok megfogalmazésa is sok informéciét nyujt arrél, hogy a tanul6 milyen
ismeretekkel bir az adott teriileten. Amennyiben egyes tanulok céljai nem Osszeegyeztet-
het6k a kurzus feladataval, kozoljitk diszkréten ezeket és ajanljunk fel mds lehetéségeket.
Példdul a minimalis teljesitési szint alatt mas alapozo kurzust, vagy magasabb képzettség
esetén mentori, facilitatori szerepet a kurzusban.

¢) Diagnosztikus értékelés, kognitiv és affektiv tényez6k monitorozasa

A digitalis eszk6zok tanulasban val6 alkalmazasdnak egyik kiemelt elénye, hogy rendsze-
resen végezhet6k mérés-értékelések a technologia segitségével. A tanulasi fazis barmelyik
szakaszaban informdcidkat gy(jthetiink tehat arrdl, hogy tanuldink milyen szinten 4llnak,
megvaldsitjak-e a tanuldsi célokat, bekovetkezett-e a vart fejlédés, milyen hidnyossagok
jellemzik tudasukat. Mdr a tanuldsi folyamat megkezdése el6tt érdemes azonositani, hogy
ki, milyen tudasszintet képvisel az adott teriileten. Homogén, heterogén csoportok kiala-
kitdsahoz, tanulasi célok finomitdsahoz, mddszerek, eszkozok megvalasztasihoz egyarant
elsddleges informdcidt nyujthat a kezdeti diagnosztikus mérés.

Az informacio elsajatitasat célz6 feladatok utdn szintén ajanlott a sikeresség ellendrzése,
ami megfelel§ alkalmat biztosithat ahhoz, hogy kideriiljon: melyek voltak az elsajatitdsi
problémdk. A mentor ezaltal felmérheti, milyen korrekcids eljarasokkal lehet megvalésitani
a kivant tudas elsajatitdsat. Utobbiak adott esetben lehetnek automatizalt folyamatok is,
amikor egy tesztrendszerben megadhatjuk egy rossz valasz esetén a korrigalé magyarazatot,
vagy azt, hogy minek, hol érdemes utdnanéznie a tanuldnak.

Az édllandé diagnosztikus értékelés lehet&séget biztosit a teljesitmények egyéni monitoro-
zdsara is. Ennek alapjdn a mentor nyomon kovetheti az egyéni fejlédési utakat, és konnyen
azonosithatja, hogy ki az, aki beavatkozast, egyéni foglalkozast igényel, avagy kinek adhatdk
tovabbi feladatok, névelheté a terhelése.

Az értékelések soran fontos, hogy negativ mindsitéseket ne tarsitsunk az eredményekhez.
Kevésbé jo eredmények esetén batoritast, 6sztonzést adjunk; jobb teljesitményeknél pedig
az erdfeszitést értékeljiik.
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A technolédgiaalapu értékelés akkor valdsithaté meg koltséghatékonyan, ha javitdsa auto-
matizalhato, azaz zart végli, vagy rovid valaszt igényld, nyilt végu feladatokkal dolgozunk.
E feladattipusokat haszndlva a mélyebb tudas mérése tobb tesztszerkesztési ismeretet igényel.
Nyilt végt feladatokkal ezt egyszertibb megtenni, 4m a javitdsnak jelent6s (id6- és) koltség-
vonzata van. A jo mérbeszkozok Osszedllitasa komoly szaktuddst és tapasztalatot igényel,
érdemes folyamatosan kiilonboz6 mutatokkal (megbizhatosag, itemek differenciald ereje stb.)
ellenérizni méréeszkozeink bevalasat, helyességét.

A diagnosztikus értékelést nemcsak tudasszint-mérésre hasznalhatjuk, hanem aftektiv
tényezék azonositasara is. Igy tanuléink attitdidjeit, tanulasi szokasaikat, idégazdalkodasu-
kat, motivacidjukat, tanuldsi kedviiket, élményeiket, koz0sségi szerepvallalasuk jellemz4it
is feltarhatjuk. Ezek az informdciok jelentésen hozzdjarulhatnak a képzés hétterében zajlo
folyamatok, eredmények megértéséhez, és a tanuldsi-tanitdsi tevékenységek sikeres mene-
dzseléséhez. Minél tobb informaciéval rendelkeziink a tanulokrdl, a tanulasrél, annal ered-
ményesebb stratégiat alakithatunk ki mentoralasukhoz, nevelésiilkhoz.

d) Uj tudaselemek elsajatitasa

A kiilonboz képzések, kurzusok oktatdstervezési folyamatainak tipikus dilemmadja lehet,
hogy a teljesitéshez sziikséges tuddsanyag megszerzését a tanuldkra bizza-e, vagy ellenke-
z6leg: strukturalt formaban a rendelkezésiikre bocsassa. Mindkét megoldasnak megvan
a maga karakterisztikdja, és nem biztos, hogy akkor cseleksziink helyesen, ha barmilyen
értékrend alapjan fejlettebbnek mindsitjitk az egyik vagy a masik eljarasmodot.

Az 6nall6 tuddsszerzést érdemes feladatba agyazni egy kérdés, probléma felvetésével (problem-
based learning) vagy egy projekt szervezésével. A ,Szerezziink ismeretet egy adott témaban”
feladat-megfogalmazasok kevéssé lehetnek motivaldak, mivel céltalan informaciégyjtést ered-
ményezhetnek, s a tanulok inkabb gy érezhetik, hogy végtelennek tiiné tudasmennyiséget kell
feldolgozniuk. Az 6nall6 tudasszerzés elénye, hogy a tanuldk az adott téma kapcsan azokat az
informdciokat fogjak kivalasztani, amit eddig nem tudtak, tehét jol szolgalja ismereteik bévité-
sét. Ezek koziil feltehetéen azokat a tuddselemeket részesitik elényben, melyek jobban érdeklik
6ket, s igy a nagyobb belsé motivacionak kdszonhetéen jobb lehet az elsajatitds foka is. Az 6nal-
16 ismeretszerzés lehetdséget teremt az egyén személyes informacids kornyezetének (Personal
Information Environment), avagy személyes tanulasi kornyezetének miikodtetésére. Egy ilyen
rendszer aktivizaldsa az informaciok hatékony feldolgozasara nevel, ami pedig hosszutavon az
élethosszig tartd tanulasra készit fel, tehat igen hasznos mddszernek bizonyul.

Az informacidk keresésének, értelmezésének targyaldsa utdn tandcsos egy tovabbi
tevékenységrdl is szolnunk: az (értékes, feldolgozott) informdciok tanuldtarsakkal valo
megosztasardl. Ebben az esetben a személyes informaciomenedzsment modelljét (Personal
Knowledge Management - PKM) kapjuk (3. dbra), annak hdrom kitiintetett fazisaval egytitt:
keresés—értelmezés—megosztas (seek-sense—share, JARCHE 2012).

A modellben az egyén megkeresi a sziikséges informdciot, értékeli, rendszerezi, elemzi,
majd ezekbdl alkotd tevékenység altal létrehozza a sajat valtozatat, amit bemutat, publikal
a kozosségnek, illetve interakeidt folytat azzal kapcsolatosan. A tanul6 ebben a folyamatban
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3. dbra. A személyes informdcidmenedzsment modellje (JARCHE 2012 alapjan)

sajat maga hozza létre a tananyagot. Abban a kozdsségben, ahol a résztvevék képesek ezekre
a tevékenységekre, és mingségi tartalmak keriilnek beemelésre, gyakorlatilag idedlis egyé-
ni és kozosségi tanuldsi folyamat kovetkezik be. Ahhoz, hogy valaki alkalmas résztvevéje
legyen egy ilyen tuddsépité kozosségnek, olyan kognitiv képességekkel és 6nallosaggal kell
rendelkeznie, hogy meg tudja keresni és fel tudja dolgozni az informaciokat. Kreativitas és
produktivitas sziikséges ahhoz, hogy a megtalalt tartalmakbol djat, 6nallét hozzon létre,
s emellett j6 kommunikdcids, prezentacios készségek és nyitottsag kell ahhoz, hogy az egyén
bemutassa alkotasat és azzal kapcsolatban érdemi interakciot folytasson a kozosséggel. Mivel
ezek komoly elvardsok, melyek maradéktalan teljesiilését egy heterogén kozosség esetében
nehezen varhatjuk el, fel kell késziilniink ra, hogy ha ilyen modellt kivinunk megvaldsitani,
nem mindenki lesz képes a részvételre. Ezeket a tanulokat idében azonositani és segiteni
kell, adott esetben mas tanulasi utakat kindlva fel nekik.

A modell miikodtetése id6igényes folyamat, amit sokszor egy kurzus a nagyszamu kime-
neti célok miatt nem engedhet meg maganak. Ezekben az esetekben, valamint ha az oktaté
ugy méri fel a helyzetet, hogy nem bizhatja a tanuldkra az 6n4all6 informécidszerzést, maga
allitja el6 a tartalmakat, vagy megadja azokat a konkrét forrasokat, amelyek feldolgozasat
sziikségesnek véli. A résztvevok informdacidmenedzsmenttel (a tanulas tanulédsaval) kapcso-
latos képességei igy ugyan nem fejlédnek, nincs 6nalld érdeklédés és egyéni tudashiany
mentén torténd informacidelsajatitds, de az adekvat informdciok célba juttatisa nem igényel
magas informacio-feldolgozdsi képességeket, valamint idét sporolhatunk meg vele. Ha
azonban a feldolgozasi folyamatokhoz nem tarsitunk feladatokat, akkor a passziv informa-
ciofeldolgozastol csak kevés motivaciot és eredményességet varhatunk.

A megfelel6 hatékonysagu tananyagok elddllitasa és a hozzdjuk kapcsolédo tanuld-
si folyamatok szabdlyozasa digitdlis tananyagfejlesztési és oktatastervezési eljardsokat
igényel. A kivant célok biztos eléréséhez, a digitalis tananyagok fejlesztésekor oktataster-
vezési modelleket (pl. Nexius modell) kell alkalmazni, tanulaselméleti, tanuldsmoédszertani
elméleteket, vizualis-kommunikacids szabalyokat érvényesiteni (OLLE £s MTsA12015). Ezek
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hianyaban az ad hoc jellegii digitalis tananyagfejlesztési munkak eredményeitél nem varha-
t6 magas elsajatitasi szint. Tipikus tovabbi megoldasi moéd, hogy az oktato a tananyagot sajat
maga kozvetiti videdeldadas formajaban, aminek elénye, hogy néveli a személyesség érzetét,
am ha az nem él6ben, szinkron torténik, az interakcids lehetdségek korlatozédnak.

Ahogy a célok meghatdrozdsaba, Gigy a tanuldsi modszerek kivalasztasdba is érdemes
a tanulokat bevonni. Mentorként feladatunk, hogy ennek a kommunikacidjat el6segitsiik,
alternativakat allitsunk, ismertessiik a felvetett modok erdsségeit, gyengeségeit, biztositsuk
az egyéni elképzelések érvényesiilését, a szabad valasztas lehetdségét.

e) Feladatvégzés

Hatékonysag szempontjabdl gyakran éri vad azokat az e-learning rendszereket, vagy akdr
MOOC képzéseket, amelyek tananyagcentrikusak, azaz a tuddsanyag felkindlasan tdl kevés
olyan tevékenységet biztositanak, ami segitené a tananyaggal valé interakciét. Az ilyen tipust
tanulasszervezési modoknal a masik tipikus, gyakran egyetlen tovabbi tevékenység az elsaja-
titott tudds ellendrzésére iranyul. Ebben az elrendezési modban a tanuldk a kimeneti szaba-
lyozashoz igazodnak, azaz a tesztre tanulnak, a tananyagot memorizaljak, amelynek negativ
kévetkezménye, hogy kevéssé tudjik azt alkalmazni, nem aktivizalodik a tudastranszfer.

Ezért mind az informaciofeldolgozasahoz, mind a tudaselemek alkalmazasahoz érdemes
teladatvégzést, tevékenységeket tarsitani. A korabban emlitett, problémaalapu feldolgozas,
projektek, kutatasi feladatok 6tvozik a két célteriiletet, és az informaciok megszerzésén tul
azok alkalmazasat is megkivanjak. Ezek szervezéséhez célszerti szakkonyvekbdl felkésziilni,
pl. projektek esetében M. Néadasi (2010); kutatasalapu feladatoknal az Iskolakultiira cim folydirat
26. évf. 3. tematikus szdma; problémaalapti feladatoknal Csikos (2010); Duch, Groh és Allen (2001).

IKT-eszkozok segitségével szamtalan, az informdcidk feldolgozdsat segité feladatot
tudunk megvaldsitani. Ilyen tevékenységek lehetnek: kozos jegyzet, gondolattérkép, foga-
lomtérkép, idévonal stb. készitése. Az informaciok alkalmazdsat is el6segité feladatok lehet-
nek videok, infografikak, weboldalak, multimédias poszterek stb. szerkesztése. Az ilyen
tipusu feladatoknal egy digitdlis produktum készitése motivalja a tanuldkat, hiszen ezek
megalkotdsakor szamtalan tudaselemre tesznek szert, mert alkoto, kreativ tevékenység altal
hoznak létre valami ujat. Az emlitett eszkdzok hasznalatdhoz érdemes segitséget nydjtani,
segédanyagokat, pl. tutorial videdkat biztositani.

Ezeket a feladatokat tervezhetjiik 6nallé vagy csoportos munkavégzésre, avagy mindkét
lehet8séget felajanlva a tanuldkra bizhatjuk a munkaforma megvalasztasat. Ahogy a PKM
modellnél is lattuk, a kovetkezé 1épés a produktumok megosztdsa: ez egyrészrél a kiilvi-
lag elé 1épés miatt er8s motivacidforrast jelent, masrészrél a visszacsatoldsoknak, értéke-
léseknek ad teret. Az adott feladat paramétereit figyelembe véve akdr a vildghdlo is lehet
a megosztas helyszine, ami még motivalobb, és a reflexiok szama is magasabb lehet. A tudas
alkalmazasara koncentral6 feladatoknal olyan feladatokat érdemes szerkeszteni, amelyek
a valos élet kihivésaira koncentralnak, és minél inkdbb elvonatkoztatnak az eddig megis-
mert példak paramétereitél. Igy valoban azt a célt valosithatjdk meg, hogy a résztvevéknek
Uj helyzetben kell alkalmazniuk a megszerzett tuddst.
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Azinformaciok feldolgozasdhoz, alkalmazasahoz szerkeszthetiink interakciokon alapuléd
feladatokat is. Amellett, hogy a felmeriilé kérdések megvitatasara, instrukciék adasahoz,
tervezéshez, szervezéshez kapcsolddé kommunikaciora, ezek facilitdlasara stb. hasznaljuk
online kommunikacios tereinket, szakmai vitak kezdeményezésére, vélemények bemutatd-
sara, megbeszélésre is alkalmazhatjuk azokat. Noveli a motivéciot, ha a résztvevék megoszt-
hatjak sajat, témaval kapcsolatos tapasztalataikat. Ezeket szervezhetjiik ugy, hogy az érdemi
részvételhez sziikséges legyen a tanulok részérdl az informacié elsajatitasa. Ilyen médon
tudasalkotd kozosségi tevékenységet indukdlunk. A megvaldsitas soran az interakcidk
tervezésérdl korabban leirtakat érdemes felhaszndlni és érvényesiteni.

Azokban az esetekben, amikor a résztvevoktdl kevés onallosagot varhatunk el, érdemes
a folyamat szabélyozasanak mértékét novelni. Ennek megvalositasahoz a tevékenységeket elemi
szintig le kell bontani, és végrehajtasukat részletesen el6irni (pl. titemezés, hataridok). Ilyen
eléirasok lehetnek, hogy miképpen alakuljanak ki a csoportok, milyen feltételeknek feleljen meg
egy produktum (pl. milyen hosszu legyen egy video), vagy hogy hany hozzészélast készitsen
valaki egy adott interakcids feladat kapcsan. Mivel ezek egyesekben negativ érzéseket kelthetnek
a kontroll gyakorlasa és a kevés szabadsag biztositasa miatt, a résztvevik paramétereit igyekez-
ziink felmérni és azokat figyelembe véve kialakitani az iranyitottsdg megfelelé mértékét.

Kordbban mar felhivtuk a figyelmet az egyéni tanuldsi utak biztositdsanak el8nyeire.
Ez a megoldas a tanuloi feladatok, tevékenységek esetében érvényesiil a leginkabb. Miutan
nem lehetiink biztosak benne, hogy az 4ltalunk jonak, érdekesnek gondolt feladat tanulé-
ink szdmara is az lesz, a tévedések elkertilése érdekében érdemes olyan valaszthaté feladat-
listat adni, amib6l mindenki a szdmara legszimpatikusabb tevékenységeket vélaszthatja
ki. Ezzel a gamification-nek (jatékositas) nevezett modszertani megoldast hivhatjuk élet-
re. A gamification a jatékokbdl vett mechanizmussal lehet6séget biztosithat arra, hogy
kiilonb6z6 mddokon, utakon teljesitsiink egy szintet, és igy jussunk el a kovetkezére. Itt
visszakapcsolodunk a folyamatszabalyozdshoz, mivel a végcélig vezet$ utat ugy bontjuk
fel optimalis kihivast ad6 szintekre, hogy nem egy megolddsi modot kinalunk a szintek
teljesitéséhez. A kiillonbozé feladatoknak nem kell azonos nehézségtieknek lenniiik, viszont
érdemes minél valtozatosabb tevékenységi koroket kinalnunk, hogy mindenki taldlja meg
a szamara motivaldt és optimalis kihivassal birot.

f) Ertékelés, visszacsatolds

A gamificationrél megkezdett diskurzus erésen kapcsolodik az értékeléshez is. Eszerint
a tanulok nem osztalyzatokat szereznek, hanem pontokat gytjtenek, kiilonb6z6 médokon,
killonboz6é eredményességgel. A pontok gytijtése mellett tovabbi motivaciénévels trend,
hogy kiilonboz6 jelvényeket (badge) is szerezhetnek a tanuldk, melyek jellemzden valami-
lyen dedikalt tevékenység vagy kiemelkedo teljesitmény utan jarnak. Ilyen lehet példaul
esetiinkben a ,legjobb facilitator”, a ,,legjobb technikai segit4”, a ,,legjobb videdkészits” stb.
feliratu jelvény. Az adott pontszamok, szintek, jelvények kezeléséhez — 6sszefoglald néven
a gamification technikai megvalositasdhoz - célszoftvereket alkalmazhatunk, mint példaul
a ClassDojo, BeeTheBest, ArtPlat nevili programokat.
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4. dbra. Kapcsolathdlo-elemzéskor hasznélt dbra

A gamification masik motivacionovel$ és eredményességet fokozo6 tulajdonsaga abban
rejlik, hogy a tanuldk egy-egy sikertelen teljesités utdn jra probalkozhatnak, akar mas médon
is. Ez az oktatasra vetitve azt jelenti, hogy a sikertelen teljesitésnek nincs végérvényes kovetkez-
ménye, mivel a tanul6 akdr ugyanannak a feladatnak, vagy akar egy masiknak is nekikezd-
het, és Gjra megprobdlhatja a teljesitést. A gamification mddszerét az élet szamos teriiletén
sikeresen alkalmazzak - a jatékokon kiviil a kereskedelemben, munkahelyeken —, mindenhol
igazolva annak aktivitast novel$ hatasat (Ras 2013).

Ertékelésnél abbol a pedagégiai alaptételbdl indulunk ki, hogy az értékelés reflektivi-
tast szolgdlo célja anndl jobban érvényesiil, minél tobb forrasbol érkeznek visszacsatoldsok.
Az értékelési gyakorlat a klasszikus oktatasban jellemzéen tandrkézpontu, azonban pedagd-
giailag kivanatos, ha az 6nértékelésnek, a tanulotarsak értékelésének (peer to peer assessment)
is teret engediink. Az oktatdi értékelésnél is fontos, hogy véltozatos médokat alkalmazzunk,
és a személyiségfejleszt6 célokat szem el6tt tartsuk, egyarant alkalmazva a szummatiy, illetve
a szovegalapu formativ és diagnosztikus értékelési formékat (lasd bévebben a 2.3. fejezetet).
Az dnértékelésnél és a tanulotarsak értékelésekor a formativ értékelés mellett szummativat is
alkalmazhatunk, utdbbi 6nallé alkalmazdsa viszont indoklas nélkiil kellemetlen helyzeteket
teremthet. Mind a két esetben érdemes értékelé szempontrendszer alapjan segiteni az érté-
kelési tevékenységeket. Mentorként érdemes az értékelési folyamatokat kovetni és ellendriz-
ni, hogy ne legyenek igazsagtalanok, nem megfelel6 nyelvezettiek, rosszabb esetben sértéek
avéleménynyilvanitasok. A lemorzsolddas szempontjabol kulcsfontossagu a gyakori, véltoza-
tos értékelések hatdsa, ezért kiemelt feladatként kezeljiik alkalmazasukat.

g) A képzés értékelése, kutatasalapu elemzés

A képzés végén az oktatonak, mentornak a jovo tervezési folyamataira nézve hasznos lehet,
ha elemzi a tanuldsi folyamat sordn torténteket. Egyrészrél viszonyithatja az elért teljesit-
ményt a korabbi célkittizésekhez, masrészt elemezheti az egyéni tanuldsi utakat, a tanuldk
monitorozdsabdl eredé mutatdkat is. A képzés végeztével érdemes a résztvevékkel kérddivet
kit6ltetni, és visszajelzési lehetdséget biztositani szamukra oktatdjuk, mentoruk irdnydba.

AZ ONLINE MENTORALAS GYAKORLATA 47



Ma mdr szamtalan olyan elemzést, elemzési eljarast (programot) ismeriink, mely a tanu-
16kozosségekben végbemend interakcidkat vizsgélja (lasd fentebb). Ezek szintén szdmos
informécidt szolgaltatnak a teljesitmény elemzéséhez, a hattérben zajlé folyamatok megér-
téséhez (példdul centrum-periféria struktirak, kapcsolathald-elemzések, lasd 4. abra, illetve
tartalomelemzések). Ezeket tervszertien megismerve, kutatdsi modszereket alkalmazva,
tudomadnyos alapon névelhetjitk a képzések szinvonalat, valamint az annak vezetésével,
mentoralasaval jaré folyamatok szakmai eredményességét.

Feladatok

Az alfejezetben részletezett felfedezd kozdosség modellje és az ehhez kapcsolodo tdablazatok
alapjdn gyiijtse dssze a szocidlis, a kognitiv és a tandri jelenlét On szdmdra kihivdsokat jelent
elemeit, majd reflektdljon sajdt listdjdra!

A megvalbsitds eszkozeit bemutato szovegrészek tanulmdnyozdsdt kovetden ismerkedjen meg
az elektronikus tanuldsi kornyezet megvaldsitdsihoz fejlesztett célszoftverekkel és alkalmaza-
sokkal, majd tapasztalatai alapjdn készitsen problématérképet!

Az ,Egy online képzés életciklusa, mentori tevékenységek” cimii anyagrész alapjdn tekintse
at az egyes ciklusokat, készitsen tabldzatot a felmertild kihivdsokrol és a lehetséges megolddsi
modokrol!

1.4. Mentoralast segit6 dokumentumok

© © ¢ 0 000000000 000000000000 00000000000 000000000000 0000000000O0O0C O

A mentordlds sordn kiilonbozé dokumentumok elkészitésével rogzithetjiik a mentordldsi munka
fontosabb tevékenységeit, és segithetjiik a mentordlds folyamatdt. A kiilonbozé dokumentu-
mok segitséget nyujthatnak a mentori munka megtervezésében, nyomon kiovetésében, fontos
tampontokat adhatnak a mentordldsi folyamat értékeléséhez, és hasznosak lehetnek egy-egy
mentori feladat elvégzéséhez is. Az alfejezetben dttekintjiik a mentordldsi folyamatot kiséré
dokumentumokat, kiilonds tekintettel a profillap, a mentordldsi szerzddés, az egyiittmiikodési
kérdoiv, a fejlodési terv, az esetnaplo, valamint a mentorértékeld lap alkalmazdsi lehetdségeire.
A mentoraldsnal hasznalhat6 kiilonb6z6 dokumentumoknak se szeri, se szama. Termé-
szetesen nem érdemes a mentori munkat til sok adminisztraciéval megterhelni, hiszen
akkor faradsagossa valik, és tul sok id6t vesz el azon tevékenységektdl, melyek segitségé-
vel a mentordlt timogatdsa megvalosul. Mindenképpen érdemes azonban olyan mérték-
ben elkésziteni a dokumentaciot, aminek alapjan kénnyedén felidézhetjiik, mi is tortént
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a mentoralds soran, mikor és kik vettek részt a mentoralasban, illetve nyomon kévethetjiik
a mentoralt fejlddését. A dokumentumokat gyakran a mentorok és a mentoraltak egytitt
készitik el, de mindenképpen megbeszélik azt, mert igy mindenki szamara egyértelmuivé
valik, hogy a dokumentumok, sablonok milyen célt szolgalnak a mentoralds folyamatéban.

A mentori program tervezésénél érdemes meghatdrozni azokat a f6 dokumen-
tumokat, amelyeknek a mentordlds sordan el kell késziilnitik. A mentordldsi
folyamatban alkalmazhaté fontosabb dokumentumok: profillap, mentordldsi
szerzddeés, egyiittmiikodési kérdbiv, mentordldsi iitemterv, fejlédési terv, eset-
naplé, mentorértékeld lap.

Profillap

A folyamat elején a mentorok és a mentoraltak profillapot tolthetnek ki magukrol (lasd az 1. sz.
mellékletet). A profillap fontos informaciokat tartalmaz arrdl, akirél késziilt. Tulajdonképpen
bemutatkozo kartydnak is nevezhetnénk, de tobb annal, hiszen szdmos érdekes informdciot is
tartalmazhat (pl. hobbi, érdekl8dés, fontos kérdésekkel kapcsolatos vélemény, szakmai tapasz-
talat). Kiilonosen fontos szerepe lehet a profillapnak, ha a mentoraltak vélaszthatjak a mento-
rokat, és a mentorok is vélaszthatnak, hogy kit szeretnének mentoralni. Mivel a mentoralas
sikerének kulcsa a mentor és a mentoralt kozotti szimpatia és jo kapcsolat, a profillapon kozolt
informaciok alapjan torténd valasztds megfelel$ kiinduldpont lehet a sikeres mentor-mento-
rélt kapcsolat kialakulasahoz. Az online mentoralds sordn jol hasznalhaté ez a dokumentum,
mivel az online feliileten elhelyezett profillapok kénnyen elérheték mind a mentorok, mind
a mentoraltak szdmara.

A mentoralasi szerz6dés

A mentoralasi folyamat els6 talalkozasan, de mindenképpen annak elején érdemes a mentor
és a mentoralt kozott 1étrejove szerzédést elkésziteni. A szerzédés olyan dokumentum, amely
két vagy tobb személy kolcsonos és egybehangzé nyilatkozata; olyan igéret vagy megallapo-
das, amit a szerz6désben all6 felek szamon kérhetnek egymason és betartathatnak egymadssal.
A mentoralasi szerz8dést a mentor és a mentoralt kozosen készitik el, és akar alairdsukkal is
igazolhatjak, hogy az abban leirt megallapodasokat elfogadjak és igyekeznek betartani. A szer-
z6dést le is irhatjuk, de el6fordulhatnak olyan esetek, amikor elég csak szoban megfogalmazni
a fobb pontokat. Amennyiben irott formédban is rogzitjitk a mentoralasi szerz8dést, késdbb
vissza lehet térni, hivatkozni lehet rd. Ha mar nem emlékeznek a felek arra, hogy pontosan
miben egyeztek meg, igy konnyedén utina lehet nézni. A mentoraldsi folyamat gyakran hona-
pokig, akdr évekig is eltarthat, s ebben az esetben is az {rott forma a megfelel6bb. A mentora-
ldsanal a mentor és a mentoralt egytitt hatdrozzdk meg, hogy sziitkséges-e a szerzédést, azaz
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amentor és a mentoralt kolcsonés megallapoddsat irdsban régziteni, vagy elegenddnek tartjak
csak a szdbeli megallapodast. Elképzelhetd, hogy a szerz6dés elnevezés tal hivatalosnak, bizo-
nyos esetekben ijesztének tinhet, ilyenkor akar mas elnevezést is lehet neki adni (pl. egytitt-
mitkodési szabdlyzat, keret).

A mentor és mentoralt kozott létrejove szerz6dés kiilonbozo tertiletekre terjedhet ki (SzivAk
ES MTSAI 2011):

* elvardsokra a mentor és a mentoralt részérdl,

* amentor és mentoralt felel6sségére,

* amit a mentoralt meg akar tudni, meg akar tanulni,

e ahatdridbkre,

* azokra a tevékenységekre, amiket a mentoralt a célok eléréséért meg fog tenni,

* hogyan fogja a mentoralt a sajat munkajat értékelni,

* hogyan fogja a mentor a mentoralt munkajat értékelni,

* azegyuttmiikodési keretekre,

* akapcsolattartas modjaira,

* amunkaterven kiviili elvardsokra, felel6sségekre stb.

A szerz6dés pontjait természetesen a mentoralds f6 célja hatarozza meg. A fenti pontok
mentén érdemes végighaladni és a pontokkal kapcsolatban olyan kozos megegyezésre jutni,
ami a mentor és a mentoralt szamara egyarant elfogadhat6. Amennyiben irdsban rogzitik
a szerz6dést, azt online mentoralas esetén fel is lehet tolteni az online feliiletre (betartva az
etikai elveket), ha erre van lehet6ség, vagy mindkét fél kaphat beléle masolatot (lasd a 2. sz.
mellékletet).

Egyiittmiikodési kérdoiv

Az egyuttmtkodési kérddiv (lasd a 3. sz. mellékletet) elsésorban arra alkalmas, hogy
a mentoralds kezdeti fazisaban a mentordlds szempontjabol fontosabb kérdésekre vélasz
sziilessen, illetve a fontosabb kérdések tisztazddjanak: célok, elvardsok, vagyak, torekvé-
sek stb. Az egytttmiikodési kérddiv el is hagyhato, ha fejlédési terv késziil, de segitséget is
jelenthet a fejlodési terv el6készitésében, s6t, bévitett formaban a mentoraldsi szerz6dést is
kivalthatja.

Fejlodési terv
A fejl6dési tervet a mentoralt késziti el sajat magara vonatkozoan, és azt a mentorral kozosen

meg is beszélik. A mentor - amennyiben szitkségesnek latja —, javaslatokat adhat, hogy mit
kellene tennie, illetve mire lenne sziiksége a mentoraltnak ahhoz, hogy az altala megjelolt
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teriileteken fejléddni tudjon, de segithet abban is, hogy a tul altalanos célokat konkrétab-
ba, megfoghatdva tegye. Fontos, hogy mielStt a mentor javaslatokat ad, maga a mentoralt
is atgondolja, hogy 6 mit tehetne annak érdekében, hogy az adott teriileteken fejlédjon.
A fejlédési tervben nem sziikséges 3-4 fejlédési teriiletnél tobbet megadni, am ha sikertilt az
adott teriileteken fejlédést elérni, akkor tjabb tertileteket is megfogalmazhatunk. A fejlédési
tervet célszerti 2-3 honapra el6re elkésziteni, hiszen ennyi id6 sziikséges, hogy a fejlédés
valdban érzékelhetd legyen. A fejlodési tervet is tablazat formajaban ajanljuk elkésziteni
(lasd a 4. sz. mellékletet), melyet érdemes aldirnia (egyetértésiiket igazolva) mind a mentor-
nak, mind a mentoréltnak.

Mentoralasi iitemterv

A mentoralasi titemterv (lasd az 5. sz. mellékletet) elkészitése lehet6vé teszi, hogy megtervez-
zitk a mentoralas f6 tevékenységeit, és az arra tervezett id6t. A tervezésnél tobb szempontot
is figyelembe kell venniink: helyszin, résztvevék, online és offline mentoralasi tevékenysé-
gek (amennyiben van ilyen), sziikséges eszkozok, produktumok, idépont, idétartam (DAvID
2011). Az utemterv elkészitése elsddlegesen a mentor feladata, de mindenképpen sziikséges
az egyes idépontokat és tevékenységeket a mentoraltakkal is egyeztetnie. Az titemterv elké-
szitése segiti a mentoralasi folyamat megtervezését és nyomon kovetését is (milyen tevé-
kenységek valosultak meg és melyek azok, amelyek még elvégzésre varnak, mikor, kik és
miben vettek részt).

Esetnaplo

Az esetnapl6 (lasd a 6. sz. mellékletet) jol dokumentalja a mentoralas sordn torténteket, illet-
ve alkalmas tobb mentoralttal kapcsolatos informdcié rogzitésére. Tartalmazza a mentor
és mentoralt nevét, a talalkozasok id6pontjat és idétartamat, a taldlkozasok helyszinét.
Tartalmazza tovabba a probléma rovid leirdsat, a mentoralas célkit(izéseit és a probléma
megolddsara tett javaslatokat. Az esetnapld célja tehat a mentorral valé talalkozas (akar
online is) pontos dokumentalasa, az esettel kapcsolatos fontos torténések rogzitése, ami
a kovetkezd talalkozas alkalmaéval is fontos taimpontot jelenthet a mentornak a munka foly-
tatasahoz.

Mentorértékel6 lap
A mentoralasi folyamat lezardsdnal nagyon fontos feladat az értékelés, valamint a vissza-

jelzés a mentoraltak és a mentorok részérdl egyarant. A mentorértékeld lap (lasd a 7. sz.
mellékletet) teszi lehet6vé, hogy Kkitoltésével — ez az e-mentordlds soran online torténik -,
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a mentoraltak értékeljék a mentort és annak munkadjat. A visszajelzések alapjan a mentor
azonosithatja azon teriileteket, melyeket sikeresen oldott meg, és azokat a teriileteket, illetve
készségeket is, amelyekben még fejlédnie kell.

Mentoralt-értékelo lap

A mentoraltak szamara is fontos a mentor visszajelzése és értékelése. A kérd6iv segitségével
a mentor megadott szempontok szerint értékelheti a mentoraltat, valamint visszajelzéseket
adhat, amit a mentoralt megkap. Ertékeld lapok (Idsd a 8. sz. mellékletet) haszndlata esetén
mindenképpen ajanlott mar a mentoraldsi folyamat kezdetén tajékoztatni errdl a mento-

raltat, sé6t, lehetGséget kell adni szdmara, hogy megtekinthesse a kérdéivet: legyen vilagos
szamara is, milyen szempontokat fognak figyelembe venni a lezar¢ értékelés soran.

Feladatok

Az alfejezethez kapcsolodo mellékletekbdl valassza ki a profillapot, toltse ki a sajdt magdrdl
adott informdcickkal, és kérjen meg erre mdsokat is. Elemezze a kitéltott lapokat, és prébalja
meg eldonteni, milyen kihivdsokkal taldlkozna, ha mentorként és mentoraltként miikodnének
egyiitt!

Az alfejezethez kapcsolodo mellékletekbil vilassza ki a mentordldsi iitemterv sablonjdt, mely-
nek alapjdan probdljon meg iitemtervet késziteni. A kidolgozds kozben figyeljen arra, hogy

mely pontok kitoltése jelentett nehézséget, majd reflektdljon sajdt tapasztalataira!

Szerezzen be néhdny kitoltott, mentort és mentordltat értékeld lapot, majd értelmezze reflek-
tiven az azokbdl levonhaté tanulsdgokat!
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MASODIK FEJEZET
A MENTORALASHOZ SZUKSEGES
KEPESSEGEK FEJLESZTESE

2.1. Kapcsolati készségek, kommunikdcié a mentoralas
folyamataban

Az elsé alfejezetben felvizoljuk a kommunikdciéelmélet és pedagdgia kapcsolatdt, a pedagé-
giai kommunikdcio jellegzetességeit és fobb szintereit, azonositjuk a verbdlis és nem verbilis
kommunikdcié tipusjegyeit, a nem verbdlis kommunikdciés mintdzatokat, kulturdlis szignd-
lokat, valamint a tanuléi szempontbol hatékony, illetve nem hatékony tandri kommunikdcios
jellemziket. Ezt kovetden részletezziik a pedagéguskutatds és pedagégiai kommunikdcio rele-
vdns vonatkozdsait, kiilon kitérve a kommunikdciés kompetencia és a pedagégiai kommuni-
kdcio, valamint a pedagégiai kommunikdciés hatékonysdg vonatkozdsaira.

A pedagogiai kommunikacidelmélet egyik jeles hazai képviseldje és uttoréje, a pedagogus-
képzés szamara késziilt alapmiivek ismert szerzdje, Zrinszky Laszlé (1993, 2002a, 2002b)
tobb szempontbol vizsgalja és jellemzi a kommunikdcidelmélet és a pedagodgia kapcsolatat.
Mondanivaldja tobb diszciplindris metszéspontot, elméleti problémét és gyakorlati prob-
lémamegoldast kindl megfontolasra, alkalmazdsra. Az aldbbiakban az orientdlds igényé-
vel atfogoan, de nem részletekbe menden vazoljuk a szerzé harom kiemelt szempont alap-
jan allé6 megkozelitését. Elsdként egy torténeti, majd egy diszciplindris kontextusteremtés
kovetkezik, végiil a pedagdgiai kommunikacié korszertsitésének néhany kiemelt problé-
majat mutatjuk be.

Torténeti kontextus

A pedagogiai tevékenységet méar az 6kortol kezdédden jorészt kozlésfolyamatként értel-
mezték, melyet egy retorikai modellel irhatunk le. A modell egyszert, hiszen hdrom elemet
latunk benne 6sszekapcsolddni: a beszél6t, a szoveget és a hallgatosagot. Kézenfekvének
tlinik a behelyettesités, ahol a beszél6 a szénok - aki nyilvan lehet a tanitd is —, a szoveg
a beszéd, ami kézlemény is egyben, tovabba a hallgatdsag, akik ugyancsak lehetnek akar
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a tanitvanyok is. Az él6széban elmondottakhoz tarsult az irott, a ,,képi” és az elvont szim-
bolikus széveg, majd a médiumok éltal kozvetitett tartalom. A visszacsatolas itt gyakran
egyenld a szoveg reprodukcidjaval. A pedagdgiai kommunikacié tanulmanyozédsa a 20.
szazad masodik felétdl, kiillonbo6z6 diszciplinaris megkozelitések fel6l inditva a vizsgald-
dast, odaig vezetett, hogy szdmos szerz6 kommunikativ cselekvések rendszereként fogja fel
a tanitds—tanulds folyamatait. E felfogas szerint bonyolultan strukturalt szocidlis mezdben,
kolcsonos fiiggés alapjan jelentkezik az informacidk kiildése-fogadasa, befogadasa.

Talalkozasi feliiletek

A pedagogia és a kommunikacidelmélet talalkozasi feliiletei négy kiemelt fontossdgu pont-
ban ragadhaték meg.

Az els6, hogy a pedagogiai tevékenység jelentds része kommunikacio, azaz iizenetek
cseréje szimbolikus jelrendszerek kozvetitésével. Mindez négy szinten valosul meg. A ,,belsé
beszéd” szintjén, mikor a pedagdgiai tevékenységek résztvevéi tevékenységterveket készi-
tenek, magukban reagalnak az tizenetekre, felkésziilnek a mésokkal valé kommunikdciora,
teldolgozzdk a kommunikacios eseményeket. Ez az intraperszondlis kommunikacié jelen-
ségvildga. Mikroszocialis szinten zajlik, azaz a kozvetlen emberi kapcsolatokban, melyek
jellemzden kétszereplések: vagy parban, vagy szemtdl szembeni (face to face) csoportok-
ban. Az elsére példa lehet a tanar-diak vagy a tanar-tanar kommunikacid, mig a masikra
az osztaly-osztalyfénok kozotti vagy a természettudomanyos tanari munkakozosségbeli
kommunikacié. Mezoszocidlis szinten jelentkezik a tarsadalmi csoportok, intézmények,
szervezetek egymds kozotti kommunikacidja. Témankhoz tartozéan példaul az iskola és
egy masik iskola kozotti, az iskola és a fenntart6 kozotti, vagy az iskola és egyéb intézmé-
nyek kozotti kommunikaciot sorolhatjuk ide. Makroszocialis szinten az tizenetek legf6bb
kozvetit6i a tomegkommunikacids intézmények.

A madsodik kiemelt fontossagu pont a kommunikaciés nevelés. Ennek két f6 utja van:
a pedagdgiai szituaciokban megvaldsuld természetes kommunikaciofejlesztés, melynek
sordn a pedagogus egyrészt mintat kozvetit, masrészt normativ modon szabalyoz, tovabba
a specialis fejlesztés, ami kommunikaciofejlesztési tantargyakban, projektekben, tréningek-
ben olt testet.

A harmadik taldlkozdsi pont az, ahol Zrinszky (1993, 2002a) a pedagégiai kommuni-
kaci6 korszertsitésének problémdit targyalja. Ezek a problematikus csomépontok lénye-
gében azon kérdés koré szervezddnek, hogy hogyan tehetd korszeriibbé a pedagogus
munkdja a kommunikdcié javitdsa révén. A problémafelvetések néhdny fontos kérdés alap-
jan osszefoglalhatok, ugymint: hogyan teheté szimmetrikusabbd a nevelési folyamatban
zajlé kommunikacid, hogyan lehet feloldani az iskolai kommunikacids ritusok merevségét,
hogyan fiigg 6ssze a tandri nyelvhaszndlat a pedagdgiai attittidokkel, a nonverbalis kodok
és a nevelési stilusok hogyan kapcsolédnak 6ssze, melyek a félreértések tipikus kommuni-
kacios okai, s hogy dltaldban hogyan lehet a kommunikécidelmélet a pedagdgia hasznara.
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A negyedik pont pedig magénak a pedagdgiai kommunikaciéelméletnek a kialakulasa.
Létrejottének okai kozott Zrinszky (2002a) kiemeli, hogy kialakuldsa elsdsorban a gyakor-
lati pedagdgiai tevékenységek legujabb kori valtozasiranyainak felismerésével és optimali-
zalasuk igényével magyardzhatd. A sokféle pedagdgiai reformiranyzat — ideértve akdr az
alternativ pedagdgidkat, illetve az innovacios torekvések egy részét is — az iskoldkban és
neveléintézményekben folyé kommunikdciot ugyancsak meg akarta jitani.

Eltekintve a reform- és alternativpedagogiak, illetve az innovécids iranyok lényeges
kiilonbségeitdl, csak az iskolai f6 tendencidkat figyelembe véve folvazolhatok és osszevet-
het6k a kommunikécids jellemzdk, s a szerz6 altal is tulélezettnek tekinthet6 szembeallitds
alapjan jol lathatova valik a tanulékozponta pedagdgia ujfajta kommunikacios kvetelmé-
nye (6. tablazat).

6. tabldzat. A hagyomanyos és a reformirdnyu pedagogiai kommunikacié

»Hagyomanyos” pedagogiai A reformirdnyok tipikus
kommunikacié kommunikacids jellemz6i

Kolesonosség a neveld vezetd szerepének

{X ,kom'munlkacm £6 Neveléts] a nevelt felé megtartésaval vagy e{gygnlosegl alapon
iranyai A neveltek egymas kozti
kommunikacidja is fontos tényezd
b Tavolsagtafto, 1nkf1)l)3b kovetel6 vagy Kozve:tl.in, megért6, elfogadd
leereszkeds (,,atyai”) (,barati”)

Tipikus f6 (e 1aa . Informdciok megszerzése-
Tandri el6adds, magyarazat > . .
folyamatok az o N . megszereztetése > problémak
. . , memorizalds > szovegreprodukci6 > , 2
ismeretkozponta P Al felfedeztetése > megbeszélés >
. tandri teljesitmény megitélés . Y
targyakban tudasproba > értékelés
Dominéns szocidlis . . ) . )
. Paros kapcsolat - teljes tanuldcsoport Munkacsoport - teljes tanuldcsoport
viszonylat
L, . , o Tapasztalatok szerzésének
o Tandri sz és irds, rajz, bemutatés P i
- . elémozditésa
Eszkozok rangsora « Tankényv S
, « Dialégus
o Tanulok N
o Szévegek

(Forrds: ZRINSZKY 2002a:5)

Ugyanakkor nem feledkezhetiink el arrdl a tényrél sem, hogy az informatikai forradalom
tovabbi jelentds valtozasokat hozott, illetve jelenleg is folyamatosan formélja a pedagdgiai
kommunikéciét. Az online mentoralasban feltétleniil érdemes a tanulékozpontd, reform-
irdnyu pedagégiai kommunikéciot kovetni.
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A pedagégiai kommunikacio

a) A kommunikacio fogalmanak altalanos értelmezése

Altalanos értelemben a humén kommunikdacié sordn valamilyen kozos kéd alapjén jelvéltds
torténik. Hétkoznapi szohasznalatban kozlést értiink alatta, amde a kommunikaci6 tobb-
nyire kélcsonos informacioatvitel, melybe beletartozik az informdaciora vald reagélas és az
arra adott valasz is. Nem egyszeri torténés, hanem szabdlyszertiségek szerint lejatsz6dd
torténések sorozata. A kommunikaci6 4ltalinos modelljében az egymassal kapcsolatban
all6 felek valamilyen jelrendszer segitségével kapcsolatba kertilnek, informaciokat adnak
at, hatnak egymadsra. A kommunikacio 1étrejottéhez sziikség van az informaci6 kozl6jére,
a befogaddjara, az informdcidra és egy kddrendszerre. A befogadd csak gy értheti meg
a kommunikdci6 tartalmdt, ha szdmdra a kod megfejthet6 (TéTH 2000).

b) A pedagégiai kommunikaci6 fogalmi értelmezése

A pedagdgiai kommunikdcio pedagogiai céloknak aldvetett és pedagdgiailag
szabdlyozott, intézményesiilt, tobbé-kevésbé tervszeriien elGkészitett és lefoly-
tatott kommunikdcié. Dontben a neveldk és novendékek kozvetlen szemé-
lyes kapcsolataiban, a nevel6k dltal irdnyitott, illetve befolydsolt személykozi
kapcsolatokban megy végbe (ZRINSZKY 1993).

A pedagégiai kommunikacio jellemz6i kozé soroljuk — Zrinszky nyomdan - az aldbbiakat:

* A pedagégiai célzatossdgot, vagyis azt, ahogyan a pedagégus kommunikatorként, és
kommunikacié-szervez6ként tevékenységeit pedagdgiai céloknak rendeli ald. Ennek
mértéke mindig fiigg a szabalyozottsag fokatdl, a tandr szerepfelfogasatol, a kommu-
nikacids helyzettdl és a kommunikacié szinterét6l.

* Az intézményesiltséget, vagyis azt, hogy a pedagdgiai kommunikécié zé6me olyan
intézményekben zajlik, ahol a stdtusbdl adddoé szerepek koriilirjak a kommunikacio
elvart (kotelez6, elfogadott vagy tilalmazott) modjat, formait, stilusat.

* A tervezettséget, ami a pedagdgus mddszerei, felhasznalt taneszkozei és pedagogiai
értékel6 tevékenysége kommunikdciés vonatkozasainak elévételezése, melynek fontos
kérdése, kritériuma az idével valé gazdalkodas.

* Azinterperszonalitast, vagyis azt, hogy a pedagdgiai kommunikécié olyan interkom-
munikdcid, aminek egyik oldaldn mindig a tanul6 vagy a tanuldcsoport 4ll, aki(k)
kozvetlentll a tanarukkal keriil(nek) interaktiv kapcsolatba.

A pedagdégiai kommunikaci6 jelen van a pedagdgus és a tanulok, a tanuldk és tanuldk, vala-

mint - taldn kevésbé nyilvanvaléan - a tanulas targya és a tanulok kozott is. A kapcsolat
kiilonbozd tipusai irott és iratlan egyezmények alapjan jonnek létre.
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c) A pedagogiai kommunikacio dsszetettsége és f6 szinterei
Amint azt fentebb is lattuk, a pedagdgiai kommunikacio jellegét alapvetSen hatarozza meg
a kommunikativ kapcsolat {6 célja, azaz a fejleszt, személyiséggazdagito, kibontakoztatd
szandék (ZRINSzZKY 1993), vagyis a nevelés intencidja meghatdrozo6 a pedagdgiai kommu-
nikdcidban. A célelérés érdekében itt alkalmazott kommunikacios eszk6zok azonban nem
tekinthet6k sajatosnak, mindossze kivélasztasukban, felhasznalasi médjukban talalhatunk
jellegzetességeket. Nyelvi szempontbdl a pedagogiai kommunikacié soran beszélt nyelv
a hétkoznapi és a szaknyelv elemeibdl tevddik Ossze. A parbeszédnek nem az a kiilonleges-
sége, hogy az egyik fél - jelen esetben a pedagogus - fokozottan alkalmazkodik a mésikhoz,
a tanuldhoz, hanem az, hogy a megnyilatkozasok el6re tervezettek és jol meghatarozott
pedagogiai célok szolgalatdban dllnak. A pedagdgus tanterv, tematika alapjan halad elére
és motivalja a tanulokat, hogy kovessék a tervet. A beszéden kiviil minden mas kommu-
nikacios formaval és eszkozzel hasonld a helyzet, hiszen az iras, a szemléltetd eszkozok,
taneszk6zok, IKT eszk6zok mind fejlesztési céloknak vannak alavetve (ZRINszKY 2002a).
A kozvetlen kommunikacios kornyezet jelentds szerepet jatszik a pedagdgiai kommuni-
kédciéban is, igy az iskolaépiilet vagy épiiletegyiittes, s kivélt a belsé terek és a tantermek.
Utobbiak hagyomanyos elrendezésiikben segitenek érvényre juttatni a tekintélyelvi peda-
gogiai célokat. A pedagdgus a katedrardl uralja a teret, ellendrzi a tanuldkat, akik egymassal
nehezen nézhetnek szembe és kevésbé kommunikalhatnak. A valamennyi résztvevé szama-
ra kedvez6 kommunikaciés helyzetet a feladat végrehajtdsban az ugynevezett szociopetalis
térelrendezés jeleniti meg, amit a székek, asztalok mozgathatdsaga tesz lehet6vé (ZRINSZKY
2002a). Ennek ellentéte a szociofugdlis tér, ami korldtozza a tarsas érintkezést, s nem kedvez
a csoportos feladatok végrehajtasanak. Az online tanulasi kérnyezet virtualis tér, ahol fontos
a kommunikdcios helyzet tudatos alakitdsa, a tanulétérsakkal valo kapcsolodas facilitélasa.

Verbalis kommunikacié az osztalyteremben

Az osztalytermi kommunikaciokutatds két markans iskoldjanak, a logikai-empirikus
irdnyzatnak és az értelmez6 irdnyzatnak az eredményeit foglalja 6ssze Téth (2000). A szer-
z6 munkajabdl kidertil, hogy a logikai-empirikus iranyzatot megel6z8en — mar igen koran,
beszél. A hatvanas évek kutatdsai — Bellack nevéhez fliz6déen — megerdsitették ezt a képet, s
ugyancsak aldtdmasztottak, hogy a tanitds jorészt kérdezést, feladatok addsat, a tanulds pedig
valaszadast jelent. Differencidltabb adatok mutatjék (ldsd TéTH 2000:324), hogy a beszédidd
75%-a a tanaré, mig a fennmarad6 25% marad a gyerekeknek. A tanari beszédidé kb. 35%-a
kérdezésbol, 20%-a fegyelmezésbdl és szervezésbdl all. A kérdések 90%-4t a tanar teszi fol,
mintegy 80%-ban felidézést kérve. A tanulé6i kérdések zome pedig a feladatok szervezésével
kapcsolatban jelenik meg. A kérdések, valaszok és a vélaszokra adott reagalds akar a tandra
teljes idejének 60%-a is lehet. Ha a tanuléi valaszok késnek, masik tanulét szOlit a tandr.
Flanders kutatdsai tovabb arnyaljak a vizsgalati eredményeket, hiszen kategériarendszere
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is részletez6bb. Ugyanakkor a kategoériarendszereket alkalmazé kutatasokat tobb kritika
is éri abbdl adédodan, hogy a kategdridk nem egyetlen funkciot toltenek be az interakciok
soran (TéTH 2000).

A jeles kutatdék — Bellack és Flanders — kovet6i két megkozelitést alakitanak ki a késéb-
biekben, melyekre Téth Laszl6 (2000) is felhivja figyelmiinket. Az egyikben az allandésult
beszéd- és viselkedési mintazatok ritualizalt jellegét helyezik el6térbe a vizsgalatok, kutatva
kialakulasuk okat. Eredményeik szerint a vizsgalt mintazatok kiilsé nyomasra alakulnak
ki, legkozvetlenebbiil a tanitdsi és fegyelmezési feladatokhoz kapcsolhatdéan. Az el6bbi,
a szociologikus szemléleti megkozelitéstdl eltérden a tantermi beszéd logikai struktura-
jat feltarni igyekvé megkozelités a funkciondlis nyelvészetre tdmaszkodik. Megallapitdsaik
szerint a beszédmozzanatok funkciondlisan ugyan eltérnek egymastol, de a tanar kont-
rolldlja azokat, a tanul6 pedig reagal. Az imént bemutatott megkozelitések és dltalaban
az iranyzatbdl lesziirhet6 tanulsdgok megerésitik, hogy a tanitds-tanulds folyamatanak
elsédleges kozvetitdje a nyelv, s hogy a tanulasi sikeresség fiigg a tanulok aktiv és értelmezé
részvételétdl, valamint a tanari izenetektdl (ToTH 2000). Ugyanakkor vegyiik észre, hogy
nem elvitathaté kommunikacids jellegzetességet generald hatdssal bir a tartalom logikai
foldolgozasanak kovetelménye és a kiilsé szervezeti nyomds, mint az értelmezd részvétel és
az tizenet mindenkori kontextusa.

Az értelmez6 irdnyzat az etnografiai modszerek és a résztvevé megfigyel6 kutatdi atti-
tlid alkalmazasaval érte el eredményeit. Felhivjak a figyelmet a szaknyelv hasznélatanak
tanulast akadalyozo hatdsaira a nem elegendé tanuloi nyelvi kompetencia mellett, illetve az
Osztonzé jellegli tandri parafrazedlds sajnos ritkdn tapasztalt, de a tanuldk tanulasi folya-
matait pozitivan befolydsold jellegére. A parafrazealds lényegében az elmondottak sajit
szavainkkal torténé ujrafogalmazasa. Ez a tanar osztalytermi kommunikacidjanak részét
képezi, s jelentdsen hat a tanulok tanuldsi folyamataira. Téth (2000) amerikai kutatdsok
alapjan kiemeli, hogy az ujrafogalmazas gyakran negativan hat a tanuldkra, stigmatizal,
mert a tanuld 4ltal elkovetett hibara fokuszdl, nem fejleszti kell6en gondolkodasi miiveleteit,
miutdn a tandr maga von le kovetkeztetéseket a tanulok helyett. Az §sztonzést megvaldsitd
ujrafogalmazas biztatja a didkot, hogy reflektaljon a tandr 4ltali Gjrafogalmazdsra, s erre id6t
is ad. Nyelvi megformaltsaga elismeri a didk véleményét, el6zetes tuddsat, klasszikusan az
alabbi médon: ,,Ha jol értem, azt akarod mondani, hogy... ugye?”

Mind a logikai-empirikus, mind az értelmez6 iranyzat kutatasai egyértelmuvé teszik,
hogy a nyelvi kompetencia a hatékony tanulds alapvetd feltétele, s hogy a pedagdgusok sokat
tehetnek ,,azért, hogy a tanuldk birtokosai és aktiv hasznaloi legyenek a nyelvnek, megkony-
nyitve ezzel szdmukra a tanuldst az iskoldban és az életben egyarant” (TéTH 2000:327).

d) Tandari beszéd és ritualizalt kommunikacio

Zrinszky (2002a) a tanari beszéd egyik legfontosabb funkcidjaként azt emeli ki, hogy a peda-
gogusok szobeli megnyilvanulasaira a tanulds objektumaként tekinthetiink. Ez minden
bizonnyal megfelel a nevelési intencionak és illeszkedik a kordbban meghatdrozott peda-
gogiai kommunikacidba, de ténylegesen arrol van sz, hogy az elkiildott tizenetek tanuldsi
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tartalomként is befolyasoljak a nevelési célelérést, vagyis: az osztdlytermi, tanérai kommu-
nikacié altalaban segiti a teljesebbé valast, a miveltség elsajatitasat. Akadnak azonban
tanari nyelvhasznalati médok, mikor tanulasi szempontbdl relevans tartalom nem kozve-
titédik. Ez a helyzet akkor jelentkezik, ha az intimitas-formalizéltsag tengelyen dbrazolva
talzd, a tengely végpontjain szerepld értékekkel jellemezhetjiik a tanari beszédet, illetve
ha szélsdségesen tulzo értékek a konvencionalitias—szabadossdg tengelyen is abrazolhatok.
A konvencionalitas itt a mechanikus utdnzast, a szabadossag az elszabadult onkifejezési
késztetéseket allitja kozéppontba a relevans tartalomkozvetités helyett. A talzott intimitds-
sal szembedllitott formalizaltsag pedig kifejezetten a ridegséget fejezi ki, s bizony egyik sem
kedvez a tanulasi tartalmak kozvetitésének.

A tanari beszédben és dltalaban a pedagdgidban szerepet jatszo ritualizalt kommuniké-
ci6 sajatossagait mutatjuk be Zrinszky (2002a) alapjan a 7. tablazatban:

7. tdbldzat. Nem ritualizélt és ritualizalt tandri kommunikdcio

Koznapi kommunikdcio

Nem ritualizdlt pedagdgiai
kommunikdcié

Nevelbintézményi ritualizalt
kommunikdcio

Spontén, tervezetlen

F6 menetében célirdnyosan elére
tervezett

Minden részletében el6re tervezett

Iranyitatlan

A pedagogus iranyitja

Dontden intézményi elSirdsok és
hagyoményok irdnyitjak

Kimenetele kiszamithatatlan

Kimenetele tobbé-kevésbé
elérelathato

Egyfajta, mindig azonos kimenetel

Gyakori témavaltdsok

Néhdny kivalasztott témdra
korlatozodik

Rendszerint egyetlen kézponti
tdrgya van

A résztvevoktdl, a témaktol
és a helyzetektdl fiiggéen
intellektualizaltabb vagy
emocionalizaltabb

Donté mértékben raciondlis

Dont6é mértékben emociondlis

Elvileg nincs tétje,
de kévetkezményei lehetnek

Minden résztvevd a ,,siker —
kudarc” kockazatdval kommunikal

A részvételével 6nmagiban
problémamentes, de gyakran
kotodik értékelheté produkcidhoz

Nyelvezete, stilusa lényegében
szabadon vélasztott

Alapvet6en meghatarozott,
de varial6do

Determinalt, egyénileg alig
valtoztathato

(Forrds: ZRINSZKY, 20022a:46.)

A nevelSintézményi ritualizalt kommunikacié 1ényegében egységben jeleniti meg az iskola
tarsadalmanak aktivitasat. Maga a ritus el6irt médon eljatszott tevékenység-egyiittes, mely-
ben nem szamit a kommunikdci6 raciondlis tartalma, hanem a torténések ritualizalt lezajlasa
a fontos. A ritusok egy része kommunikacids eléirdsokat is tartalmaz. Ilyenek a koszonési
formak, amelyek hatalmi kiilonbségeket is kifejeznek, a vizsgaszertartasok, amik a teljesitmény-
elvet jelenitik meg, a versenyt kifejez6 mindennapos tanorai teljesitményprobak, a felvételi
ritusok, melyek az intézmény presztizsnovel6i egyben, tovabba az tinnepélyek, melyek Gssze-
kapcsoljak a tarsadalmat és az iskolat, mikozben az egyén szdmdra megjelenitik a sajat életid6
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tavlatait. A ritusokon tul a kommunikaciés viselkedések kozvetlen kommunikativ szabalyo-
zés alatt allnak. Ezek értelmében tandri figyelmeztetés mellett tanitdsi 6ran csak felhatalmazas
alapjan beszélhetnek a tanuldk, a kozlések az adott témahoz kapcsolddhatnak, s még az is
meghatarozott, hogy hogyan tehetik mindezt (ZrRINszKY 2002a).

e) A tanar verbalis kommunikacidjanak stilusa

Verbalis kommunikacion alapvetéen a beszédet, de mellette annak irdsos formajat is értjiik,
melyet az emberek tobbnyire tudatosan, céljaikkal 6sszefiiggésben alkalmaznak. A kommu-
nikacios stilus az a mdd, ahogyan a nyelvet hasznaljuk. A nyelvhasznalatot tobb tényezé
befolyasolja, igy a cimzettek, az iizenet, a szokincsiink, a személyiségiink, a kulturalis hova-
tartozdsunk, a tarsadalmi helyzetiink és a beszédszituacid. A tanari nyelvhasznalat szintén
befolydsolt a fenti tényezdk 4ltal, amit kiegészit még a szakmai szerep kovetelménye és a peda-
gogiai kommunikacio jellegzetessége is. Jaszi (2015) szamba veszi a tanar kommunikacios
stilusdanak kialakitasaban fontos szempontokat. Ez alapjan a tanarnak figyelemmel kell lennie:

* amondanivaldt egyértelmten kifejezé szavak megvélasztasara,

 aszokincs gazdagsdgara a magyardzat érthetésége és a tanora integraltsaga érdekében,

* anyelvi modorossag elkeriilésére, azaz a nyelvi kozhelyek és ,trendi” kifejezések kerti-
lésére,

* azidegen kifejezések helyes, ugyanakkor nem a magyar kifejezések helyetti hasznala-
tara, hiszen utdbbiak segitik a megismerést konnyebb érthetdségiikkel, mig az el6bbi-
ek még helyes hasznalat mellett is eredményezhetnek félreértést, nehezitve a tanulasi
folyamatot,

* adidkszlengkifejezéseinek keriilésére, egyrészt mert a tandr is felel6s a didkok szokin-
cséért, masrészt romlik, illetve konnyen kézonségessé valhat sajat nyelvhaszndlati
stilusa is.

De hogyan alkalmazhatok ezek az ismeretek, tapasztalatok az online mentoralasban? Arrdl,
hogy miképpen mddosul a kommunikacié elektronikus tanuldsi kornyezetben, az 1.3. alfe-
jezetben irtunk, ti. az online mentordlas esetében a kommunikacid elsésorban szovegalapu,
aszinkron. Az irasbeli kommunikaci6 el6nye, hogy jobban atgondolhato, tervezhet6, tuda-
tosan figyelembe véve a pedagdgiai kommunikaciét hatékonnya tevé felsorolt tényezoket.
Itt is megjegyezziik, hogy az online kurzusok személyesebbé tétele miatt az online mento-
ralasban ugyancsak megjelenhet a szobeli kommunikacio: fontos lehet egyrészt a digita-
lis tananyagot kiegészit6 offline, kontaktoras taldlkozds a mentorpedagdgussal. Ezeken az
alkalmakon lehet8ség van a kérdések megvalaszoldsara, s ezdltal a tananyag ujrafogalma-
zasara is. Mivel a kontaktérak nagyon kevés id6t jelentenek az online kurzusok életében,
a hatékonysag érdekében érdemes ezen alkalmak kommunikacidjat kortltekintéen megter-
vezni. Tovabbi lehetdséget jelentenek az online médiaanyagok, rogzitett eldadasok, illetve
azok a videdbeszélgetések, amelyek a szinkronitast is biztositani tudjak.

Mindezeket figyelembe véve éllithatd, hogy nem hidbaval6 az online mentoralds szem-
pontjabol a nem verbalis kommunikaci6 jellegzetességeit is targyalni.
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Nem verbdlis kommunikacio

A kommunikdcié jellemzé&je, hogy tobb csatornan keresztiil torténik jelvaltas. E csatornak
jelzései nehezen kiilonithetdek el, miutin egyszerre és egyiittesen vesznek részt a beszédalapu
kommunikacids folyamatban, vagyis a verbalis kommunikaciét kiegésziti a nem verbalis
csatornan kozvetitett tizenet. A nem verbdlis csatornan koézvetitett {izenet gyakran nem
jelenik meg az irasban kozvetitett tartalmaknal, mert a széveg szerzéje jellemz6en nincs
jelen, mimikdja, gesztusai, testtartdsa pedig nem mindsitik az irasban kozvetitett tartalmat.
Ez a tartalmat mindsitd és nem szandékos jelvéltas a metakommunikacio.

A nem verbalis csatornak és jellemzé megnyilvanulasaik

A szakirodalom a nyelvi kommunikaciét kiséré nonverbalis csatorna jeleit gyakran test-
beszédként, testnyelvként vagy a nem verbalis jelek témakorében targyalja, hozzarendel-
ve a megfelel6 nem verbalis kommunikacids csatorndhoz, melynek mtikodését specifikus
kommunikacioként irja le. Az alabbiakban Jaszi (2015) jegyzetének tartalomfelosztasa
szerinti sorrendben targyaljuk a nonverbdlis csatornak specifikus kommunikaciéjat — lasd
bévebben Buda (1994) -, kiegészitve Toth (2000) pedagdgiai kommunikdcids szempontbdl
jelentds, a tandrai torténéseket megidézé mondanivaldjaval.

* A mimikai kommunikéci6

Az arckifejezések utjan torténé kommunikacié els6dlegesen érzelmeinket tiikro-
zi, a jelenség fajspecifikus sajatossagunk, azaz: észinte mosolyunkkal ugyanazt az
érzelmet fejezziik ki akkor is, ha japanok vagyunk, mint ha magyarok. A mosoly
érvényre juttatdsa azonban, milyen széles is az val6jaban, mar kulturalis szabalyo-
zas alatt all. A mimika jol tanulhatd, s az arcjaték a szinész egyik erds eszkoze.
Ugyanakkor a civil életben az § metakommunikacidja is megmutatja a valodi tartal-
mat, nagyrészt a mimikajan keresztiil. Az osztélyteremben, a pedagdgiai kommu-
nikdacié soran a mimika erételjes kontroll alatt van. Adédnak azonban helyzetek,
amikor kifejezetten célszer(, hogy a pedagdgus a mimikdjan keresztiil is kimutas-
sa szomorusagat egy-egy rosszabb tanuléi teljesitmény utdn, vagy éppen 6romét
a jo teljesitmények folott. A forditott mimikai jelzések az adott helyzetekben pedig
karorvendésrdl vagy csalodottsagrdl szolndnak, ami mérgezGen hat a tandr-didk
kapcsolatokra.

* Kommunikaci6 a tekintet révén
A tekintet visszajelzést ad a befogado6rol, a megértésrél, a témahoz és a masik személy-
hez valé érzelmi viszonyrol. A pedagogusok tekintet révén megvalosulé kommuni-
kécidjara hatast gyakorol a pedagdgia, amde erdsen befolyasolt az egyén személyisége
altal. Meghatarozdja a mimikai kommunikécio, amit6l rendkiviil nehéz elvélasztani.
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Ha szemiink mosolyog, arcizmaink lazak, a tekintet az arcon van, tébbnyire a szemek
alatti teriiletre fokuszalva, akkor elfogadast és bizalmat kommunikalunk. Ha a ta-
nuld azt tapasztalja, hogy tobbszor szemkontaktusba keriilt a tanarral, akkor ugy
véli - s nem alaptalanul -, hogy a tanar elfogadja és kedveli. A tapasztalt tanarok
torekednek tanitasi 6rajukon a szemkontaktus felvételére és megtartasdra minden
egyes tanuldval. A szemkontaktus keriilése viszont kedvezdtlen hatdssal jar, és eld-
segiti a fegyelmezetlen viselkedés megjelenését. Ha egyébként az arcunk is moso-
lyog az osztalytermi kommunikacié sordn, mar sokat tettiink azért, hogy nyugodt és
felszabadult 1égkor alakuljon ki, amin keresztill pozitivan befolyasolhatok a didkok
attittdjei és teljesitménye (TOTH 2000).

Vokalis kommunikdcié

A szoveges lizenetek a beszéd soran kiegésziilnek vokalis jelekkel, melyeket a szakiro-
dalom paralingvisztikus jelzéseknek is nevez. A verbailis jeleket kisérd, a beszéd nem
nyelvi természett dsszetevéi — mint a hangsily, hanglejtés, beszédtempo, ritmus,
sziinet, hangerd, hangszin, akcentus - mind a vokdlis jelek csoportjiba tartoznak,
vagyis Osszességében minden vokalis jelzés, ami nem beszéd, ide sorolhatd. A para-
lingvalis megnyilvanuldsok az osztidlytermi kommunikaciéban altaldban az izgal-
mi szint, a szorongas és a bizonytalansag jelz6i, ahogyan erre To6th (2000) ramutat.
Ugyanakkor a beszéd gordiilékenysége, dallamossdga, magaval ragad6 lendiilete
a témaban val¢ jartassagra, érdeklédésre utal mind a tandr, mind a tanuld esetében,
ami egyben a pozitiv izgalmi szint novekedésének is a jelz6je. A tanar kellemetlenné
valé hangszine, elhallgatasa, hangerejének jelentds emelése drulkodo jel lehet a diak
szdmadra is arrdl, hogy a tanarral valo kapcsolatban fesziiltség tamadt. A kapcsolati
zavar rendszerint atmeneti jellegt, adott szitudcidhoz kothetd. Ez nem irja at a mar
és a mogottik allé érzelmeket hitelesité metakommunikacié egytittesen lesz képes,
vagyis csak igy lehetséges kommunikaciéval lerombolni egy erds tanar-didk kapcso-
latot.

Gesztusok

A gesztusok kozé a fej és a kezek, karok mozgasat soroljuk. Komplex mozgasukat
gesztikuldcionak nevezziik, melynek fontos szerepe lehet a kommunikacié szaba-
lyozasaban. A gesztusok lehetnek tudatosak vagy tudattalanok. A tudatos gesztu-
sok jelents szerepet jatszanak a pedagdgiai kommunikaciéban. A tandri fejbolintds
példaul megerdsité hatdst, mig a mutatoujj feltartasa, s a kéz, illetve a kar mozga-
sa tiltast jelez. Jelezhetjiik keziinkkel, hogy a benniinket feldllassal idvozl6 tanuldk
(iskolai ritualizalt idvoz16 forma) tiljenek le. Ezek lényegében egyezményes jelek,
amit mar a kisdidkok is igen kordn megtanulnak olvasni. A tudattalanul, vagy alig
tudatosan hasznalt gesztusok jelzik az tizenet fontossagat és utalnak érzelmi allapo-
tunkra. Ez utobbin keresztiil a tanulék érzelmi allapotéra lehetiink jelentds hatassal.

A MENTORALASHOZ SZUKSEGES KEPESSEGEK FEJLESZTESE



Olyan érzelmi rezonancia alakul ki, ami nem engedi elterelédni a didkok figyelmét,
és egylittgondolkodasra készteti ket (TOTH 2000). Azt is latnunk kell azonban, hogy
egy kézlegyintésiink, ami éppen alig, vagy talan nem is tudatosul benniink, mennyire
gatld hatasu lehet. Elképzelhetd, hogy felelénk vagy beszdmolot tarté didkunk olyan
tartalmi részhez ér, mellyel magunkban is szinte dialégust folytatunk, s a tartalom
egyes elemét kritizalva reagalunk egy legyintéssel. Meglehet, lemond¢ legyintésiink
a szoban forgé tabornok hadvezéri képességeivel van 6sszefiiggésben, azonban a fele-
16, vizsgazo6 vagy beszamoldt tartd fél konnyen a sajat személyére vonatkoztathatja
a gesztust. Gesztusunk azonban kivalt reakciokat (meglep6dést, zavart, megrettenést
kelt), s a nonverbalis csatornak altal kiildott jeleket olvasva tudatosithatjuk a kivalto
okot, majd helyreallithatjuk a kommunikdciot.

Testtartas

A testtartds révén torténé kommunikacié - vagy poszturalis kommunikécié — nem verba-
lis mozgasos csatornaként ragadhaté meg. Viszonyulast, szubjektiv értékelést, valamilyen
allaspontot, érzelmet fejez ki. Jérészt normativan szabalyozott, dmde tudattalan meghata-
rozdi is vannak (Buba 1986). A normativ szabalyozas alatt 4116 poszturalis kommunikécié
szembeotl6 példait lathatjuk az iskolaban. A didkok a tandran a helyiikon tilnek, nem tilhet-
nek rd a pad tetejére, s nem bujhatnak a pad ald. A tanarok nem tehetik f6l labukat a tand-
ri asztalra, s nem is fekiidhetnek el azon. Témazdré irdsakor a didkok nem foroghatnak,
nem nézelddhetnek oldalra, tobbé-kevésbé egyenes tartdssal az el6ttitk 1évé feladatlapra
koncentralnak. A normasértést természetesen biintetészankci6 koveti.

A test all6 vagy 116 helyzetben torténé kommunikécids valtoztatasa szembetling az
emociondlis veszteség, valamilyen kudarc vagy éppen az emocionalis nyereség — példaul
siker, dicséret — atélése esetén. Ezeket megtapasztalhatjuk pedagédgiai kommunikacios hely-
zetekben, s a pedagdgus is latja, hogy a didk adott helyzetben magaba roskad, s azt is, ha
kihtzza magat. Ugyanakkor a kommunikalé fél szdmara sajat jelzései tobbnyire nem nyil-
vanvalok. A pedagdgiai kommunikécioban fontosak a tanar akaratlan testtartdsai abbdl
a szempontbdl, hogy mennyire alapoznak meg tanuldstdimogaté légkort. Toth (2000) leirdsa
szerint a kissé el6rehajlo, ellazult tartdsd tanar elfogadast, mig a hatrahajlo testtartasu, fejét
hétraveté érzelmi tavolsagtartast sugall. Nyilvanvald, hogy a tandr nem verbdlis csatornan
megfigyelheté kommunikativ viselkedése egészében tdrgya lehet 6nreflexiojanak. Ennek
pedig az lehet a kommunikacios jelent6sége és kovetkezménye, hogy a tanar kongruens
viselkedését segitheti el6, melyrdl a késébbiekben még szélunk.

Testtartasunk befolyassal van mind a kommunikaciés folyamat szabédlyozasara, mind
érzelmeinkre. Tapasztalhato csoporthelyzetben, hogy aki meg kivan szélalni, kissé el6re-
hajol, s ugy kezdi el mondandojat. Kényelmes pozicié felvételével, hatraddlve a kanapén
az ellazult, ernyedt izmok relaxalt allapotot hivnak eld, s tapasztalhatd, hogy megsziinik
a szorongas.
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A térkozszabalyozas kommunikacids csatornaja

Az emberek kozotti személykozi kommunikdcidban megvalosulo fizikai tavolsag kezelé-
sét proxemikdnak nevezi a szakirodalom, amit magyar szakkifejezéssel térkozszabdlyozas-
ként jeloliink. A kommunikdci6 szempontjabol lényeges az interakcid sordn felvett tavolsag,
nemcsak a latds és hallds érzékszerveinek fizikai jellemz6i miatt, hanem az interakcioban
résztvevok viszonylatdnak kommunikaldsa miatt is. Bar a szervezetek formadlisan megha-
tarozzak szerepviszonylatainkat, ezek maganjellegtiek is, informalis meghatarozottsaggal
birnak, s a térkoz itt valik lényegessé. Altaldnos szabaly, hogy minél formalisabb, hivatalo-
sabb a viszony, annal nagyobb a tavolsag az interakcioban részt vevék kozott, s minél szoro-
sabb a nem hivatalos (informélis) kapcsolat, annal kisebb a térkéz (Bupa 1986). Az emberi
kultarak kozott jelent6s kiillonbségek akadnak a tekintetben, hogy az interakcidban résztvevo
felek hogyan kezelik a teret. Vagyis elmondhat6, hogy médsok a proxemikus normak. Ett6l
tiggetleniil a térkoz a benne megallapithato tavolsag szerint kategdriakra bonthatd, és az adott
kategoria kommunikdcios jellegzetességei leirhatok. A legkisebb tavolsagot dltaldban bizalmas
vagy intim tdvolsagként nevezi meg a szakirodalom, melyben lehetséges a halk suttogas, az
érintés, s jol érezhetd a masik fél illata, szaga. A személyes tavolsag alkalmas arra, hogy bizal-
mas témakat halkan megtargyaljanak a felek. Ebben a tavolsagban szinte a partner egész teste
latoszogiinkbe kertil, szemben az intim tavolsaggal, ahol testrészletekre fokuszalunk, s nem is
tudnank a latoszog miatt befogni partneriinket. Az igynevezett tarsasagi tavolsag a normal
hangerejti beszédet igényli. Itt nincs jelentdsége a szaglasnak, ha csak extrém esetekben nem,
s teljes egészében lathatd a masik fél. Nyilvanos tavolsagban a hangos beszéd sziikséges. Egy
kozosség, csoport vagy éppen a publikum el6tti megszolalds tipikus tdavolsagardl van sz6. Nem
nehéz észrevenni, hogy a kulturalis eltérések a kategéridk kozotti atcstiszasban ragadhatok
meg. Amit az egyik fél még tarsasdgi, esetleg személyes tavolsagnak érez, a masik mar tul
személyesnek vagy intimnek. Mindez pedig konnyen vezethet félreértésekhez.

Pedagdgiai kommunikacidban a tanulok iilésrendje, a tanar, illetve a diakok kozotti tavol-
sdg, valamint a tanari térhasznalat tartozik a térkozszabalyozas teriiletéhez. Toth (2002)
kiemeli, hogy a didkok aktivitdsdra nagy hatassal van iilésrendjiik. Ennek hétterében a megfi-
gyelések szerint az all, hogy az osztalytermi kommunikdciéban sajatos részvételi haromszog
alakul ki. Ha a tandr példdul megdll az els6 padsor el6tt kozépen, ahol a kozépsé oszlopban
sorakoznak a terem végéig a padok, s a kozépsd sorok mellett a két szélén is padsorok vannak,
akkor az elindult kommunikdcioban intenziven az elsé sorban wlék jobbrol és balrdl, illet-
ve kozépen még a kovetkezé néhany sorban helyet foglald tanulék kapcsolédnak be. Vagyis
sziikséges a tandri helyvaltoztatds, hogy kialakulhassanak ilyen haromszdgek, és a tanulokat
bekapcsolhassuk a kommunikacids folyamatba. A megfigyelések azt is megmutattak, hogy
az egy helyben id6z6 tanarok o6rdin kisebb az aktivitas, a tanar kommunikaciéja a kozlés-
re korlatozodik, beszélgetés nem jellemzd. A kevés aktivitast mutatd tanulék megkozelité-
se bekapcsolhatja 6ket a kommunikacids folyamatba, vagyis a részvételi haromszog részeivé
tehetdk 6k is (adott esetben persze nem megkertilve a verbalis csatornat, hanem azon keresztiil
megfogalmazott, direkt tizenetekkel elésegitve a kapcsolddast).
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Kulturalis szignalok

A szakirodalom a nonverbalis kommunikacidhoz tartozénak tekinti az ember személyes
kornyezetének targyait, melyek lényeges informéciot hordoznak. Az egyes szerzék ide
soroljak az oltozkodést, a hajviseletet, a testdiszeket, jelvényeket, amelyek informaciokat
tovabbitanak az interakciéban résztvevok szamara. Ezek a jelzések kulturalis kontextusban
és konszenzussal nyerik el értelmiiket, igy kulturalis szignaloknak is nevezik 6ket, melyek
nagyrészt tudatosan vallalt jelzések (Bupa 1986).

To6th Laszlo (2000) a nem verbdlis csatorndkon beliil az tgynevezett emblémdk kozott
targyalja a kulturdlis szigndlokat. Ramutat, hogy az iskolai szervezetben szabalyozas ala
esik ezek haszndlata, a hdzirendek korlatozzak egyes megnyilvanuldsi formdikat. Lathatok
torekvések az iskolai kdpeny hasznalatdra, ami a kulturalis szignélként fontos 6ltozkodés
elfedéje, azaz egyrészt kikapcsolja a tarsadalmi statusz jelz6t, masrészt uniformizal és
megerdsiti a tanuldi szerepet, ahogyan a tanari kopeny a tanarit. A szerzé megjegyzi még,
hogy a fejl6dé személyiség az emblémakat nem hasznalja teljes korten, illetve éppen fejls-
désébdl addddan, amelyeket mégis hasznal (hajviseletek, jelvények, kittizék, ékszerek stb.),
azokat gyakran valtoztatja is. Ezeknek azonban a tanérai kommunikdciéban nincs jelen-
tds szerepiik, még akkor sem, ha igen felttinéek. A tanuldsi folyamatban a kommunikdcié
a feladatra iranyul. Ugyanakkor a didkoknak is vannak elvarasaik a tanar altal hasznalt
emblémakat illetden: fontos az apoltsag, igényesség, bar kétségtelen, a jelentés szakmai
tudds feltlirja az el6szor esetlegesen negativ benyomasokat.

Nem verbalis kommunikacios mintazatok

Az aldbbiakban réviden attekintjiik a pedagogiai kommunikacié szempontjabol lényeges
nem verbalis csatornak hatasat, négy, Toth (2000) altal kiemelt teriileten.

1. A tanul6krél alkotott benyomdsok terén meghatdrozo a didkok nem verbalis kommuni-
kacidja. A tandrok elvdrasait, attit(idjeit befolyasolja, ha a diak sok pozitiv, nem verbalis
tizenetet kiild. Példdul ha keresi a tanarral a szemkontaktust, dertis arckifejezése van,
sokat bdlogat, hangja tiszteletet sugall, akkor tanara tobbre becsiili értelmi képességeit,
motivaltabbnak tartja. Persze, még inkabb felttinik a rokonszenves tanuld, ha kozelebb
helyezkedik el tandrdhoz, aki még a didk megjelenését is kellemesnek tartja.

2. A tandrok tanulékkal kapcsolatos elvdrdsai és a hozzajuk valé viszonyuldsuk megje-
lenik tandrai nem verbalis viselkedésiikben. Azaz adott tanulohoz fiz6d6 pozitiv
viszonyuldsuk jol kitapinthaté abban, ahogyan tobbszor kozel mennek, felveszik
a szemkontaktust, tovdbb beszélnek hozzajuk és tobbszor mosolyognak rajuk. A tanu-
las szempontjabdl kiilondsen fontos, hogy tobb jovahagyo fejbolintasban, s hasonlo
megerdsité hatdssal biréd nonverbalis tizenetben részesiiljenek. Ez a metakommu-
nikativ jutalmazas kiillondsen meger6siti onbizalmukat, s a pozitiv elvardsok nyilt
szoveges kommunikalasaval egyiitt szarnyakat adhat a didkoknak, akik igyekeznek is
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megfelelni az elvardasoknak, mikozben el is hiszik, hogy meg tudjak csindlni, s tuda-
taban vannak sajat meglévd képességeiknek. Ez egyben a pozitiv onbeteljesits joslat
lényege is. Negativ véltozata sajnos ismert a pedagdgidban, hiszen a kevés tanari figye-
lemben és meger6sitésben részesiil6 didkban nem alakul ki az a szilard meggy6z6dés,
hogy képes az adott tanulmanyi feladat teljesitésére, mi tobb, az alacsonyabbra leszal-
litott tandri elvardsok és a kevés kommunikacios figyelem egyiittesen garantdljik az
alacsony teljesitményszintet és a tanuloi sikertelenséget.

3. A tandri nem verbdlis kommunikdcids jelek foldolgozdsa és értelmezése fiigg a tanu-
16k életkoratdl, fejlettségiiktSl. A paralingvélis jelekben kifejezett érzelmek, valamint
a verbalisan és a nonverbdlis csatorndn egyiittesen kiildott, egymdasnak ellentmon-
dé tartalmd, ,.kevert” iizenetek nem jol olvashatdk a fiatalabb tanulok altal. A tanari
metakommunikativ jelzések vételéhez altalaban megfelel tapasztalatokra és kognitiv
fejlettségre van sziikség. A dekddolds érvényességének ellenérzésére pedig késébb is
sziikség lehet.

4. A tandr nem verbdlis kommunikdcidja a tanitdsban a tanulok elvarasai altal is befo-
lydsolt, vagyis a tanulék nem verbalis csatorndn kozvetitett jelzései hatdssal vannak
a tanar kommunikativ viselkedésére, pedagdgiai kommunikdcidjara, s magara a tani-
tasi-tanuldsi folyamatra. Ha a tanuldk bizalommal és pozitiv jelzésekkel fordulnak
a tanar felé, akkor hasonlé tartalmu visszajelzést kapnak, s mindegyik fél szdmara
élmény lehet a j6 6ra. Kutatasok alapjan a nem verbalis megnyilvanuldsok nem annyi-
ra a tanitasi folyamatra, mint inkabb els6sorban az dravezetésre hatnak, a jo6 munka-
fegyelem meg6rzésével.

Tanuldi szempontbdl hatékony, illetve nem hatékony tanari
kommunikacids jellemzék

A témdban folytatott kutatdsok eredményei alapjan elmondhato, hogy hatékony tandri
kommunikéciéra akkor van esély, ha a jol 61tozott tanar helyvaltoztaté mozgasokat végez
tanitasi 6rajan, baratsdgos hangon szdlal meg, s beszél a tanuldkkal. Fontos, hogy szoveges
tizenetét jol strukturalja, szaktdrgyi tudasa imponal6 legyen. El6adasa tartalmat elézetesen
vazolva, egyszer, nem tul szoviragos nyelvhasznalattal, kell6 helyen humorral fliszerezett
szovegeivel, nem elfeledkezvén meg a fogalmak példakkal valo szemléltetésének fontossa-
garol, pozitiv megitélésben részesiil tanitdsi tevékenysége és személyisége a diakok részérdl
(JAszr 2015).

Lényeges tehat, hogy a diakok iranti tandri érdeklédés valodi legyen, ismerje a tanar
a tanuldk tanulasi folyamatait és a tanuldi szerepkor elvarasait. Ne feledje 6nmaga egykori
tanuld voltat, s azt sem, hogy egyedi személyiségekkel dolgozik, egyéniségekkel, nem pedig
»az egyik olyan, mint a masik” osztéllyal, tanulécsoportokkal. Fontos részérdl a megala-
pozott ismeretbazis és az errdl sz616 jo kommunikécids képesség, a lelkesedés a tanitds
és a tanulok tanuldsi folyamatainak tdmogatdsa irant. Ami viszont sajat hatékonysaga
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lerombolasaval jar, az a rossz kommunikacid, vagyis igénytelensége kiilsejét, szovegformala-
sat illet6en, elégtelensége kommunikaciés kapcsolattartasat tekintve. Ezek mogott gyakorta
sajat bizonytalansaga huzddik meg (példaul nem veszi fol a szemkontaktust a tanuldkkal,
ismétlédGen toltelékszavakat hasznal) és/vagy érzéketlensége a tanuloi sziikségletek irant,
vagyis nem a nekik megfelel6 jelek és fogalmak szintjén kommunikal. Utébbinal is stlyo-
sabb, ha ellenséges és bantd a tanulok felé irdnyulé kommunikdcidja. Emogott gyakran
a tanuldk iranti személyes ellenszenve, illetve személyiségének sajatossagai is dllhatnak.
Ilyen esetekben gyakran tapasztalhatd, hogy megsérti, megszégyeniti tanitvanyait, félel-
met, szorongast keltve, akar életre sz6l6 lelki traumat okozva nekik. Ezzel a jelenségkorrel
és hatasaival foglalkozik az Ggynevezett fekete pedagdgia, mint sajatos pedagogiai kutatdsi
teriilet (HUNYADY-M. NADASI-SERFOZS 2006).

Pedagoguskutatas és pedagdégiai kommunikacio

Falus Ivdn (2003) a pedagéguskutatas f6bb iranyzatait abbdl a szempontbdl tekintette 4t,
hogy mi vezethet el a tandri eredményességhez, milyen tényez8k jatszanak donté szerepet
az eredményességben. Részben a kutatasok kronoldgiai sorrendjét kovetve végzi el az ered-
ményes pedagégusra jellemz6 tulajdonsdgok feltdrdsat, az alapveté személyiségvondsok és
alapképességek meghatdrozdsat, a pedagogiai képességek feltdrdsdt, az eredményességet befo-
lydsold tudds meghatdrozdsdt, a gyakorlati készségek Osszegyiijtését, a pedagdgiai gondolko-
dds, a pedagégiai dontések jellemzdinek, sajdtossdgainak feltdrdsdt, a pedagogus nézeteinek,
gyakorlati filozdfidjanak kutatdsdt, tovdabba a reflektiv tanitds definidldsat.

Pedagégiai kommunikacids szempontbol a masodik és a harmadik tekinthetd igazan
fontos irdnyzatnak. Az elébbihez tartozdan annak a harom alapképességnek a feltdra-
sa keriilt a kozéppontba, amelyekkel a személykozpontt, masokat elfogad6 pedagdgust
jellemzik. Valamennyi, az irdnyzatban targyalt alapképességnek jelentds kommunikativ
viselkedésbeli megnyilvanuldsa van. A harmadik irdnyzatban pedig kiilonos jelentéséggel
bir a pedagégus kommunikdcids tigyessége. Az alabbiakban attekintjitk a kommunikécios
tigyesség jellemz4it, majd az alapképességek és személyiségjellemzdk szerepét a kommuni-
kaciés kompetencia kontextusaban.

Sallai Eva (1996) az eredményes pedagdgiai munkat segité pedagdgiai képességek sora-
ban targyalja a gyors helyzetfelismerést és a konstruktiv helyzetalakitdst, mint a gazdag és
rugalmas viselkedésrepertoar kialakitdsanak el6feltételét. A pedagdgiai szituacidk azonban
minden pedagodgusi rugalmassdg ellenére konfliktussal jarhatnak egyiitt, melyek megol-
déasdhoz er8szakmentesség és kreativitas szitkséges. A konfliktusok megel6zésében termé-
szetesen szerepet jatszik az egytittmtkodés igénye és képessége is, ahogyan a pedagogiai
helyzetek, jelenségek elemzésének képessége. A szerzd targyalja a mentalis egészséget, mint
olyan képességet, ami szintén feltétele a pedagdgus eredményességének. Jollehet, a fentebb
szamba vett képességek kommunikaciés dimenzidja leirhatd, s azonosithatok volnanak
legtobbjiik esetében a verbalis és nem verbalis csatornan kiildott tizenetek a képességek
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jelz6iként, mégis indokolt szerzénket kovetve a kommunikacios tigyességrél mint pedago-
giai képességrol szolnunk.

A kommunikacios iigyességet tgy hatdrozhatjuk meg, hogy a kommunikacids alap-
szerepekben, iizendként és fogadoként egyarant hatékony a pedagdgus. Uzendként képes
pontosan kifejezni gondolatait, érzéseit és sziikségleteit, fogadoként pedig képes felfogni és
megérteni az tizené kommunikacidjat, s visszajelezni a helyzet fiiggvényében. Ezen tilme-
nden a pedagdgus képes kommunikacios helyzetet teremteni, vagyis olyan feltételrendszert,
melyben tiszta, zavard elemeket nem tartalmazé — mondhatni ,,zorejek” nélkiili - kommu-
nikacio johet létre (SALLAI 1996).

Kommunikaciés kompetencia és alapképességek

Széke Milinte Eniké (2013) a személyiség 6nalldsult kompetencidjaként targyalja a kommu-
nikaciés kompetenciat, kiemelve, hogy az rendelkezik a kompetencidkra érvényes szerke-
zettel, vagyis képességekbdl, motivacids képzddményekbdl és affektiv apparatusbol szer-
vez6dik, és a tudat koordindcidja alatt all. A szerz6 amellett érvel, hogy a kommunikacids
kompetencia képességbeli, motivacios és aftfektiv Gsszetevéi gyakran azonosak a Nagy Jozsef
(2000) altal targyalt kognitiv, szocidlis, személyes és specidlis kompetencia dsszetevéivel,
vagy éppen azok leképezddései. A kommunikacids viselkedésben a személyiség egésze részt
vesz, és a kommunikacios kompetencia valdjaban az 6sszes tobbi kompetencia miikodését
teszi lehet6vé. Azaz a kommunikdcids kompetencia felfoghaté egy dltalanos alapkompeten-
ciaként, aminek elemei a kognitiv kommunikécio, a szocidlis kommunikacid, a személyes
kommunikécié és a specidlis kommunikacio. Az elemek funkciéi sorrendben: az informa-
ci6 felvétel, feldolgozas és kozlés, a szocialis kdlcsonhatasok létrehozasa, a perszonalizacio,
azaz személyes dnazonossag és kiteljesedés megvaldsitasa, illetve a szakteriilet-specifikus
kommunikaciok magas szint@i miivelése. Elmondhatjuk, hogy egy optimalis fejlettségti
kommunikacios kompetencia birtokdban a személy képes a zorejek nélkiili kommunika-
ciodra, egytittmiikodésre masokkal, hitelességre és onérvényesitésre, tovabba adott esetben
- sajat szakteriiletén - példdul az eredményes pedagogiai kommunikacioéra.

A kommunikaciés kompetencia pragmatikus megkozelitésben az a képesség, melynek
révén az egyén részt vesz az interakciokban, s kozos jelrendszerben informacidcserét tud
megvaldsitani. Jaszi (2015) tananyagéban a szakirodalom alapjan kiemeli, hogy e kompe-
tencia birtokaban képesek vagyunk gondolatainkat, érzéseinket kiilonb6z6 kommunikacios
csatornak haszndlataval a legpontosabban, az adott helyzetben érvényes szocialis normak-
nak megfelel6 viselkedésben kifejezni, s eljuttatni a cimzetthez. Képesek vagyunk tovébbd
a kommunikaciés partnerek tizeneteinek vételére a lehetd legteljesebb mddon, beleértve
anem verbalis kommunikdcid érzékelését és felhasznalasat a kommunikacioban.

A kommunikacios kompetencia fenti leirdsa nem 4all tavol a Sallai (1996) altal targyalt
kommunikécids tigyességtél mint pedagdgiai képességtél. Amiben egy kis tobbletet érzé-
kelhetiink, az a nem verbalis csatornakon kiildott, fogadott és értelmezett (dekddolt) jelek,
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melyek felhasznalasa az interakcidkban egy eddig nem targyalt képességhez, az empatiahoz
kothetd. Ez a képesség elvalaszthatatlanul jelen van a professziondlis tanari kommunikacio-
ban. A professzionalis tanari kommunikdcié megitélésiink szerint az a pedagdgiai kommu-
nikacio, ami eredményesebbé teszi a tanitasi-tanuldsi folyamatot, végeredményben a nevelé-
siintenciot szolgdlo pedagdgiai tevékenységeket. A professziondlis tandri kommunikdciohoz
tartozo alapképességek targyaldsa soran gyakorta a feltétel nélkiili elfogadas, az empdtia és
a kongruencia keriil kiemelt helyre. A professziondlis tanari kommunikdciot fejleszt6 tanari
tovabbképzések, tréningek és kurzusok kiemelten kezelik ezen képességek fejlesztését, amint
az lathat6 Sallai Eva és szerzétérsai kézikonyvébdl is (SALLAI-MEDVECZKY-KOZMANE-
F1csor 2006). Kommunikacids szemléleti munkdjaban Buda Béla (1994) ugyancsak kiemeli
ezen képességek fontossagat a pedagdgiai kommunikacios helyzetekben.

Falus Ivan (2003) a feltétel nélkiili elfogadast, az empatidt és a kongruenciat az eredmé-
nyes, masokat elfogadd, személykozpontt pedagogust jellemzd személyiségvonasokként,
egyben pedig alapképességekként emliti. A pedagéguskutatasban régédta hangsilyos irany
a pedagogus személyiségének vizsgalata, dm Rogers és Gordon munkassaga kivalt a fenti
jellemzokkel leirhatd pedagogusprofilt erésitették meg. Az alapképességek kutatasa és vizs-
galata révén két nagyon fontos tanulsag vonhato le: 1) a szakmai alapképességek tanulhatdk,
fejleszthetdk, 2) ezen keresztiil pedig a pedagdgusszemélyiség is fejleszthetd. Vagyis nem az
adottsagok és a hajlamok a dont6k a professzié gyakorlasaban, hanem a tanulas. A tovabbiak-
ban - Falus attekintését kovetve — bemutatjuk az alapképességekkel kapcsolatos legfonto-
sabb ismereteket, melyeket Sallai (1996) teljes kortien is targyal konyvében.

a) Feltétel nélkiili elfogadas

A feltétel nélkiili elfogadas a személynek szol6 olyan pozitiv érzelmi odafordulds, amely nem
a tulajdonsagoknak és a viselkedésnek sz6l, hanem az 6nmagéban értékként meghatarozott
személyiségnek. A feltétel nélkiili elfogadasnak nem feltétele a viszonossag. A feltétel nélkiili
elfogadas olyan bedllitodasként is értelmezhetd, melyben érvényre jut, hogy a személy mindig
tobb, mint a viselkedéseinek dsszessége. Kiilondsen fontos ez a szemlélet a pedagogiaban egy-egy
rossz teljesitmény vagy elfogadhatatlan megnyilvanulds esetén. Természetesen a feltétel nélkiili
elfogaddsnak mint képességnek korlatai is vannak, melyek egyben kijel6lik elfogadasi képessé-
glink hatarait. Mint latni fogjuk, sajat kongruens viselkedésiink szempontjabdl is lényeges annak
egyértelmii kommunikaldsa, hogy mi az a megnyilvanulas, amit mar nem tudunk elfogadni.

A feltétel nélkiili elfogadds képességének megnyilvanulasa leginkabb a nem verbalis
kommunikacié csatorndin torténik, azaz a paralingvélis és poszturalis kommunikacid,
a tekintetvaltds, a gesztusok mind jelentdsek az elfogadas kifejezésében. Ugyanakkor nem
becsiilhetjiik le a verbdlis csatornat, mert bar nem fiiggetleniil a tanuldk életkoratdl, de
a pedagdgiai munkaban az elfogadas élményét erdsitik a pozitiv érzések verbalis kifejezései.

A feltétel nélkiili elfogaddst nem moralis megkozelitésként, hanem lelki teljesitményként
irjale a szakirodalom, kiemelve, hogy nem a tanuld viselkedésének morélis megitélése, hanem
annak elemzése lesz a pedagogus dolga (FALus 2003). A pedagogus mindezt annak tudatdban
teszi, hogy az elfogadassal erét ad tanitvanyainak a hibas megnyilvanulédsok korrekcidjdhoz.
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b) Empatia

Az empatias viselkedés lényege leirhat6é a masik ember érzéseinek a megértéseként és a lehe-
t6 legpontosabb visszajelzéseként. Az empdtia egyik kulcsa a beleélés képessége, melynek
révén bele tudjuk képzelni magunkat a masik érzelmi allapotaba, majd megértjik azt,
hogyan érez, hogyan latja a vildgot. A megértés sordn strukturaljuk a verbalis és nem verba-
lis csatornan vett informdaciokat. A megértésen tul visszajelezziik feldolgozasi folyamatunk
eredményeit. Pedagdgiai helyzetekben az empatids megértés sziikségessé teszi a neveld teljes
figyelmének odafordulasat a tanuléra. Ekkor lehetséges a rejtett kommunikacids tartalmak
feldolgozasa. Az érzelmi érzékenységiink, vagy masként affektusfigyelmiink befolyasolja,
hogy az tizenetekbdl mennyit tudunk felfogni. Affektusfigyelmiink fejleszthetd, mint ahogy
egész empitids képességiink, ami abbol a szempontbdl is nagyon fontos a pedagogiai munka-
ban, hogy pontos visszajelzéseinkkel a tanuld szamara is pontosabb, vilagosabb értelmezési
lehetdséget biztositunk sajat magara vonatkozéan (Farus 2003).

¢) Kongruencia

A kongruens kommunikaci6 lényegében azt a jelenséget fedi le, amikor a kommunikacios
hatasok 6sszességének azonos jelentése van. Természetesen a jelenség mogott az a képesség
hazédik meg, hogy a kommunikator sajat belsé allapotéval egybees6en hozza létre verbalis
és nem verbalis kozléseit. Ez akkor tud kialakulni, ha a kommunikator hisz sajat érzéseinek,
sajat tapasztalatainak és bizik 6nmagaban. A pedagogus hitelessége megkonnyiti a tanuloi
viselkedés szabalyozasat.

»Barrett megfogalmazasa szerint a hitelesség a tapasztalat, a tudatossag és az ezek kozlése
kozotti harmonikus viszony, a kommunikdcios viselkedés egyik aspektusa. A pedagogu-
sokra gyakran - éppen az emlitett tudatossag hidnya miatt - jellemz6 az inkongruens,
sablonszerd, személyidegen viselkedés. A tudatossag fejlesztése noveli a hiteles viselkedést,
azt, hogy a személy nem viselkedik elharit6-védekez6 modon, hanem szabadon dont, mit
kozoljon és mit nem, nincsenek elére megtervezett lépései. A hitelességet sokszor hasznaljak
a természetes viselkedés szinonimdjaként is, amikor azt jelenti, hogy a személy a gondolata-
it, érzéseit meri vallalni, és képes kozolni is, nem bujik szereppanelek mogé. Azt mondja ki,
amit valéban gondol, és nem azt, amit mondania kell” (FaALus 2003:84).

Kommunikaciés kompetencia - pedagégiai kommunikacio

Az eddigiekben a kommunikdciés kompetencia és a pedagogiai alapképességek kozot-
ti kapcsolodasi pontokat tekintettiik at. Révid bekezdéstinkben most a kommunikacios
kompetencia fejlettségi szintjének jelent6ségét pedagdgiai kommunikdcids szempontbdl
itéljik meg, fontos szakirodalmi megkozelitések alapjan. Zrinszky (1993) amellett érvel,
hogy a pedagoégiai kommunikacié f8szerepldje a tanulasi folyamatot vezérld pedagdgus.
A tanari kommunikdcionak egyszerre kell adaptivnak és fejlesztének lennie, dontéen olyan
kommunikaciés helyzetekben, amelyekben a kommunikacids partnerek egymas teljes
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viselkedésére reagalnak. A szerz6 szerint a pedagoégiai kommunikdcidban, s igy nyilvan
magaban a nevelési folyamatban is, akkor keletkeznek problémak, ha ,,pedagogiai masz-
kunk” repedezni kezd, azaz ha kommunikacios viselkedésiink sztereotippé vagy mester-
kéltté valik. Ertelemszertien a pedagdgus természetessége (kongruencia), réhangolodasa
a tanitvanyokra (feltétel nélkiili elfogadds, empdtia) és sajat kommunikacids igyessége nem
engedi a ,,pedagogiai maszk” repedezését. S6t, azt sem, hogy a pedagogus azt érezze, hogy
maszkot visel, 1évén természetes szerepviselkedése, ha pedagogiai kommunikacidja termé-
szetes és nem sztereotip vagy mesterkélt.

Gordon (1989) hangsulyozza, hogy az oktatémunkaban a pedagdgus kommunikacio-
ja dont6 fontossdgu, kiemelt jelent6ségli kommunikdcids kompetencidjuk és képességeik
fejlesztése, a kommunikdci6 adaptivitasa, adekvatsaga, a kongruencia, az empatids és moti-
valasi képességek, valamint a kommunikaciés 6nismeret terén.

Pedagdgiai kommunikacids hatékonysag

Thomas Gordon a humanisztikus pszicholégidra alapozva dolgozta ki tréning modszerét
a pedagoégusok kommunikacios képességeinek javitasara, s ezen keresztiil tandri tevékeny-
ségiik hatékonysaganak novelésére. Kiinduldpontja, hogy barmilyen tanitasi tevékenység
alapja a tanar-didk kapcsolat mindsége. A kapcsolat mindségét kommunikdcios készségek,
képességek javithatjak, melyeket sziikséges megismerni és gyakorolni. Fontos j szempont az
eddigiekhez képest, hogy a tanari hatékonysag fejlesztésének Gordon-féle tréning-program-
ja (GorDON 1989) a kommunikdacids ligyesség javitasan keresztiil a tanulds eredményesebbé
tételéhez és a konfliktusok kezeléséhez ad utmutatdst, valamint alapoz meg képességeket.

Gordon (1989) mddszerének csak egyetlen megkozelitését emeljiik itt ki: nevezetesen azt,
hogy a kommunikaciét akadéalyozé tényez8k, ugynevezett kozléssorompdk lebontasa mellett
kulcsfontossagt a kommunikéciét megkonnyité technikdk alkalmazasa is. Igy példul az
én-uizenetek alkalmazasa, melyekben a pedagogus nyiltan kifejezi a probléma megélését,
vallaldsat. Ebben a formaban tudatni lehet a didkkal, hogy a pedagdégus mit érez az adott
problémaszitudcioban, konfliktushelyzetben, anélkiil, hogy a szavak fenyegetd, vadlo jelleget
oltenének, vagy esetleg sértéek volnanak. Az én-iizenetek hasznélatanak elénye, hogy nem
kényszeriti a masik felet védekezésre, ugyanakkor a szandék vilagosan kozolhetd. A hatékony
én-tizenetek tartalmazzak a sajat érzelmek leiré megfogalmazasat, a probléma targyszert
megfogalmazasat, a belathat6 kovetkezmény, illetve a kozvetlen hatas leirasat.

Az ért6 figyelem vagy aktiv hallgatas a masik példank, mellyel a kommunikdcié megkony-
nyithetd. Igaz, az aktiv hallgatds feltételezi, hogy én-iizeneteket is kozvetitiink, mellyel vissza-
jelezziik a didk tizeneteinek megértését, amde relative 6ndlléan hasznalhatd eszkozrdl van
sz0. Az aktiv hallgatassal a nem verbdlis és a verbalis csatorndkon kiildott jelekkel fejezziik
ki didkunk kozlésének megértését: gesztusaink, mimikank és szobeli kozléseink tehat arrdl
tantiskodnak, hogy ,aha, értem”, amit mondott, az érzéseit is, és elfogadom 6t. Vagyis didkunk
azt mondhatja rolunk, hogy megértettiik 6t, atéreztiik a problémajat és tamogattuk.
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Feladatok

Modellezzenek mentortdrsukkal egy tipikusnak tartott problémaszitudciét a mentordlt hallga-
tok tevékenységeihez kapcsolodéan. Rogzitsék irdsban a szitudciot. Hatdrozzdk meg a mentor és
a hallgaté problémadjat. Jatsszak el a legjellemzdbb dialogust és lehetdség szerint készitsenek errdl
hangfelvételt. Hallgassdk végig, majd irjdk dt a parbeszédet oly médon, hogy a mentor részérdl
helyezzenek el benne én-iizeneteket, illetve az aktiv hallgatdst jelz6, verbdlis és nem verbalis
csatorndn kozvetitett jeleket, mint tdmogatdst kifejezé iizeneteket. Mindkét szerepben jdtsszik
el tijra a szitudciét a mdr beépitett kommunikdciot el6segitd eszkozok alkalmazdsdval!

Online videdbeszélgetést alkalmazva mentoralt hallgatéjukkal beszéljenek dt egy, a tdrgyuk
szempontjabdl lényeges problémakérdést. Bizzdk meg didkjukat azzal a feladattal, hogy
készitsen kiseléaddst ehhez fiiz6dden, s vegyék dat didaktikai és pedagégiai kommunikdcios
szempontbdl is a feldolgozando kérdéskort. A f6 célkitiizés az, hogy a hallgaté pedagdgiai
kommunikdciot folytasson csoporttdrsaival és hatékony legyen. Tamogassik tanuldsi folya-
matait a fejezetben megismertek alkalmazdsdaval!

Online mentordldst végzd kollégdikkal folytatott férumbeszélgetéseikhez kotédben, de kiilon
topic-ban vitassdak meg hallgatoik és sajdt tanitdsi-tanuldsi tapasztalataikat a 2. feladat prob-
lémakérdéseihez tartozéan!

2.2. A reflektivitas fogalmi megkozelitése és gyakorlata
a pedagogiaban

© © ¢ 0 000000000 000000000000 00000000000 000000000000 0000000000O0O0C O

A reflektivitds pedagégiai értelmezése sordn csak a leglényegesebbnek tartott kapcsoléddsi
pontokra mutatunk rd a fogalom haszndlatdval Gsszefiiggésben. Ennek nyomdn a masodik alfe-
jezetben a reflektiv tanitdssal, a reflektiv tandrral, a reflektiv gondolkodds fejlesztésével foglal-
kozunk. Tessziik mindezt azért, hogy a mentoralds reflektiv gyakorlatdra torténd felkésziilést
a tuddsbazis kialakitdsaval el6készitsiik, majd a gyakorlati feladatokon keresztiil elGsegitsiik.

A Kislexikon portal' reflektiv tanitasrol szolé szocikkében olvashatjuk, hogy alapvetéen
a tanari gyakorlat és gondolkodas elemzé formdjat, tovabba a tanitdsi-nevelési gyakorlat
onellendrzését és erre épuld fejlesztését érti a szakmai kozosség a reflektiv tanitds alatt.
Ebben a reflektiv kifejezés eredendéen valamiféle visszahatdst jelent, azaz sajatos vissza-
hatds torténik a tanitasra. Hogyan lehetséges ez? Nos, a reflektivitas lényegében arra utal,

1 http://www.Xkislexikon.hu/reflektiv_tanitas.html (Letdltés ideje: 2017. november 9.) A szbécikk szer-
z6je: Szivék Judit.
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hogy sajat szakmai tevékenyégét a tandr reflexiokkal, észrevételekkel illeti. Ezekben a refle-
xiokban lesz meg a potencidl sajat gyakorlatdnak jobbitasara, fejlesztésére. A tovabbiakban
a reflektiv fejleszt6potencidl struktarajat és mikodésmadjat tekintjik at.

A reflektivitas jelentéstartomanya

a) A reflektiv tanar (tanitas)

A tandrképzéssel kapcsolatos birdlatok egyik régi, jol ismert tertilete a gyakorlati képzés
hidnyossdgainak megfogalmazasa. A képz6 intézmények elméletileg inkabb folkészitik
hallgatéikat a tanari munkara, de a gyakorlati kompetencidk fejlesztése hidnyos. Ezekre
a kritikdkra latja megoldasi kisérletnek Szabd Laszlé Tamas (1999) a reflektiv tanitdst,
ahol persze kulcstényezd a tanar reflektivitasa. Megitélése szerint tudomanyosan megala-
pozott paradigmardl van sz6, ami gyokereiben John Dewey munkassagdig nyulik vissza.
A reformpedagogia jeles amerikai képvisel6je a tandri szerep Osszetevdi kozott a gondol-
kodas nyitottsagat, a feleldsségtudatot és az érzelmi bevonddést tekinti fontosnak. Az els6
ketté mint kognitiv, az érzelmi bevonodés pedig mint affektiv jellemz6 egyben a szakmai
tevékenység reflexios komponensei. A tandri beszédmadd késébbi hermeneutikai vizsgélatai
arra hivjak fel a figyelmet, hogy a tanar, reflektiv szakemberként, sajat tevékenységét tuda-
tos reflexié keretében elemzi. Szabd (1999) a reflexié négy szintjét mint fejlédési fazisokat
emeli ki. A reflexio elsé szintjén a mit csindlok kérdésre adott valaszok jelennek meg, melyek
tlikrozik a cselekvé alanyok irdnyitd tudasait, vélekedéseit. Masodik fazisban tevékenysé-
gére, cselekedetei értelmére, jelentésére kérdez ra. Vélaszaiban elemzi az osztalyban tortén-
teket, és ezzel lényegében sajat pedagdgiai elveit dolgozza ki. Harmadik szinten a f6 kérdés
azon hatasok vizsgalata, melyek azt eredményezték, hogy eljutott idaig a szakember, vagyis
lényegében sajat elveinek, értéktételezéseinek, vélekedéseinek feltarasa torténik. A negyedik
fazisban a hangsuly tanitasi gyakorlatdnak egyedi megolddsaira iranyul, abbol a szempont-
bdl, hogy miként tud méasoktdl eltéré dolgokat csinalni, figyelemmel a sajat tevékenysége és
annak tagabb tarsadalmi-kulturalis kontextusa kozotti fesziiltségekre.

Falus (1998) ramutat arra, hogy a gondolkodé és elemz6, reflektiv tanar szakirodalomban
megjelend képe a technikai készségek, illetve a masok altal készitett tantervek alkalmazoja-
ként megjelenitett tanarképpel all szemben. Ebben a szemléletmoddban a reflektiv tanar az
osztalyban felbukkand problémakat feltarja, elemzi, megkisérli megoldani, sajat értéktéte-
lezéseivel és el6feltevéseivel tisztaban van, ezeket kritikusan kezeli, figyelembe veszi tanitasi
tevékenységében az intézményi és kulturalis kdrnyezetet, tovabba részese a tanterv kidolgo-
zasanak, az iskolafejlesztésnek s felel6sséget érez sajat szakmai fejlédéséért.

Bar a rutin mellett a tanari reflektivitas sziikségességét mar Dewey is felismerte, igazan
Schon fejlesztette tovabb a reflektiv tandr eszményképét a nyolcvanas években. A reflexio két
fajtajat kiilonboztette meg: a tevékenység kozbeni reflexiot (reflection in action) és a tevé-
kenység utani reflexiot (reflection on action). Ezek 1ényegében allando értékelését és elemzé-
sét jelentik sajat szakmai tevékenységének, melyek soran folyamatosan tanul is a pedagogus.
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Ugyanakkor gyakorlatanak elemzése sajat tudasan, elméletén, tapasztalatain keresztiil valo-
sul meg. Személyes tapasztalatai, atvett ismeretei és az értékek alkotjak a tanar spirdlisan
tejlédo értékelési rendszerét (FaLus 1998). Természetesen a reflexié a gyakorlatra is hat.
A folyamat kozbeni reflexi6 a gondolkodasi folyamatok felismerésén és a cselekvés Gssze-
kapcsolasan keresztiil megvéltoztatja a gyakorlatot. Tovabbd a ,,reflection in action” képes-
sé tesz egy varatlan probléma 1j keretbe foglaldsara, a tapasztalatok Gj szempontok szerinti
megjelenitésére. A ,reflection on action” tipusu, a tevékenységet kovetd reflexié a tandrok
retrospektiv elemzését segiti, alapvetéen abbol a célbol, hogy tapasztalataikbol 4j tudasra
tegyenek szert és Uj stratégidkat alkossanak. A szakirodalomban Wilson nevéhez kéthet6en
felmeriilt még a cselekvés el6tti reflexio lehetésége is, mint amellyel a tervezés soran a peda-
gogus a varhato helyzetekre reflektal, javitva ezzel gyakorlatan (Sz1vAk 2014).

b) Reflektiv tanitas

A reflektiv tanitds ismérveinek szambavétele soran ugyan talalkozhatunk azzal az elkép-
zeléssel is, miszerint egy dolog elegendd, nevezetesen az, ha a tanar célzottan atgondol-
ja tevékenységét. Ugyanakkor a Falus (1998) szerint hangsulyos irdnyzatok — Griffiths és
Tann, Wubbels és Korthagen - a reflektiv tanitas folyamatédnak tobb ismérvét is bemutatjak,
melyek egyben a tanitas kritikai elemzésére, illetve a gyakorlat fejlesztésére iranyuld torek-
véseket allitanak kozéppontba. Falus (1998) ismerteti Griffiths-ék 6t idébeli dimenziojat (8.
tablazat):

8. tdbldzat. A reflektiv folyamat idébeli dimenzidi

- Azonnali és automatikus reflexio S A4k
Gyors reflexio . . A tandr valaszol a tanul6 kérdésére
a cselekvés sordn

A tandr révid gondolkodas utdn,

Javitas Atgondolt reflexi6 a tanitds soran figyelembe véve a tanulok reakcioit,
cselekszik
A tandr gondolkodik vagy beszél egy
Attekintés Kotetlen reflexid a tevékenységrol osztaly vagy egy tanulo fejlédésérdl,
problémadirol
A tandr kutatoként elemzi a tevékenység
Kutatas Szisztematikus reflexio a tevékenységrél | jol koriilhatarolt egységét (példaul
megfigyel)
Elméletalkotds Hosszu tava reflexio a tevékenységrol A pedagogiai elmélet fényében
és kutatas a tudomanyos elméletek fényében atfogalmazza sajat elméletét

(Forrds: FALUS 1998:112)

A fenti tdblazatban jol elkiiloniilnek a tevékenység kozbeni és a tevékenységre iranyulo refle-
xi6s szintek, tovabba lathato, hogy a reflexi6 végsé soron nemcsak a gyakorlat megvaltozta-
tasat, de a cselekvd el6feltevéseinek, sajat elméletének dtalakitasat is eredményezi.
Wubbelsék elképzelése otlépéses spirdlis folyamatként jeleniti meg a reflexiét, mely
a kovetkez fazisokbol all: cselekvés, visszatekintés a cselekvésre, a 1ényeges mozzanatok
tudatositdsa, alternativ cselekvésmodok kialakitdsa, kiprobalas (FarLus 1998). A szerzék
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munkdssaganak mésik fontos aspektusa, hogy a reflektivitds fejlesztésére iranyulé javasla-
tukat is megfogalmazzak, melyre majd a késébbiekben tériink vissza. Wubbels és Korthagen
elképzelése problémamegoldé modellként is mikodhet, de ez nem meglepd, hiszen mar
Dewey is Reflektiv gondolkodds néven vezette be hatlépéses problémamegoldd technikajat
(ldsd BARKLEY-CROSS-MAJOR 2005). Vagyis a reflektiv gondolkodas kivaléan alkalmazha-
t6 a problémamegolddsban.

A reflektiv tanitdsrol sz016 kutatasokat attekintve Falus Ivan igy 0sszegzi a tanulsagokat:
»A reflektiv szemlélet igyekszik magaba 6tvozni a pedagogiai tuddsrol, a pedagdgiai donté-
sekrél és gondolkoddsrol, valamint a pedagdégusok hiteirdl és koncepcidirdl az elmult két
évtizedben 6sszegylt ismereteket” (FALUS 1998:113).

A hazai szerzdk reflektiv tanitdsra vonatkozé meghatdrozdsai koziil Szivdk
Judité a legismertebb, aki szerint ,,a reflektiv tanitdson olyan, a pedagégiai
tevékenységet folyamatosan és tudatosan elemzd gondolkoddst és gyakorlatot,
kognitiv stratégidt értiink, mely biztositja az oktato—neveld tevékenység folya-
matos onellendrzését és ezen alapuld fejlesztését” (SzivAk 2010:9).

A szerz6 felhivja a figyelmet arra, hogy a tanari reflektivitas egyrészt a tanulokra, illetve
a tanulécsoportra, mdsrészt a tanar sajat nézeteire és tevékenységére iranyul. A kutata-
sok alapjan ugy latszik, hogy a reflektivitast a tanarok nagyon sok helyzetben hasznaljak.
Kiemelt alkalmazasi teriiletei a kdvetkezok:
* kollegidlis megbeszélés a problémas esetekrdl,
* afelhaszndland¢ tanitdselméletek és a tapasztalatok alapjan megfelel mddszerek kivd-
lasztdsa,
* olyan szitudciomegélési és szitudciomegolddsi technikdk kialakitdsa, melyekkel a tani-
tas atértékelhetd, hatékonyabban szervezhetd,
* tovabba mint sajatos dnelemzd gyakorlat, melyben az ujraépitett tapasztalatok egy
adott szituacié megoldasat segitik (SzivAk 2014).

A reflektiv gondolkodas

A reflektiv gondolkodas, mint azt korabban lattuk ,,[...] mar Dewey-nal megjelenik, aki
a reflexidt (észrevételt) gondolkodasi formanak tekinti, mely a konkrét tapasztalat, helyzet
kétségébdl sziiletik és problémamegoldéshoz vezet. A reflektiv gondolkodds sordn - 4llitja
Dewey - a lehetséges cselekvések alternativakka szervezddnek, s igy a »zavaros« szitudcio
vilagos helyzetté véltozhat” (SzivAk 2010:9).

Donald Schon a reflektalast sajatos kisérletként jeleniti meg, melyben a reflektalé és
a probléma, illetve problémahelyzet mintegy parbeszédet folytat a reflexié segitségével.
Utdbbi kettd esetében 1ényeges az egyén érzelmi bevonddasa, mert ez hivja el az igazi reflek-
tivitdst. Szerinte a reflexié olyan gondolkodasmaod, melynek segitségével képesek vagyunk
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ésszertien valasztani az alternativak kozott és felelésséget vallalni dontésiinkért. A reflekti-
vitds fazisai koncepcidjaban a kovetkezok: a probléma felismerése, a probléma Osszevetése
hasonlé esetekkel, a sajatossagok kiemelése, a probléma ujrafogalmazasa, megoldésokkal
valo kisérletezés, a kovetkezmények (kivant és nem kivant) atgondolasa (Szivak 2014).
Pragmatikus megkozelitése alapjan jol lathato, hogy a reflektiv gondolkodas a problé-
maszituaciot atlathatéva teszi, a problémamegoldast modellezi, tisztazza az egyén érzel-
mi viszonyulasat, cselekvésre és feleldsségvallalasra sarkall, mikozben a reflektivitas olyan
gyakorlatot jelenit meg, mely segit jartassa, majd szakért6vé vélni az adott teriileten.

A reflektiv gondolkodas fejlesztése

Falus (1998) bemutatja, hogy Wubbels és Korthagen nem pusztan a reflektiv tanitds ismér-
veirdl szélnak, hanem jol hasznalhatd, a reflektivitast fejleszté modszert is kialakitottak.
A modszer alapvetSen a reflektiv folyamat egyes fazisaira fokuszalva kérdéseken keresztiil
alakitja a reflektiv gondolkodast, a fazisokon ativelden pedig a reflektiv gyakorlatra, vagyis
a konkrét esetben a reflektiv tanitdsra ad mintat. Mivel a tanitasban a reflektiv gyakorlat
kialakitasat tlizték ki célul, az ordk szokdsos megfigyelésén és elemzésén tul a reflektivitdst
tejleszté kérdésekre valaszolva, munkanaplé vezetését javasoltak. A 9. tablazatban 6sszefog-
laljuk a reflektivitds fejlesztését szolgalé munkanaplé f6bb kérdéseit. Természetesen a kipro-
balashoz kapcsolddé kérdések mar egy j reflexids szakasz elsé fazisaként kezelhet6k, latha-
t6 tehdt, ahogyan egymasra éptiléen elmélyithetd a reflexios gyakorlat.

A reflektiv gondolkodas fejlesztésének Osszegyujtott modszereit Szivak Judit konnyen
hozzatérhet és szakmailag relevans munkdjabol (SzivAk 2010) az érdeklédSk tovabb tanul-
manyozhatjak, valamint szakmai - jellemzden tanitasi-oktatasi — tevékenységiik soran hasz-
nosithatjak. Tananyagunk elsédleges felhasznaléi szdmdra mi az ott ismertetettek koziil azt
a hdrom mddszert emeljiik ki és mutatjuk be, melyekben kimondottan erés a tanulastdimoga-
tasi potencial, s éppen ezért erds eszkozok lehetnek a hallgatéi lemorzsolodas megelzésében,
illetve harmadikként azt, amit nemcsak az oktatasban dolgozok, hanem barmely professzio-
ban, akar mdr szakért6i szinten tevékenykedok is alkalmazhatnak egymads tamogatasara.

a) Hangosan gondolkodas
A ,hangosan gondolkodas” (thinking aloud) eredendéen olyan kvalitativ kutatdsi modszer,
melyben a vizsgélati személy sajat tevékenységével kapcsolatos gondolatairél szamol be a kuta-
tonak, feltarva gondolkodasi stratégidjat, dontési szempontjait és érzelmeit. Mig a tartalom,
a nyelvi megformaltsag a vizsgalati személy altal irdnyitott, a kutato szerepe passziv. A peda-
goégusok gondolkoddsanak kutatasdban elsGsorban a tervezés szintjéhez kétéd6en hasznalt
modszer, de lehet szerepe az elméletek és el6feltevések, illetve az interaktiv gondolkodas és
dontés tanari gondolkodasi folyamat szintjeinek vizsgalataban is (Sz1vAk 2002).

A modszer sajatossaga, hogy dltalaban parban alkalmazzak, amikor a hallgaté vagy
a pedagogus segitStarsat keres a beszélgetéshez, vagy amikor a tanar kijel6li a tanulo-
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9. tabldzat. A reflektivitas munkanapldja

A reflexi6 fazisai | 1. Fazis: 2. Fazis: 3. Fazis: 4. Fazis:
és a fejlesztd visszatekintés lényeges elemek alternativak kiprobalas
kérdések a cselekvésre tudatositasa kidolgozasa

Mit akartam?

Mit gondoltam?
Hogyan éreztem?
1. kérdéscsoport | Mit csindltam?

A tanuldk mit
akartak, gondoltak,
éreztek, csindltak?

Milyen kapcsolatok
vannak az el6bbi
kérdésekre adott
valaszok kozott?

2. kérdéscsoport Milyen a kdrnyezet-
nek (iskola egésze)
a hatdsa? Mit jelent
ez a szamomra? Mi
a probléma lényege?

Milyen
alternativikat latok?
Melyiknek mik az
el6nyei, hatranyai?
Mit kell tennem
legkozelebb?

3. kérdéscsoport

Mit akartam elérni?
Mire akartam

4. kérdéscsoport kiilonos figyelmet
forditani? Mit akar-
tam kiprébdlni?

(Forrds: FALUS, 1998:113)

parokat. Ugyanakkor lehet csoportban is hatékonyan miikodtetni, oly médon, hogy
a feladattal kapcsolatos dontéseirdl, azok hatterérdl a hangosan gondolkodé a csoport
el6tt szamol be. A mddszer alkalmazasdnak 1épései kozott szamon tartjuk a feladat
megvaldsitasanak tervezését vagy értékelését, a hangos beszamoldt (paros beszélgetést)
a tervezés vagy értékelés dontéseirdl, esetenként a tervezés (vagy értékelés) folyamatab-
rdjanak elkészitését a kiegészitésekkel, megjegyzésekkel, a szoveg rogzitését, majd azok
feldolgozasat, tartalomelemzését (SzrvAk 2010). Természetesen az utobbi két 1épés f6ként
a kutatasi szempontok alapjan indokolt. Ugyanakkor az elsé harom lépés a sajat tevé-
kenység, gondolkodas és a problémamegoldas elemzésének bazisat adja. Ezekre a lépé-
sekre reflektalva mind a par, mind a csoport elemzé tevékenységet tud végezni. A szerzé
egy kozoktatasi helyzetet alapul véve mutatja be, hogy hogyan lehetséges a modszer egy
sajatos adaptacidja. Mint latni fogjuk az adaptacio lenti leirdsdbol, az elemzés — a gondol-
koddsi folyamat alternativ stratégidinak felmutatdsan tul - magat a problémamegoldast is
el6segiti, tovabbd mintat ad a problémamegoldashoz sziikséges gondolkodasi folyamatrol,
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Osszességében ezzel timogatva az altalanos értelemben vett tanuldsi folyamatot és meta-
kogniciét.

»Példa az alkalmazasra a kozoktatasban:

(matematika dra, 8. osztaly)

1. A pedagégus kijeloli a szoveges példat a példatarbol.

2. Felirja a feladatokat:
* Huzzuk ald pirossal: mi a kérdés.
* Huzzuk ala kékkel: melyek az informaciok.
* Készitsiik el a megoldds tervét [épésenként!

3. Egy-egy tanuld a tablanal hangosan beszamol sajét, illetve a mésiktdl eltéré megoldasi
tervérdl, indokolva azt. A megbeszélés folyhat tanuloparokban is.

4. A csoport a pedagogus vezetésével elemzi a megoldasi terveket” (SzivAx 2010:29).

b) Portfdlié

A portfoliot reflektiv gondolkodast fejleszt, tanulast tdmogaté modszerként is tételezi
a szakirodalom. Erdemes réviden attekinteniink fogalmi meghatdrozasait és tipusait. Falus
Ivan és Kimmel Magdolna (2003:9-12) a nemzetkozi szakirodalmakbol a portfolié kovet-
kez6é meghatdrozasait idézik:

* A portfélié olyan dokumentumok gy@jteménye, amelyek megvilagitjak valakinek
egy adott teriileten szerzett tudasat, jartassagat, hozzaallasat” (Birp 1990).

* A portfolié a tanuld egy vagy tobb tantargybol készitett munkainak célirdnyos, szisz-
tematikus gytjteménye” (DE FINA 1992).

* A portfolié a tanulé munkdibdl 6sszedllitott céliranyos gy(ijtemény, amely bemutatja
készitdjének erdfeszitéseit, fejlddését és eredményeit egy vagy tobb teriileten. A tanu-
l6nak részt kell vennie a tartalom 6sszedllitasaban; a gytjteménynek tartalmaznia kell
a dokumentumok kivalogatasara szolgal6 szempontrendszert, az értékelési szempont-
rendszert és a tanuld onreflexioit” (BARRETT 2002).

Alapvetd céljait tekintve kétféle portfolidval taldlkozhatunk:

Az értékelési célt szolgald portfolié a hallgatd adott teriileten elért eredményeit mutatja
be, melynek segitségével az oktat6 atfogdbban, mindségi szempontokat is figyelembe véve
tudja értékelni a teljesitményt. Az elére megadott értékelési szempontok fejlesztik a hallga-
tok onértékelését és dontésképességét is.

A tanulds eldsegitését szolgdld portfolié a tanulds eszkozévé valik, melyre az oktaté rend-
szeres visszajelzést ad, s ez segiti a hallgato és az oktatd egyiittmiikodését, a parbeszédet az
oktatdsi folyamatrdl. A tanuldst elGsegité és az értékelési célt portfolié kozott nincs merev
hatdr. A portfolié alkalmas az élethosszig tartd tanulds dokumentélasara. Tartalmilag
nyitott és rugalmas formaban tartalmazhatja a nem szorosan vett képzés keretében megszer-
zett kompetenciakat, tapasztalatokat is (FALus-KiMMEL 2003).
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A tanulasi céld portfolioval kapcsolatban Szivak Judit (2010) 4ltal fontosnak tartott szem-
pont, hogy a portfolié valamilyen tanuldi teljesitményt, eredményt, haladast igazolo, am
reflexiot tartalmazo személyes dokumentum, voltaképpen tudatosan rendezett dokumen-
tumgydjtemény. A portfolid-készités f6bb 1épéseit attekintve a szerzé szol céljanak megha-
tarozdsardl, a fejléddési portfolié didkokkal, kollégakkal torténé megismertetésérdl, a tarta-
lom meghatdrozasarol, az anyaggytjtés és valogatds szempontjairol, a portfolio-készits és
a mentor parbeszédérdl, a feljegyzések készitésérol, végiil a tanulasi folyamat értékelésérol.
Az egyes lépésekhez tartozé fontosabb elemek, az alfejezet masodik feladataban emlitett
attekint6 tablazatban lesznek olvashatok. Ugyanakkor a hivatkozott munka megfelel6 olda-
lai (29-32. p.) a linken? keresztiil gyorsan megtekinthet6k, igy az alabbi tdblazatban kozolt
elemek részletes leirdsai is tanulmanyozhatok (10. téblazat).

10. tabldzat. A portfoliokészités fobb lépései

A portfoliokészi- A 2 s ,,
e T Az egyes lépésekhez tartozo lehetséges f6bb elemek
készitési cél(ok) a tanulasi fejlédés a legjobb munkédk a kitlizott tanulasi célok
meghatarozasa dokumentéldsa Gsszegylijtése elérésének tdmogatdsa
a portfolio
dl,akokk.i'll, l](o},le- a porytfoh’o lényegének folyamatos feladat
gakkal torténd megértetése
megismertetése
‘rnllyeflrdokulxnelrlt}lmok milyen déntésekbe sz6lhatnak rr{llyen gyakonla v1ss.zaJel-
igazoljak a célelérést L (e 4 zés (feladatonként, kisebb
. bele a hallgatok (értékelési ,
a tartalom (feladatmegoldasok, fogal- s N 1iex vagy nagyobb egységen-
, , i N kritériumok Osszeallitasa, , .,
meghatirozasa mazas, esszé, képsorozat, ) . ként), melyek a reflexié
ppt-bemutatd, egyéni ap ortfo} 10 form'ij & tart%lma, formdi (egyéni, csoportos,
tanulasi terv, reflexiok stb.) feladattipusok kivilasztisa) irdsbeli, szobeli)
reflexiot, onértékelést
a portfolichoz minden | alegfontosabb tanulési tapasz- | segit6 kérdések segitenek
anyaggytjtés és anyagot érdemes gy(ij- | talatokat tiikr6z6 dokumen- a fejl6dési allomasok bemu-
valogatas teni, ami a folyamatban | tumokat érdemes bevalogatni | tatdsaban, de a vélogatds

keletkezett

a fejlédést eldsegité portfolioba

a hallgat6 feladata (a valoga-
tas a célelérést igazolja)

készit6 - mentor

amunkdk gyujtése csak
felkinalja a lehetéséget

irdnyitott, tudatos parbeszéd
a portfolioba keriil6 doku-

a rendszeres visszajelzés,
reflexio, onreflexi6

parbeszéd a tanuldsi folyamatrol valé | mentumokrol, sajat tanulasi a folvamat Kisérdie
koz6s gondolkodéashoz folyamatuk vildgossa tétele ¥ )
feljegyzések a parbeszéd konkluzidja- | a megfogalmazottak irdsos
készitése nak megfogalmazdsa rogzitése
a tanuldsi résztvevok lehetnek: hall- . , T
. N minden résztvevé dltal ismert
folyamat gatd, mentor, tobbi hallga- .
PNy , i as kritériumrendszer
értékelése t6, a mentor kollégai stb.

(Forrds: Sz1vAk 2010:30-32)

2 http://tehetseg.hu/sites/default/files/04_kotet_net.pdf (Letiltés ideje: 2017. november 9.)
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c) Esetmegbeszélés

Az esetmegbeszélések elsGdleges célja, hogy az eset ismertet6je szamara valodi problémat
jelentd helyzet parban vagy csoportban torténd megbeszélés hatasara atértelmez6djon, vila-
gossa valjanak az eset hozdja szamara sajat érzelmei, a probléma meghatarozdsa, a problé-
mamegoldas lehetséges lépései. A probléma abban ragadhaté meg, hogy nincs azonnali,
miikodo valasz az esetgazda részérél az adott problémara, sziikségesnek érzi a gondolatok és
érzések tisztdzasat onmaga szamdra, tovabbd szakmai tdimpontokat is szivesen fogad a prob-
léma azonositasahoz, az alternativak kereséséhez, a tesztelés hogyanjahoz és az értékeléshez.

Szivak (2010) hangstlyozza, hogy esetmegbeszélést rendszeresen érdemes tartani
a kozvetlen munkatdrsak kozott, igy a pedagdgus és segitd kollégdja kozott is. Nagyon
fontos elemnek tekinthetd, hiszen a felgytilemlett fesziiltségek levezetésére is kivalo alkalom,
tovabbd egyértelmiien tobb szempontot tudnak bevonni az eset értelmezésébe, atértelmezé-
sébe, mint egy egyszert szakmai beszélgetés soran. Pozitiv hozadéka az esetmegbeszélésnek,
hogy a problémamegoldds alternativai ugyancsak gazdagodhatnak. Az esetmegbeszélés
fontos kritériuma a problémamegoldé folyamat értékelése, a problémamegoldds sikeressé-
gére, illetve sikertelenségére iranyuld szakmai reflexié. Fontos tudatositani az eredményes-
séget, az azokhoz vezetd okokat, a nehézségeket és a kudarcokat is, oki hatteriikkel egytitt.
Esetmegbeszélés sordan az esetmegbeszél8k az iranyu reflexioi is Iényegesek, hogy milyenek
a problémamegolddsokhoz vezetd utak, illetve a kovetkezmények.

Az esetmegbeszélés 1épései altaldban 6t nagyobb szakaszban azonosithatdk. Az elsé az
eset ismertetése és meghatdrozdsa. Ebben a lépésben valojaban a probléma azonositésa
torténik. A masodik [épésben az esethozo viszonyuldsai keriilnek a fokuszba. Az érzelmek
feltardsa az esethez kapcsoldddan, majd ezt kovetden a rendelkezésre 4116 kompetenciak
meghatdrozasa. Fontos itt annak tisztdzdsa, hogy a problémak mely rétegeiben lehet kompe-
tens a beavatkozo fél, s hogy a beavatkozastdl milyen valtozasok remélhet6k. A lehetséges
valtozasok leirasdhoz hozzatartozik a valtozasok iranti lehetséges viszonyulasok atgondola-
sa. Harmadik lépésben torténik a sziik értelemben vett esetelemzés, azaz ekkor torténik az
okok és kontextusok feltarasa, a résztvevék szempontjainak beemelése. Negyedik [épésben
a problémamegoldasok elemzésérdl van szo. Ehhez tartozéan sziikséges az alternativak és
a valasztott megoldas leirasa, a kovetkezmények atgondoldsa, leirasa, tovabbd a timogatok,
segiték, valamint a lehetséges akadalyok szdmbavétele is. Otodik, egyben z4ar6 1épés az eset-
megbeszélés reflektiv elemzése.

Tanarképzdi tapasztalatok

Végiil, a reflektivitassal foglalkozo fejezetiink 6sszegzése gyanant alljon itt néhany gondolat
a reflektiv gondolkodasrol és tanitasrol:

»Mivel lehetetlen a pedagégusokat minden lehetséges helyzetnek, probléménak kitenni
a képzés—tovabbképzés soran, valamint az Gsszes lehetséges kontextus megtapasztaldsa

80 A MENTORALASHOZ SZUKSEGES KEPESSEGEK FEJLESZTESE



évtizedekbe telik (ha egyaltaldn lehetséges...), ezért nézépontokat, eszkozoket, végsé soron
jo kérdéseket kellene rendelkezésiikre bocsatani az Gj szituaciok megolddsara. Olyan eszko-
zoket, melyek segitik Sket a problémak felismerésében, elemzésében, a megoldasi médok
kivalasztdsaban és alkalmazasaban, ezaltal aktiv, segit6 részeseivé valnak személyes és az
egész nevelé kozosség szakmai fejlédésének. Az egyik legfontosabb ilyen eszkéz a peda-
gégus munkdjaban a reflektiv gondolkodds és gyakorlat kifejlesztése, melynek eredménye
nem csupan egy korszertibb pedagégiai gyakorlat kimunkélasa és bevezetése, de intézményi
szinten a megujulasra képes tanuldszervezet kialakulasa” (SzivAx 2010:7).

Feladatok

Megismerve a hangosan gondolkodds médszerét, s latva a példdt a kozoktatdsban torténd
alkalmazdsra, készitsen két rovid leirdst a hangosan gondolkodds médszerének lehetséges
alkalmazdsdrdl sajdt oktatott targyaihoz kotédben! A leirds bemutathatésdgat elésegitendd
alkalmazzon ppt-fajl formdtumot!

Az alfejezetet zdré tdbldzat segitségével tervezzen onmagdanak forgatékonyvet, ami egyben
a hallgatok dltal elkészitendd fejlédési-tanuldsi portfolié elkészitési folyamatdt tdmogato
dokumentum is, illetve amit a hallgatok mentordldsdban fel tud majd haszndlni!

A reflektivitds fejlesztését szolgdlo munkanaplét a hallgaték tanuldsi problémaszitudciéihoz
kapcsolédéan felhaszndlnd-e, illetve a hallgatok dltal elkészitendd portfolio részeként elfogad-

nd-e? Miért? Vitassik meg véleményeiket a forumon!

Irja le réviden, hol, hogyan és kivel tudnd az esetmegbeszélést alkalmazni mentordldsi tevé-
kenységében!
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2.3. Ertékelés a fels6oktatasban - a fejleszté értékelés
lehetéségei

© © ¢ 0 000000000 000000000000 00000000000 000000000000 0000000000O0O0C O

Az alfejezet arra villalkozik, hogy dttekinti az értékelés kiilonbozd tipusait a szakirodalom klasz-
szifikaldsi aspektusai mentén (funkcio, viszonyitds, forma). Kiemelt cél a fejleszté értékelés fogal-
mdnak és lehetbségeinek a bemutatdsa, ami hozzdjarulhat a hallgatok tanuldsi eredményességeé-
nek noveléséhez. Ennek nyomdn azonositjuk az értékelés fogalmi megkizelitéseit és az értékelés
pedagbgiai funkciéit, dttekintjiik az értékelés folyamatdt és effektusait, Osszefoglaljuk a diagnosz-
tikus, formativ és szummativ értékelés tipusjegyeit, az értékelés viszonyrendszerét, valamint az
értékelés megkozelitésének tovabbi aspektusait. Ezt kovetGen Osszegezziik a felsdoktatdsban tanulo
hallgaték eredményes tanuldsi folyamatdnak tamogatdsdra ajanlott értékelési megolddsokat.

Az értékelés a tanitasi-tanulasi folyamat egyik legfontosabb eleme, hiszen a motivalds, a szelek-
talas és a mindsités klasszikus funkcioi mellett a felsGoktatasban is meghatarozo szerephez kell,
hogy jusson az informacidnyjtds és visszajelzés, a diagnosztizalas és fejlesztés. Mindezek egytit-
tesen jarulnak hozza a hallgatok tanuldsi eredményességének és hatékonysaganak noveléséhez.

Az értékelés problematikaja

A pedagogiai értékelés szakirodalma igen gazdag (pl. GOLNHOFER 2003, BATHORY 2000,
Knausz 2001, CsaP6 2005, Buba 2001, Bupa 2011, GAAL 2015), azonban viszonylag szeré-
nyebb szamd munkaval taldlkozunk, amelyek kifejezetten a felsGoktatdsban tanul hallga-
tok értékelési folyamatara fokuszalnak (BABosik 2012, Kopp 2013, KraICINE-Csoma 2012,
SIMANDI 2016).

Az értékelés felsboktatasi sajatossdga, hogy a hallgat6 az adott kurzust csupan meghata-
rozott ideig - altaldban egy szemeszter idején - latogatja, igy mind az oktatd, mind pedig
a hallgat6 szamara joval kevesebb id6 nyilik arra, hogy megtaldljak a hallgat6 egyéni tanulasi
sajatossagaihoz, képességeihez leginkdbb illeszkedd értékelési mdédot. Neheziti a helyzetet,
hogy a hallgatok el6zetesen megszerzett tuddsardl az oktatd nem rendelkezik informéciokkal.

Tovéabbi kihivast jelent, hogy az oktat6 nem kiséri figyelemmel a hallgaté tanulasi folya-
matat a képzési id6 egésze alatt, hanem csupan egy fazisaban talalkozik a hallgatéval, azaz
az egész folyamatnak nem részese. Ez kiilonosen az értékelés fejleszté funkcidjanak megva-
16sitasa elé gordit akadalyt.

Az értékelés felsGoktatdsban tapasztalhato, imént leirt jellegzetességei j megoldaso-
kat és vélaszokat keresnek. Az online tanuldsi kornyezet és az online mentoralds olyan dj
lehetéségeket jelenthetnek, melyek szamos eddig ismert értékelési problémara adhatnak
valddi vélaszt, novelve a hallgatok eredményes tanuldsanak esélyét. Ennek egyik lehetséges
megvaldsulasi formaja az elektronikus munkaportfélio feliilet, mely az online mentoralast
is lehet6vé teszi.
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Az értékelés fogalma, funkcioi

Amennyiben az értékelés fogalmanak alakulasat megvizsgaljuk, egyértelmiinek latszik,
hogy az értékelés a pedagogiaban hagyomanyosan a tanitési tevékenységhez kapcsolddott.
Funkcioi koziil a mindésités keriilt kozéppontba, valamint a szelektdlas, illetve a motivélas.
Ebbél fakaddan sokszor vezetett az értékelés alland6 szorongashoz, téves onértékeléshez,
alulmotivaltsdghoz. Sok esetben értelmezték tovabba az értékelést a pedagdgusok az okta-
tasi folyamatban oktatasi modszerként és elvégzend6 didaktikai feladatként. Nevelési szem-
pontbodl az értékelés a nevelési modszerek kozé sorolhatd, ami a személyiségfejlédésben és
-fejlesztésben kiils6 szabalyozo szerepet tolt be.

Az értékelés az 1950-es, 60-as évek torekvéseiben valt differencidltabbd, a tagabb és
drnyaltabb megkozelitésekre f6ként Tyler értékelési modellje hatott (GOLNHOFER 2003).
Tyler értelmezésében a nevelésben—oktatdsban harom elemmel kell alapvetéen foglalkozni,
melyek kozott dinamikus kélesonkapcesolat van:

e acélokkal (melyek a tanuloktol elvart viselkedések és teljesitmények),

* atanulok tanuldsi tapasztalataival (egyéni vagy csoportos tanuldsi tevékenység),

* az értékeléssel, ami soran megallapithato, elérték-e a tanulok a kittizott célokat.

Tanulasi
tapasztalatok

Ertékelés

5. dbra. Tyler értékelési modellje Golnhofer (2003:394) alapjan

Az értékelés informdcidkat ad arrdl, hogy mely célokat és milyen szinten sikeriilt elérni.
Ezek alapjan vizsgalhato feliil, hogy redlisak voltak-e a célok.

Tyler megkozelitése két kozponti elvre épiil:
* A célok kézponti szerepe csak akkor valésulhat meg, ha egyértelmd, vildgos tanuléi
teljesitményekben, viselkedésekben fogalmazzak meg, illetve alakitanak ki olyan elja-
rasokat, melyek htien reflektdlnak a célok teljesiilésére.

e Az értékelés a nevelés—oktatds szerves része, a tervezésben, a folyamatban és a folya-
mat befejezd szakaszdban is szerepe van.
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Gondolatai nagy hatdst véltottak ki, 4j megkozelitési modok, kérdések keriiltek be a peda-
gogiai diskurzusba a tyleri modell kapcsan:

* A célok a nevelési-oktatasi folyamat hatdsara valdsultak-e meg vagy sem?

e Kik dontik el, jok voltak-e a célok (értékeld, érdekeltek, tanterv)?

o Az értékelésnek az oktatds-nevelés nem tervezett hatdsaira is ki kellene térnie.

* Folyamatos interakcio sziikséges az értékeltek és az értékelési szakemberek kozott.

Az értékelés funkcioit vizsgdlva a szakirodalom szerzéi egyetértenek abban, hogy
az értékelés funkcioi alapvetben négy f6 fokuszpont koriil irhatdk le (ldsd 6. dbra),
azaz: személyiségfejlesztés, visszajelzés/tajékoztatas, szabalyozas, szelektalas.

eEnképfejlesztés
eMegerdsités

[ Személyiségfejleszt6 funkciok s Moaotivalas
eMintanyujtas
*Prognosztizalas

[ Visszajelzés, tajékoztato funkcio }

Szabalyozo funkcio J

[ Szelekcios funkcio J

6. dbra. Az értékelés funkcioi Golnhofer (2003) alapjan

Személyiségfejlesztoé funkciok

A személyiségfejlesztést tovabb arnyalja a szakirodalom, hisz azon belill is tovabbi 6t szeg-
menst kiilonboztet meg.

* Enképfejlesztd funkeio:
Az énképre és az Onértékelés fejlédésére nagymértékben hat a kornyezet véleménye.
Amikor a tanar értékeli a tanuld teljesitményét, egyuttal formélja annak 6nértékelését.

* Meger6sité funkcio:
Az értékelés soran atélt siker- vagy kudarcélmény a tanul6 szamadra pozitiv vagy negativ
meger6sités, amely befolyasolhatja magatartasat. A megerdsitésnek két tipusa van: a belsé
ésakiilsd. A bels6nél a tevékenység és annak jé eredménye dnmagaban pozitiv megerdsitést
hordoz; a kiils6 meger6sités leggyakrabban alkalmazott formdi a jutalmazas és a biintetés.
A megerdsitésben kiemelt szerepe van a pozitiv szocialis megerdsitésnek, azaz a dicsé-
retnek és az elismerésnek.
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* Motivalé funkcio:
A tradicionalis értelmezés ebben a kérdésben mindmaig megérizte létjogosultsagat.
Ennek értelmében a tanar az értékeléssel motivalja is a didkokat. Ez a funkcié féként
abban az esetben érvényesiil, amennyiben a belsé motivacié nem alakult ki.

* Mintanyujté funkcio:
Az értékelés vitathatatlan szerepe a mintanyujtas. Az egyéni teljesitmények csoport
elotti értékelése a pedagdgus altal alapvetd értékelési mintdkat kozvetit, és amellett,
hogy nagymeértékben fejleszti az onértékelést, példaként szolgal masok értékelésére is,
illetve segit az egyes didknak a sajat teljesitményét megitélni az adott populécioban.

* Prognosztikai funkcio:
A rendszeres és folyamatos értékelés lehetéséget teremt a didk teljesitményének allan-
dé nyomon kovetésére. Jelezheti a teljesitményben érzékelhetd iranyokat, a fejlodést,
esetleg a visszaesést, ami alapjan a tanar kovetkeztetéseket vonhat le a jovébeni tanu-
ldsi eredményességre vonatkozoan. Ezek alapjan célok és elvarasok is megfogalmazha-
toak, illetve a célok eléréséhez vezetd tanuldsi utakat is at lehet gondolni.

* Visszajelzési (tajékoztatd) funkcio
Az értékelés a tanulasi-tanitasi folyamat minden aktoranak/szerepldjének visszajel-
zést és tajékoztatdst nyujt arrdl, hogy mennyire volt eredményes szamukra a folyamat.
A diak/hallgaté arrél kap visszacsatoldst, hogy eredményesek voltak-e a tanuldsi céljai
eléréséhez alkalmazott tanuldsi stratégiai, modszerei.

A tanar szintén kap visszajelzést, hogy az altala valasztott tanitasi médszerek, stra-
tégiak, tanulasszervezési modok mennyire valtak be az adott csoportban. Az ered-
mény ismeretében reflektd] sajait munkdjara. (Amennyiben nem a felséoktatésrol
beszéliink, természetesen a sziil6k is kapnak informécidt az értékelés altal gyermekeik
iskolai teljesitményérél, azonban ezen a helyen erre most nem tériink ki, hiszen ez az
aspektus az online mentoralds szempontjabdl dltaldban nem relevéans.)

* Szabalyoz6 funkcié
Az értékelés értelmezhetd az oktatdsi rendszer kozponti rendszerszabélyozé eleme-
ként is, amennyiben a tanuldsi eredmények értékelését tagabb kontextusba agyazzuk.
Az eredményekbdl nyert adatok, illetve az azokbol levont kovetkeztetések mindenkép-
pen befolyédsoljak az oktatdsi folyamat irdnyitasat, és kijelolhetik a fejlesztési iranyokat.

* Szelekcids funkcio
Az értékelés szelekcios funkciét is betolt az oktatas folyamataban, az adott szakasz teljesi-
tésére felallitott minimalis kovetelményszint elérése minden didk/hallgaté szamara kote-
lez6. Amennyiben ezt a szintet a didk/hallgaté a rendelkezésére 4116 id6 alatt nem teljesiti,
nem tud tovabbhaladni, illetve nem léphet tovabb a kovetkez6 képzési szintre.
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e Az értékelés folyamata
A pedagogiai értékelés folyamata sordn, fiiggetleniil attdl, hogy mely iskolai szinten
torténik az értékelés, a szakirodalom (GOLNHOFER 2003, BATHORY 2000) négy nagy
szakaszt kiilonboztet meg (7. dbra).

*a célok megfogalmazasa

eaz informacio-, ill. adatgylijtés
modszereinek, eszkdzeinek
kivalasztasa, kifejlesztése

1. Az értékelési probléma
megértése, az értékelés
megtervezése

emegfigyelés

2. Informaciogy(ijtés
Eyu] eszobeli/irdsos kikérdezés

emennyiségi (osztalyozas,
szazalék, betiikdd)
*mindségi (szOveges értékelés)

3. Az informacidk elemzése,
értelmezése

4. A megfelel6 mingsitések, ill.
dontések megfogalmazasa

7. dbra. Az értékelés folyamata Golnhofer (2003:405) alapjan

Az értékelési probléma megértése, az értékelés megtervezése

A periodus egyik kiemelt feladata az értékelés céljainak megfogalmazasa. Golnhofer
(2003:406) kiemeli, hogy pontos célmeghatdrozasokra van sziikség, és egyértelmtien rogzi-
teni kell, mit, milyen szinten, milyen kériilmények kozott kell tudni teljesiteni a tanuléknak,
azaz az operacionalizalt célok mentén fogalmazddjanak meg a kovetelmények. A tervezé-
si rész tovabbi fontos eleme az informacié-, illetve adatgytjtés mddszereinek, eszkozeinek
kivalasztdsa is. Amennyiben nem all rendelkezésre ilyen eszkoz, ebben a fazisban torténik
a kifejlesztése.

a) Informacidgyijtés
Az értékelés masodik szakaszit ellenérzés és szimonkérés kifejezésekkel is jelolik, hisz
ebben a lépésben gyjti a tanar az altala valasztott modszerrel a tanuléra vonatkozé infor-
maciokat. Ennek lehetséges modszerei:

* megfigyelés,

* szobeli/irasos kikérdezés,

* teljesitményt feltar6 modszerek: szobeli felelet, ropdolgozat, beszamold, feladatlap,

tantdrgytesztek, esszédolgozatok, projektmunka, portfélio.

A fels6oktatdsban jellemzéen nem alkalmazzak a répdolgozatot és a szobeli feleleteket,
helytiket a zarthelyi dolgozat és a szébeli prezentdci6 veszi at.
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b) Az informaciok elemzése, értelmezése
Az informacidk elemzésének és értelmezésének alapvetéen két formdja kiilonboztethetd
meg: a mennyiségi (kvantitativ), illetve a mindségi (kvalitativ) értelmezési keret.

Mennyiségi elemzés: ennek soran az eredményt szamszerten is kifejezziik, osztalyzatok-
kal, pontokkal, bettikoddal értékeliink.

A mennyiségi értelmezés alkalmazdsa az értékelés folyamatdban nemcsak a pedagdgus-
tarsadalmat osztja meg, hanem széles korli szakmai diskurzust inditott el. Ellenz6i kritika-
jaban megfogalmazddik, hogy nem fejezi ki eléggé a teljesitmény Osszetettségét, szubjektiv
tényezOk torzithatjak az értékelés objektivitasat, szorongast, félelmet valthat ki, illetve nem
minden esetben elég motivald, gyakran nem belsé motivaciobdl tanulnak a didkok, hanem
az osztalyzatért. A kritikai hangok mellett természetesen népes tabor tamogatja alkalma-
zését. Erveik kozott hangsilyosan jelenik meg az osztalyozds tradicionalis gyakorlata, azaz,
hogy az érdekeltek megtanultak az osztalyozast mind alkalmazni, mind értelmezni, igy az
betoltheti tényleges szerepét. Kiemelik tovabba, hogy ilyen mddon lehetévé teszi a teljesit-
mények Osszevetését, igy feler6sodik a mindsitd, szelekcids szerep, és mivel dokumentaljak
a teljesitményt, dontések alapjaul szolgalhatnak. Csapd (1998) kiemeli annak sziikségsze-
riiségét, hogy a mindsit értékelés sordn a jegyek tiikrozzék a tanulok tuddsa kozti kiilonb-
séget.

c) A megfelel6 mindsitések, illetve dontések megfogalmazasa
A mindsités és szelekcids funkciok betdltése soran fontos a mérésmetodologiai kovetelmé-
nyek figyelembevétele azaz a targyszertiség, érvényesség, megbizhatdsag, pontossag.
1. Objektivitds: targyilagos, szubjektivitastol mentes értékelés.
2. Ervényesség (validitds): az értékelés soran azt mérjiik, amit mérni akarunk.
3. Megbizhatosag (reliabilitds): a tény, hogy egy tulajdonsag ismételt mérése ugyanazt az
eredményt adja.

Az értékelés soran minden résztvevOnek egységes eljardsokat kell biztositani, és minima-
lizalni kell a kiilsé valtozok hatdsat. Noha az oktatdk torekednek a targyilagos értékelés-
re, mégis van néhany olyan tényez6, mely megneheziti az objektiv értékelést. Kraiciné és
Csoma (2012) felhivjak a figyelmet azokra a tényezékre, melyek véleményiik szerint befo-
lyasolhatjék az objektiv megitélést (lasd SIMANDI 2015):

* rendezési effektus: a sorrend befolyasolo szerepe, azaz gyengébb teljesitmény utdn
a kozepes teljesitmény is jonak tiinik, mig a szinvonalas teljesitmény utdn a kozepes
teljesitmény is gyengének,

* els6bbségi effektus: az els6 benyomads, azaz amennyiben a hallgatordl alkotott elsé be-
nyomas pozitiv, ez pozitivan hat a tovabbi értékelésre is, a negativ pedig negativan
befolyasolhatja a tovabbiakat is,

* végeffektus: az utoljara kapott informacié hatarozza meg a benyomast,

* nagysdgeffektus: a tandri, az oktatoi osszegzé értékelés anndl pozitivabb lesz, minél
tobb pozitiv részitéletet alkot az értékeld a tanuld tuddsardl addig a pontig, ahol az
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értékelést befejezi; illetve az 6sszegz6 értékelés annal kevésbé lesz pozitiv, minél keve-
sebb pozitiv részitélet sziiletik az értékelés befejezéséig,

* redundancia-effektus: az értékelés pozitiv vagy negativ jellegét az értékelést végz6
tanar, oktatd, az értékelt tanuld megnyilatkozasainak csekély informacids értéki
el6térbe allitdsaval nyomatékositja, igazolja, vagyis az informdciohidnybdl, tetszés
szerint, pozitiv vagy negativ kovetkeztetést von le,

* kontraszteffektus: ha az egyik vizsgabizottsagi tagnak allaspontja eltér a hivatalostdl vagy
a tobbiekétdl, és azt elttlozva juttatja kifejezésre, befolyasolja a kialakulo testiileti értékelést,

* holdudvarhatds: feltételezziik, hogy ha valaki valamilyen er8s pozitiv vagy negativ
tulajdonsaggal rendelkezik, egyéb tulajdonsagai is 6sszhangban allnak azzal,

* mindségi elemzés: az értékelés sordn szoveges és/vagy metakommunikativ, esetleg
targyi jutalom formdjdban értelmezziik az eredményt.

A szoveges értékelés elkészitése kétségteleniil iddigényesebb, mint az osztalyozas, ugyanak-
kor arnyaltabban képes kifejezni az adott teriileten a tanulasban valo el6rehaladast, diffe-
rencidltan mutat ra a hibakra, és konkrét javaslatokat fogalmazhat meg a tovabbhaladas/
fejlédés iranya tekintetében. Alkalmazdsa esetén tigyelni kell rd, hogy személyre sz6l6 és
0sztonzé jellegli legyen, alakitsa a helyes onértékelést, segitse a redlis onismeretet, tudjon
megerdsitd, korrigalo, fejlesztd szerepet betolteni, és konkrét, egyénre szabott javaslatokkal
jelolje meg a tovabblépés tutjat és maodjat.

Formadlis tanulds esetén a felsoktatdsban az informdciok értelmezésének leginkdbb
a komplex formdja javasolt, azaz a pontokkal értékelt feladatlap kiegészitése irdsos vagy
szobeli mindségi értékeléssel. A kapott adatok értelmezését kovetden az értékeld megfogal-

"o

mazza a mindsitést, aminek kovetkeztében a hallgato6 lezdrja az adott tanulasi szakaszt.

Az értékelés tipusai

A pedagoégiai értékelésre vonatkozé szakirodalom tobb aspektusbol is klasszifikalja az érté-
kelést. Ezen a helyen két eltéré fokuszi megkozelitést mutatunk be (8. abra).

Az értékelés tipusai a tanulasi folyamatban betoltott szerep/funkciok
szerint

a) Diagnosztikus (helyzetfeltard) értékelés
A diagnosztikus értékelés célja a didkok/hallgatdk eldzetes tuddsdnak megismerése és
informaciok szerzése arrdl, hogy milyen feltételekkel/tudassal kezdik az oktats adott
szakaszat.

Az eldzetes tudas (Csard 2005) tobb szegmense is megjelenik ebben a fazisban. Egyfelsl
a tovabbi tanulas el6feltételeként, azaz hogy a didkok/hallgatok rendelkeznek-e azokkal az
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8. dbra. Az értékelés tipusai
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Szummativ
(Bsszegz8,

Diagnosztikus Formativ

helyzetfeltaro) (segits) mindsits)

9. dbra. Az értékelés tipusai a tanuldsi folyamatban betoltott szerep szerint

el6feltételekkel, megfeleld fogalmakkal, gondolkodasi miveletekkel, melyek a tovabbi tanu-
lasukhoz sziikségesek. Masfeldl az elézetes tudds a tovabbi tanulas eszkoze is, harmadrészt
pedig mdr megvaldsult cél, hisz lényegében olyan tudasrdl van szd, melynek egy részével
a didk/hallgaté mar a képzés kezdetén rendelkezik.

A diagnosztikus értékelésnek tehat meghatdrozé szerepe van a folyamatban, hiszen az
oktatd ennek alapjan tudja meghatdrozni az oktatasi tartalmat, a modszereket, a szervezési
moddokat és formdkat. Egy-egy tanév, tantdrgy, tematikus egység tanitdsanak megkezdé-
se el6tt alkalmazzuk. A diagnosztikus értékeléssel tehat alapvetSen elsésorban besorold-
si dontéseket gondolhatunk at, igy online tanuldsi kornyezetben jelent6sége lehet példaul
a haldzati tanulds sordn az iranyitott csoportalkotdsban.

b) Formativ (alakito-segitd) értékelés

A formativ értékelés célja a tanulasi-tanitasi folyamat kozbeni iranyitds, segités, a tanulasi
sikerek megerdsitése, valamint a hibak és nehézségek differencialt feltarasa, és ezek alapjan
korrekcid a célok, tartalom és folyamat teriiletén.
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A formativ értékelés alkalmazdsa nagyban hozzdjarulhat a hallgat6i lemorzsolddas csok-
kentéséhez, hisz a tanulasi folyamat kozben torténd értékelés a kurzus folyamataban ad vissza-
jelzést a hallgatdknak és az oktatoknak a tanulas folyamatardl, lehetdséget nyujtva a hallgatok
reflektiv gondolkoddsanak és metakognicidjanak fejlddésére (BABosik 2012, Kopp 2013).

A formalo-segité értékelés egyik lehetségeként Babosik (2012) a felsGoktatdsban vizsga-
el6készité tréningeket ajanl. A hallgatdk a tréningek alatt mindenféle szakmai segédletet
(tankonyv, sajat jegyzet stb.) hasznalhatnak a feladatok megoldasa soran, s6t meg is beszél-
hetik az egyes megoldasi javaslataikat, majd kozosen értékelik a megoldasokat. Babosik
a vizsga-elbkészitd tréningek elényeit a kovetkezékben latja:

* Mivel a hallgatok a formald-segit6 feladatok megolddsa és kozos megbeszélése soran
sajat jegyzeteiket hasznalhatjak, ez arra is lehetdséget teremt, hogy ebben a fazisban
tény deriiljon az esetleges jegyzetelési hibakra vagy félreértésekre, és korrigdlni lehes-
sen azokat, segitve ezzel is a vizsgara torténd eredményes felkésziilést.

* A tréningen az oktaté nem mindsité vagy értékeld szerepben van jelen, hanem a tanu-
lasi és a felkésziilési folyamat segit6jeként, ami kapcsolatjavitd tényezéként is értel-
mezhetd.

* A vizsga-el6készit6 tréning lehetséget teremt az objektiv onértékelésre is, és segiti
a hallgatokat abban, hogy készek és képesek legyenek sajat tudasuk és teljesitményiik
értékelésére. Mindemellett az oktatonak is visszajelzést nyuijt.

* A tréning megerdsiti a megoldas helyességét, illetve tdmpontokat ad a j6 megoldas
megtalalasahoz, ezzel mintegy személyre sz016 segitséget biztositva a hallgatoknak.

¢) Szummativ (6sszegz6-lezaro) értékelés

A szummativ értékelés célja az 9sszegzés és zard mindsités, egy oktatdsi szakasz vagy egység
lezérasa. A didkot/hallgatot teljesitménye alapjan kategériakba soroljak és minésitik, igy
a szummativ értékelés erds szelektalo és sziird funkcioval bir. Ebbél kifolyolag igen fontos,
hogy objektiv, hiteles és megbizhat6 adatokat nydjtson, hisz a tovabbhaladadsban relevans
szerepet tolt be, tovabbtanuldsi szelekcids funkcidja van, valamint a palyaorientacio eszko-
zeként is tekinthetjiik.

Az értékelés tipusai a viszonyitas szerint

A pedagogiai értékelés tanulasi folyamatban betoltott funkcidja szerinti csoportosités elfo-
gadott mind a gyakorld tanarok, oktaték korében, mind az elméleti megkozelitések szintjén.
Az értékelés viszonyrendszere azonban erésen megoszthatja az értékel6ket, hisz a kove-
telmények, a csoport atlaga, illetve az egyén 6nmagahoz viszonyitott fejlédése egyarant
olyan viszonyitasi pontokat jelentenek, melyek sziikségszertisége nem vitathat6. Alapvetéen
természetesen nem is ez képezi a szakmai debattak alapjat, sokkal inkabb abban a tekin-
tetben tapasztalhatdak eltéré megitélések, hogy melyik jelenjen meg hangsulyosan, azaz
a tobbinél hangsulyosabban, és egyes esetekben egyediiliként az értékelési folyamatban.
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a) Kritériumorientalt értékelés

A kritériumra iranyulé értékelés soran az értékel6 azt vizsgilja, hogy a hallgaté/diak elér-
te-e a kitizott célokat, tehat az elvart teljesitménybdl, a kovetelménybdl indul ki. A krité-
riumorientdlt értékelés alkalmas arra, hogy meghatdrozza a minimumkovetelményeket,
a tovdbbhaladas feltételeit.

Azt vizsgdljuk, hogy a hallgaté/résztvevé elsajatitotta-e a tovabbhaladashoz, a vizs-
ga teljesitményéhez (félévi vizsga, kollokvium, szigorlat, nyelvvizsga) sziikséges szintet.
A kritériumorientalt értékelésben egyértelmien a cél és az eredmény a fontos, és nem jele-
nik meg hangsulyosan a tanuldsi folyamat sordn tapasztalhat6 fejlédés. Buda (2011:20) az
alabbiakban hatdrozta meg az értékeléstipus elnyeit:

* ,Amennyiben a kritériumot nem valtoztatjuk, a kiilonboz6 csoportok vagy az ismételt

mérések teljesitményei 6sszehasonlithatéak.

* Azeljardslehet6vé teszi killonb6z6 tanulasi programok — a cél, az eredmény fel8l koze-

lité — 6sszehasonlitasat.

* Alkalmas a tovabbhalad4si feltételek (minimumkaévetelmények) korrekt meghatarozasara.”

A hatranyokra ugyancsak rairanyitja a figyelmet, melyeket az alabbiakban lat (Bupa 2011:20-21):
»Informativitdsa korlatozott, mivel csak azt tudjuk meg, hogy elérte-e a tanul6 a kije-
161t szintet, vagy nem, azt nem tudjuk meg, hogy mennyivel maradt el, vagy mennyivel
teljesitett tul.

o Osztoénzd ereje viszonylag csekély, hiszen egyediili célként csak az lebeg a tanul6k sze-
me el6tt, hogy elérjék a kijelolt szintet, a tulteljesitésre igy csak kevesen véllalkoznak.
Mivel nincs korlatozva a sikeresen teljesit6k szama, nincs igazi versengés. (A »megiitni
a mértéket« altaldban kevéssé motivdl.)”

Buda ezt a gondolatot tovabbvezetve standardra vonatkoztatott értékelésrdl is ir, ahol szin-
tén a kovetelmények szolgalnak alapul, 4m ez ebben az esetben nem egyetlen kritériumbol,
hanem hierarchidba rendezett kritériumokbol indul ki.

b) Normaorientalt értékelés
A normdra iranyul6 értékelés soran a didk/hallgat6 valamilyen személyiségjegyét és/vagy
tuddsat egy adott populacio jellemzdihez (atlaga és szdrdsa) viszonyitjuk. Ennél a szemlé-
letnél az elsajatitds mértéke fontos. Bar a megitélése kétségteleniil nem egyértelmd, mégis
igen elterjedt az oktatdsban, és bizonyos helyzetekben a teljesitmények szemléletes 6sszeha-
sonlitdsa motivdlo lehet, természetesen kellé koriiltekintéssel alkalmazva. Buda (2011) az
alabbiakban latja a szemlélet elényeit:
»Konnyen alkalmazhatd, mert meglévé teljesitményeket hasonlit 6ssze és konnyen ki
lehet valasztani a normat.
* Versengé tanuloknal motivald ereje jelentds, hiszen a normativ értékelésnél az infor-
mécid lényege a sorrend, a viszonyitas; a névendék tudja, hdnyadik a sorban, és ez
6sztonzé erd lehet.”
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Noha kiemeli ezen szemléletmod jelentGségét, részletesen kitér alkalmazasdnak hatranyaira is:

* ,Nem segiti kelléen a tanulasi folyamatot, mert nem eléggé informativ. A sorrendrél tudé-
sit6 informdci6 ugyanis (ez vonatkozik az érdemjegy vagy az elért pontszam kozlésére is)
6nmagdban semmit nem mond arrol, mi a jo és a rossz a teljesitményben, és mit kellene
tenni a javulds érdekében, azaz nem csatolhato vissza kozvetleniil a tanuldsi folyamatba.

e Maisrészt a sorrendiség arrdl sem informdl, hogy a nyujtott (a normandl akar jobb
teljesitmény) mire lenne elég egy versenyen vagy tovabbtanuldskor. Tehat a normativ
értékelés esetén a tandrnak gondoskodni kell arrél, hogy megfelel6 kiegészit6 infor-
maciéval lassa el a névendékeket.

* A teljesitmények nem Osszehasonlithatok sem kiilonb6zé csoportok, sem ismételt
mérések esetén, mert a normdk folyamatosan valtoznak, illetve mindenhol mésmi-
lyenek” (Bupa 2011:16-23).

Ennél a lehetéségnél fontos felhivni a figyelmet a szemlélet veszélyére, miszerint mivel ezek
a normdk nem allandéak, nincsenek pontosan meghatarozva, ugyanis a tanulasi folyamat
tapasztalatai alapjan alakulnak ki. Ebbél kovetkezik, hogy ugyanaz a tanuldi teljesitmény
mas sszetételli és képességszintl tanulécsoportban mas lehet, valamint a normak ,,képlé-
kenysége” szubjektiv attittidoket is kivalthat az értékelénél. Ennek elkeriilése érdekében
lényeges a kovetelmények tagoldsa, a minimum megadasa, illetve objektiv mérések végzése.

¢) Az egyéni fejlédéshez viszonyitott értékelés
A didkokat dnmagukhoz viszonyitd értékelés soran az keriil f6kuszba, hogy a tanulasi folyamat
soran a didk/hallgato teljesitménye a szakasz kezdetétdl indulva 6nmagahoz képest mennyit

Ertékelés

Kritériumorientalt Normaorietélt Egyénhez viszonyitott

A teljesitmény

92

értékét a tanulasi
kovetelményekhez
viszonyitva
hatarozzak meg.

v
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10. dbra. Az értékelés tipusai a viszonyitds aspektusdbdl
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tejl6dott. Ekozben kivaléan nyomon kovethetd az egyéni fejlodés, és a személyre szabott értéke-
lés motivalja a haladdsi folyamatot. Nem tekinthet6 azonban teljesen objektivnek, hisz nem ad
arrol informaciét, hogy a hallgat6 hogyan halad és teljesit a kovetelményekhez, illetve a csoport
teljesitményéhez képest, igy nem tolthet be szelektiv jellegli minésitd funkciét (10. abra).

Barmelyik értékelési megkozelitést alkalmazzuk is, az értékelés tipusarol az értékeltet és
az értékelés felhasznaloit egyardnt informalni kell.

Az értékelés megkozelitésének tovabbi aspektusai

Ebben az alfejezetben csak a hallgaték szempontjabdl relevans megkozelitéseket emeljitk
ki, ugyanakkor a tartalmi koherencia megteremtése miatt megemlitjiik, hogy az értékelés-
re vonatkoz6 szakirodalom természetesen tobb aspektusbdl is torekszik a klasszifikdlas-
ra. A tovabbi tipusok felsoroldsandl Buda (2001 és 2011) munkait idézziik, azonban ezen
a helyen nem fejtjiik ki az egyes elemeket.

Annak fliggvényében, hogy az értékelésnek melyik funkcidja jelenik meg markansan, tobb
értékelési filozofia killonboztetheté meg. Buda emlitett munkaiban harom csoportot emel ki:
a kompetitiv, nem-kompetitiv és kooperativ szempontu értékelési filozofidkat (Bupa 2011:31-42)
(11. 4bra).

Kompetitiv
szemlélet

Ertékelés

Kooperatl

szemlélet

szemlélet

11. dbra. Ertékelési filozéfiak

a) Kompetitiv értékelési szemlélet

A szemlélet abbol indul ki, hogy a verseny az élet természetes velejaroja, és ebben az alap-
vetésben értelmezi az iskolat is, miszerint az iskola erre hivatott felkésziteni a didkokat.
Ebbél kiindulva az értékelés szerepe e kontextusban hangsulyosan a didkok kozotti sorrend
meghatdrozasa, a teljesitmények egymashoz viszonyitasa, valamint a mindsités.
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b) Nem-kompetitiv értékelési szemlélet

Ez a szemlélet a batoritasban, a térekvések jutalmazasdban és a motivalasban jeloli ki az
értékelés céljat. Az egyén teljesitménye all a kozéppontban, amit személyre szabottan érté-
kelnek. A nem-kompetitiv szemlélet elutasitja a versenyt és az dsszehasonlitast.

c) Kooperativ értékelési szemlélet

A kooperativ értékelési filozofia a munkaért viselt kozos felel6sségbdl indul ki. A tanulasi
folyamatot olyan kozos munkaként értelmezi, amiben a hallgaté/résztvevé is felel8s sajat
magaért, a teljesitmény kozos produktum, nem valik szét élesen az értékel és az értékelt
szerepkore. Fontos sajatossaga, hogy nem csupdn a didk/hallgaté teljesitményét értékelik,
hanem az értékelés kiterjed a kiilonbozo tandri tevékenységekre is, ugymint felkésziiltség,
mddszertani jartassag stb. Masik hangsulyos eleme, hogy az értékelés folyamatdba a hall-
gato/didk is bevonodik, azaz részt vehet a célok meghatarozasaban (akar a kovetelmények,
az értékelés aspektusainak meghatarozasaban is), a kozos tevékenységek kidolgozasaban,
illetve magaban az értékelés konkrét végrehajtasaban.

Mindezeket figyelembe véve a kooperativ értékelési szemlélet nagymértékben alkalmas lehet
a felséoktatdsban hallgatok eredményes tanuldsi folyamatdnak tdmogatdsdra.

Az értékelés tovabbi dimenzi6it Buda (2001) munkajabol idézziik:
»Kognitiv

A kimeneti teljesitményre 6sszpontosit, azaz a szelektald, mindsité funkcié a megha-
tdrozd.
°  Analitikus
A tudastartomany elemzésére torekszik. Eréssége: az elemekre vonatkozéan pontos
mérést tesz lehetévé. Gyengéje: kevésbé alkalmas a tobbféle tudaselem szintézisének
mérésére.
°  Kvantitativ
A teljesitményt szamszer(siti, 6sszehasonlithat6va teszi a teljesitményeket egymassal
és egy optimummal. Ervényessége a mérdeszkoz érvényességén mulik.
°  Humanisztikus
A folyamatra dsszpontosit, figyelembe veszi a koriilményeket is, a minéség és az ered-
ményesség arnyaltabb megkozelitését teszi lehetévé.
°  Holisztikus
A tudas egészére és annak alkalmazdsara torekszik, ezért elsésorban komplex, életsze-
r{i feladatokat — pl.: projekt, esszé, el6adas, érvelés stb. — alkalmaz. ErGssége: a komplex
feladatokndl nd az érvényesség. Gyengéje: a komplex feladatokat nehéz értékelni.
o Kvalitativ
A teljesitmény szintjéhez rendel egy minésité jelzot. Ervényessége az értékelé hozza-
értésén mulik” (Bupa 2001).
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A felnéttoktatas megfontolasra érdemes javaslatai

Kraiciné és Csoma (2012) feln6ttoktatdsra vonatkozé munkajaban dsszegyujtott néhdny,
értékelési szituacidhoz kotédé tanacsot. Gondolatait mégis megfontolasra javasoljuk
a fels6oktatasban, online kurzusok hallgatéinak értékelésénél is:

* Torekedjiink a kiilsd valtozok hatdsinak minimalizalasara.

* A vizsgazdk kapjanak vilagos instrukcidkat a vizsga menetérél: a feladatokrol,
a felhaszndlhat6 eszk6zokrdl, a rendelkezésiikre allé id6rél, az egyes feladatok megol-
désanak értékérdl, illetve a vizsga korillményeir6l.

o Az értékelés eredményét az értékeld tanarok, oktatok személyes viselkedése, kommu-
nikdacidja, illetve a vizsga légkore is befolyasolhatja. Az értékelési szerep tudatos, célra
irdnyzott valasztott viselkedés, kommunikacio.

o Irésbelivizsga esetén elengedhetetlen a feladatok egyértelmt megfogalmazésa. Fontos,
hogy a hallgaté tudja, mit varunk el téle.

o Az esszéfeladat megtervezésekor meg kell hatarozni, milyen miifaju, tartalmu, terje-
delmu szoveg elkészitését varjuk a hallgatotdl. Milyen tartalmi timpontokra tdmasz-
kodhat a munka elkészitésekor, hasznalhat-e segédeszkozt, illetve milyen szempontok
szerint értékelik a dolgozatot.

e Tuddasszintméré tesztek esetén Csapé (2005) ajanlasai alapjan jarjunk el.

A fejleszto értékelés

Komoly problémaként jelentkezik a felsoktatdsban, hogy a hallgatéi teljesitményeket
tobbnyire szummativan értékeljiik, azaz a szakasz végén kapnak 0sszegz6 értékelést, mely
egyben a mindsitést is magaban foglalja. A szelekcids funkcidénak, mindsitésnek ez kétségte-
lentl eleget tesz, ugyanakkor a hallgaté szamdra mar akkor torténik a visszacsatolas, amikor
az adott targybdl lezarta a tanulasi folyamatat, igy nem nyilik lehet6ség annak tdmogata-
sdra, az esetleges hibdk és hianyossagok differencialt feltarasara, korrigdlasra, fejlesztésre.
Mivel a felséoktatasban t6bb teriileten is komoly hallgatdi lemorzsolédas tapasztalhato,
egyértelmd a feladat, hogy a hallgatéknak a tanév kozben is folyamatos visszajelzést kell
kapni a tanuldsi eredményességiikrdl, segitséget és lehet6séget nyujtva a fejlédésre. Az is
nyilvanvalo, hogy nem kizarolag az értékelés jelent megoldast a problémara, hisz a jelenség
ennél sokkal komplexebb, ugyanakkor kétségtelen, hogy a fejlesztd értékelés alkalmazdsa
a felséoktatdsban hozzajarulhat a hallgatok eredményesebb tanuldsahoz.

A fejleszté értékelés megvalositasanak igénye napjainkban egyre erdteljesebben megmu-
tatkozik az oktatas kiilonboz6 szintjein, noha a fogalom mar évtizedekkel ezel6tt megjelent
a szakirodalomban. Bloom, Hastings és Maddaus 1971-ben fogalmazta meg, hogy az érté-
kelést nem csupan ,,a tanuldi teljesitmény mindsitésére kell haszndlni, hanem a tanarnak
a tanitasi szakaszokat kovetSen fejlesztd értékelést is kell alkalmaznia. A tanitdsi periddus
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Vaéltozatos
megkozelitések
alkalmazdsa
a tanuldk tudasanak
értékelése sordn

Viltozatos
tanitdsi modszerek
alkalmazasa
a tanulék eltéré
igényeinek
kielégitése
érdekében

Visszacsatolas
és alkalmazkodés
a tanitdsban

Az interakciét
és az értékelési
eszkdzok
hasznélatat 6sztonzé
kultira kialakitdsa
az osztaly-
teremben

Tanuldsi célok

meghatérozés A tanulék
és az e célok elérése aktiv részvétele
felé valo a tanulési
egyéni haladas folyamatban
nyomonkévetése

12. dbra. A fejleszt értékelés feltételei®

soran visszajelzést kell adnia a didkoknak, és ki kell javitania a hibdikat, hogy a munkat
helyes iranyba terelje.”

A fejlesztd értékelés szakirodalma egyre gazdagabb (pl. BRassO1-HuNya-Vass 2005,
LENARD-RAPOS 2009), ami elméleti és gyakorlati segitséget is nyujt az iskolakban tevé-
kenykedé tandroknak és didkoknak egyarant.

A fejleszté értékelés fogalmanak meghatarozasdban Brasséi-Hunya—Vass (2005) defini-
ciojat tekintjiik irdnyadonak, miszerint a fejleszt6 értékelés ,,célja nem a mindsités, hanem
a tanuldsi hibak és nehézségek differencialt feltarasa, a tanulasi folyamat — a tanuld - segité-
se, fejlesztése, a javitasi lehetségek szambavétele. Ez az értékelési mdd nem a tudds egészét,
hanem a részfolyamatokat, a tudas bizonyos elemeit értékeli, a tanuld szamara nyujt vissza-
jelzést erésségeirdl és hianyossagairdl, fejlddésének lehetéségeir6l.™

3 http://www.oki.hu/oldal.php?tipus=cikk&kod=Fejleszto-1-3_fejezet (Letoltés ideje: 2014. mdrcius 15.)
4 http://epa.oszk.hu/00000/00035/00094/2005-07-ta-Tobbek-Fejleszto.html (Letoltés ideje: 2014.
mdrcius 15.)

5 http://www.tankonyvtar.hu/hu/tartalom/tamop412b2/2013-0002_szakmodszertan-konnyuipa-

ri_szakirany/tananyag/JEGYZET-29-5.1._A_tudasszint_ellenorzese.html (Letéltés ideje: 2014.
madrcius 25.)
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Az iskoldkban a fejleszté értékelés feltételei kozott az alabbiak jelennek meg hangsulyosan
(BRASSOI-HUNYA-VASS 2005):
* Olyan osztalytermi légkor kialakitasa, melyben a didkok biztonsagban érzik magukat.
* A tanuldsi célok meghatarozdsa és az egyéni tanuloi fejlédés 1épéseinek kovetése.
* A tanitdsi mddszerek sokfélesége.
* A tanuldk haladdsanak, teljesitményének valtozatos értékelése.
* A tanuldk aktiv részvétele a tanuldsi folyamatban.

A pontokat nem fejtjiik ki bévebben, hiszen ezek a szempontok elsdsorban az alap- és kozép-
foku oktatasra értenddk, ugyanakkor érdemes megjegyezni a tanuldsi célok pontos megfo-
galmazasdnak, az egyéni fejlddési lépések meghatarozasanak, a valtozatos médszertani és
értékelési repertoarnak, valamint a tanuldk aktiv bevonédasanak jelentdségét.

A fenti lista kiegésziil tovabbad a reflektivitas és az adaptivitas gondolataval, mivel a vissza-
csatolas és alkalmazkodas a tanitasban a fejleszté értékelés lehetdségét tovabb noveli (12. dbra).

A fejleszt6 értékelés lehetdségei a felsGoktatasban

Az el6z6ekben mar sz6 volt a fejleszté értékelés megvaldsitasara alkalmas lehetdségek kap-
csan a vizsga-el6készitd tréningrol, valamint a kooperativ értékelési szemlélet kontextusaban
a kooperativ szemléletii kurzustervezésrdl és értékelésrél. Az alabbiakban a fejleszté értékelés
felsGoktatasban torténd, tovabbi megvaldsulasanak lehet§ségeire tériink ki.

a) Ertékelé megbeszélések
A szeminariumokon tobb gyakorlati kurzuson is lehet8ség van a hallgatok egyéni szdbeli
munkdjanak értékelésére, pl. egy témarol vald prezentacio vagy csoportos feladat megoldasa
keretében. Utdbbi komplex értékelé megbeszélése tobb fazisbol all; a csoport onértékelését
a tobbiek véleményének meghallgatdsa koveti, majd a tandr értékeli a teljesitményeket.
Egyéni teljesitmények értékelésekor szintén javasolt az onértékelést kovetden a tarsak
értékelésének a bevondsa, természetesen a konstruktiv szellem és légkor figyelembevételé-
vel, amit a tanar értékelése kovet. Ez segitheti hozza a hallgatokat a realis onértékelés kiala-
kitdsahoz, mikozben teljesitményiik lattan is tudatossd vélik, hogy hol vannak hidnyos-
sagaik, mire van sziikség a tovabbi fejlédéshez, illetve mik voltak a teljesitmény erésségei.
Online kurzusok esetében az elektronikus tanulasi kornyezet lehetéséget nyujt a hallgatok
szdmara egymas munkajanak megosztasara, értékelésére (ldsd bévebben az 1.3. alfejezetben).

b) Portfdlio

A reflektivitdst targyald (2.2.) fejezetben madr sz6 esett a portfolidrél mint a reflektivitast
tamogato és fejleszté modszerrdl, de itt, az értékeléssel kapcsolatos fejezetiinkben is helyet
kap, néhany kiegészité gondolat erejéig. Az el6z6 fejezet portfélidra vonatkozé szakirodal-
mi értelmezései kozott szintén olvashattuk, hogy a tanuldst timogatd portfélié mellett az
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értékelési portfdlio is fontos szerepet tolt be a felsdoktatdsban, ahol egyre elterjedtebb az
elektronikus portfolié haszndlata. Az elektronikus forma lehetévé teszi a médiaintegraciot,
igy a szoveges tartalom és az alloképek mellett mozgokép, hang és animdciok is megjele-
nithet6k, tovabba megoszthatd és feldolgozhatd lesz a tartalom. A portfélié funkcidira nem
tériink ki djra, azonban kiemeljiik azt a két teriiletet — a hallgato tanuldsi folyamatinak
tdmogatdsdt és teljesitményének értékelését —, ami a fejleszté értékelés kapcesan jelentSséggel
bir(hat).

A portfolié nemcsak 9sztonzi a hallgatokat tanulasuk tudatos megtervezésére, hanem
egyenesen meg is koveteli. Ennek kovetkeztében:

o atfogo képet ad a képzés soran végzett munkarol, és jol tikrozi az egyéni fejlodést,

* atanulds egyéniesitésével differencialt képzési formét biztosit,

* az értékelési portfolio jol korreldl a hallgatok képzés soran nyujtott teljesitményével.

Feladatok

A kooperativ értékelési szemlélet jegyében készitsen mentordltjaval kozosen a kurzusihoz
illeszkedd olyan komplex értékelési szempontsort, amely lehet6vé teszi a fejlesztd értékelés
megvalosuldsat! Az elkésziilt dokumentumot toltsék fel az e-portfdlio feliiletére! Az anyagot
vitassdk meg a csoportban, majd a visszajelzések beépitése utdani véglegesitett szempontsort
szintén helyezzék el az elektronikus gyiijteményben!

Alkossa meg mentordltjdval a fejleszté értékelés megvalosuldsinak lehetséges modelljét,
a sajat kurzusdra vonatkoztatva!

Allitson dssze mentordltjdnak az egyéni fejlédését nyomon kivetd munkaportfoliéjdba illeszt-
heté feladatsort, a kurzusdhoz kapcsolddva!

Gondoljdk végig egy lehetséges egyéni fejlesztési terv feladatait, lépéseit, majd rogzitsék azokat!
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2.4. A tanulasi hatékonysag tamogatasa online kdrnyezetben
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A negyedik alfejezetben a felsGoktatdsi kornyezetben is értelmezhetd, hatékony tanuldsi
modokat, stratégidkat és kornyezeteket tekintjiik dt. Ennek nyomdn értelmezziik az irdnyi-
tott 6ndllé tanulds és az onszabdlyozott tanulds viszonydt, tanuldsmddszertani ajanldsokat
fogalmazunk meg, azonositjuk a hatékony tanuldsi technikdkat és stratégidkat, valamint
tisztdzzuk a metakognicié és az onreflexio szerepét a tanuldsfejlesztésben. Mindezek utdn
tériink rd a mentorok tanuldstdmogato feladataira, kiemelten az online kornyezetben torténd
tanulds tdmogatdsdra.

A 21. szdzad kezdetére jellemz6 felgyorsult technikai fejlédés jelentésen megkonnyitette az
informdcidhoz valé hozzaférést. Az internet megjelenése megvaltoztatta a mindennapi élet
tevékenységformadit, igy a tanulast is. A netgeneraci6 tagjai szdmara sokkal tagabb lehet6-
ségek allnak rendelkezésére az informaciok megszerzésére, kezelésére, mint az el6z6 gene-
racioknak. Az oktatdssal kapcsolatos elvarasok emiatt megvaltoztak. A fiatalok korében
egyre gyakoribb, hogy ha kérdésiik van vagy valamiben elbizonytalanodnak, az interneten
megkeresik a szitkséges informaciokat, vagy a tanuldi férumokon egymastol kérdeznek.
Emiatt az iskolan kiviili tanuldsi tapasztalatok szama megnd, és egyre fontosabba valik az
informalis tanulds (TASKO-HATVANI-DORNER 2014, MOLNAR 2011).

Az ondllo informdcidszerzés 1ij tipusi pedagogiai problémdkat vet fel. A tanu-
16 oldaldrél a tanulds ondllésdgat feltételezi. Az informdciokeresés mellett
sziikség van a megszerzett informdcick megértésére, hatékony feldolgozdsdra,
és a meglevo tuddsrendszerbe valo beépitésére. Tandri oldalrdl nézve, a tanu-
ldsi folyamatban a tuddsdtado szerep helyett a tanuldsirdnyito szerep vilik
hangsiilyosabbd. Ebben a megviltozott tanuldsi helyzetben kiilonosen jelentds
a hatékony tanulds, az eredményes ismeretszerzés képességének kialakitdsa.
Hatékonynak tekintjiik a tanuldst akkor, ha a tanulé a képességeinek megfe-
leléen legjobb eredményt a legrovidebb id6 és a legkevesebb energia-befektetés
(az éppen sziikséges erdfeszités) mellett éri el (DAVID 2004).

Az iranyitott 6nall6 tanulds - a tavtanulas

A tavtanulas kifejezetten a tanulék/hallgatok altal (6n)szabélyozott tevékenység, ahol a ta-
nari iranyitas értelemszertien kevesebb, mint az iskolarendszer(i oktatasban. A tavtanulast
lehet6vé tevd oktatas fontos jellemzdi kozott szerepel az olyan tanulékézponta pedagogia,
amelyben a célcsoport igényei szerint kialakitott képzés és tananyag a legcélszeribb médi-
umokon keresztiil jut el a tanuldkhoz. A képz6 intézmény a tanuldk/hallgatok szaméra
folyamatos és személyre szabott segitségnyujtast biztosit, mindemellett kevés a személyes
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talalkozas a tanarral, tanulétarsakkal, magas az 6nallé tanuldsi id6 aranya, sajat tanulma-
nyaiért alapvetéen a tanul6 felelds, aki egyéni iitemben halad, és folyamatosan kell alkal-
maznia az 6nellendrzést (SZABO é. n.).

Az online tanulasi kornyezetben vald tanulds sok tekintetben eltér a hagyomanyos tanter-
mi tanuldstol. Ez legerdteljesebben abban jelenik meg, hogy a tanuldnak sajat maganak kell
szerveznie az egész folyamatot. Mindez nemcsak az id6beosztdst érinti, hanem a tanuldshoz
hasznalt eszkozok, stratégiak, célok, motivacios elemek szabdlyozasat is. Ezért ezt is gyako-
rolni kell, ebben is jartassagot kell szerezni (PAPP-DANKA 2014).

A tavtanulas egyik leggyakrabban vélasztott formaja a Massive Open Online Course
(MOOQCQ). Ezalatt olyan nyilt, online hozzaférheté kurzusokat értiink, amelyek nagyara-
nyu interaktiv részvételt igényelnek a hallgatétol. Jellemzéjiik, hogy nem a forrasmegosz-
tasra, hanem a tevékeny hallgato6i részvételre éptilnek. A kurzusok két tipusa, az xMOOC
és a cMOOC eltér6 feltételeket teremtenek a tanulds szamara. Az xMOOC tgynevezett
instrukciés dizajnnnal rendelkezik, felépitése hasonlit a hagyomdanyos online kurzusok
strukturdjara, és jobban illeszkedik az olyan hallgatéi célcsoporthoz, ahol a digitalis {rds-
tudds és a tanuldsmodszertani képzettség alacsonyabb szintti. A nem strukturalt cMOOC
radikalisabb megolddsokat alkalmaz, igy az ilyen tipust kurzusokban az dnszabalyozott
tanulds képessége is elengedhetetlen. Empirikus kutatdsok eredményei szélnak amellett,
hogy a MOOC-ban val6 hatékony tanulas feltétele a magas szintli digitalis irastudds és
a tanuldsmodszertani képesség magas szintje. ,Ugyanakkor a tanulok onreflektiv és 6nsza-
balyozé képessége a tanulds, tanitds folyamataban még kiakndzatlan” (MOLNAR 2002:3-17).
Az oktatasi tevékenység sordn egyre tobbszor tapasztalhatd, hogy a tanuléi sikertelenség,
eredménytelenség és lemorzsolddas mogott az all, hogy nem tudjak sajat tanuldsukat mene-
dzselni (PApp-DANKA 2014). A hazai oktatdsi intézményekben is taldlkozhatunk mar tanu-
lasmddszertani érdkkal, kurzusokkal, mégis gyakran tapasztalhatjuk, hogy az egyetemi/
téiskolai hallgatdkat sem a koznevelés, sem pedig a felsoktatds nem készitette fel kell6kép-
pen a hatékony tanuldsra, az 6ndll6 ismeretszerzésre.

A Massive Open Online Course-ok a konnektivizmus tanuldselméletére épiilnek,
mely a hdlézatelméletek tanuldsban és tuddsmenedzsmentben valé alkalmazasat céloz-
ta meg. A konnektivizmus a tuddsszervezés uj paradigmdja, mely alapjan kompeten-
cidinkat a kapcsolatok felépitésével szerezziik. Az tigyfélkdzpontisag és a tanuléi popula-
ci6 atalakulasa tette lehet6vé e tanulokozpontu szemlélet elterjedését, amelyben az oktatast
a tanul6 autondmiajan tal az aktiv, kreativ és kollaborativ tanuldsra vald 6sztonzés jellemzi
(KULCSAR é.n.).

Az online tanuldsi kérnyezet tagabb értelmezésben az alabbi jellemz6k mentén irhato le:
e internetes csatlakozasra képes eszkoz felhasznaldsaval torténik a tanulds,
* lényegi eleme a tavolsag, vagyis nem id6hoz és nem helyhez kotott, akar a tanuldsi
folyamat, akar a tanuldasi kdrnyezet elérése szempontjabol,
* egyéni tanuldsi utakat és koriilményeket (is) tdimogat, azaz erésen épit az bnmeghata-
rozott tanuldsra és az 6nszabalyozé tanulasra,
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* atanuldasi kornyezet kialakitdsaban és a tanulds tamogatasaban jelen van a pedagégus,
a tutor,

* ritkdn fiiggetlenithetd teljes mértékben az offline tanulds koriilményeit6l” (Papp-
DANKA 2014:28).

Ebben a megviltozott tanuldsi-tanitasi kdrnyezetben az 6nszabdlyozott tanulas szerepe fel-
értékelddik, az élethosszig tarto és a hatékonyabb iskolai tanulds érdekében fejleszteni kell
tanulok 6nszabdlyozott tanulasi készségét.

Amikor egy képz0 intézmény tavtanulasi lehet6séget biztosit a hallgatok szamara, akkor
a tanuldstdmogatas szempontjabol figyelembe kell vennie a jelenléti képzések csokkend
aranyabdl ad6do6 nehézségeket, megoldandé problémakat és az djfajta kornyezetben valo
tajékozodas és hatékony tanulds segitését. Oldani kell a tanuldsi kornyezet és a kapcsolat-
tartas Gj formdinak jellegébdl ad6do személytelenséget, atgondolt modszertanon nyugvo,
szinvonalas tananyagokat, szolgaltatdsokat kell biztositania, ezek kozott meg kell szerveznie
a hatékony és aktiv mentoraldst és tutordlast is (BupAI-SzAsz é.n.).

Az Eurdpa Tandcs intervencios szakpolitikdja is olyan tdmogatdsi mechanizmusokat
javasol az iskolaelhagyas kockdzatdnak cs6kkentésére, amelyeket a személyes fejlédésre
koncentralé egyedi sziikségletekre lehet szabni annak érdekében, hogy néveljék a kocka-
zatnak kitett tanuldk ellenall6 képességét, és ebben a tamogatasban kiemelt szerepet kap
a mentoralas.

»A mentoralas az egyes tanulok szamara nyujt segitséget abban, hogy lekiizdjék a tanulé-
si, tdrsadalmi vagy személyes problémdikat. Akar személyes kapcsolattartds utjan (mentord-
14s), akar kis csoportokban (tutoralds), a tanuldk célzott segitséget kapnak, amelyet gyakran
az oktatdszemélyzet, a kozosség tagjai, illetve a tdrsaik nyujtanak.”

A hallgatdék szamara biztositott személyre szabott segitségnyujtas hozzajarul a képzések
sikeréhez, és csokkentheti a hallgat6i lemorzsolddast.

Az 6nszabalyozott tanulas

A nemzetkozi szakirodalomban az 6nszabalyozott tanulast self-regulated learning-nek
nevezik. Olyan komplex gondolkodasi, érzelmi, akarati és cselekvési onfejleszté képességet
értenek alatta, amely szisztematikusan a sajat cél elérésére irdnyitja a tanuldsi képességeket.
Az 6nszabalyozott tanuldas feltételezi a tanulds sordn kittizott cél elérése érdekében az allan-
d6 nyomon kévetést (monitorozast), a kontrollt és a szabalyozast (SCHUNK-ZIMMERMAN
1994, idézi MOLNAR 2002:3-17).

6 AzEurdpaTandcsajanldsat(2011.junius28.) akoraiiskolaelhagydscsokkentésétcélzd szakpolitikak-
rol lasd http://eur-lex.europa.eu/legal-content/HU/TXT/PDF/?uri=0]:C:2011:191: FULL&from=HU
(Letoltés ideje: 2015. szeptember 22.)
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Az onszabalyozott tanuldk jellemz6i, hogy a tanulast maguk kezdeményezik, képesek
személyes céljaik megfogalmazasdra, 6nélloak, és kitartanak feladataik végrehajtasa mellett.
Hatékony tanulasi stratégiakat alkalmaznak, onreflektivek, a tanuldsra vonatkozé meta-
kognitiv tevékenységet végeznek, sajat képességeiket redlisan ismerik, és a kovetkezmények
jelentdségét felmérik. Kialakult érdeklédéssel és a tanulds irdnt pozitiv attittiddel rendel-
keznek (Task6 2011).

Az 6nszabdlyozott tanulas négy {6 fazisra oszlik (MOLNAR 2002:3-17):

o A célkitiizés - tervezés — aktivdlds soran a tanulasi cél megfogalmazasa, el6zetes tudds
aktivdlasa torténik, és a feladat nehézségének megjosoldsa, a sajat hatékonysdg felbe-
csiilése.

o A kovetkezd fazisban a cselekvések monitorozdsa - figyelemmel kisérése torténik.

* A harmadik fazis, a kontrolldlds - szabdlyozds a figyelemmel kisért cselekvések sziik-
ség szerinti korrekcidjat, médositasat jelenti.

* Végiil a negyedik fazisban az elvégzett tevékenységre vonatkozo reakcidk - reflexidk
elemzése, visszacsatoldsa torténik meg. Ebben a fazisban a j6 6nszabélyozassal rendel-
kez6 tanuldk osszevetik a teljesitményiiket a célkitizésben megfogalmazott elvara-
sokkal, és onreflexios biralatot, értékelést fogalmaznak meg sajit teljesitményiikrél.
Ezek az onreflexiok adnak lehetdséget arra, hogy amennyiben a tanulds nem kellen
sikeres, valtoztassanak tanulasi szokdsaikon, méddszereiken.

Az Onszabélyozott tanuld felel6snek érzi magét azért, hogy sajit tanuldsa hogyan alakul,
metakognitivan és motivaltan irdnyitja ezt a folyamatot.

Vermunt (idézi PApp-DANKA 2014) a tanulas szabalyozasdban kiilsé es bels6 szabalyozast
kiilonit el. Kiils6 szabalyozas esetében a tanuld a tanartdl vagy a kijelolt tantargyi tartal-
maktol varja a szabalyozast. Bels6 szabalyozds esetében viszont (azaz az 6nszabélyozott
tanulds sordn) a tanuldé maga dont sajat tanuldsardl. Megvalasztja annak céljat, megter-
vezi a tanulasi folyamatot, megkeresi az informaciéforrasokat, és értékeli, hogy a tanulds
eredményes volt-e vagy sem. A felsGoktatds hallgatoéinak tanulasat vizsgald kutatasok egy
harmadik tipust is leirnak, amikor teljes a bizonytalansag a tanulas szabalyozdsaban. Nem
értik a feladatot, nem tudjak a kovetelményeket, mint ahogy azt sem, hogy kihez fordulhat-
nak, ha elakadnak, vagyis a tanulas szabalyozasanak hidnya jellemzi 6ket.

A mentoralds soran torekedni kell arra, hogy az 6nszabélyozott tanulds négy 6 fazisa-
nak kialakulasat facilitdljuk a tanuloknal/hallgatoknal. E16 kell segiteni, hogy megtervezzék
a tanuldsukat, hogy menet kozben monitorozzak sajit tevékenységiiket, és ha sziikséges,
korrigdljanak. Torekedjenek a folyamat nyomon kovetésére, tanuldsukat legyenek képesek
onreflektiven elemezni, és ha sziikséges, 0j tanuldsi szokasrendszert kiépiteni, 4j modsze-
reket elsajatitani.
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A tanulni tudas képessége — a tanulasmodszertani felkésziiltség szerepe
az online tanulasban

A tanulni tudds képessége hosszii idon keresztiil, a tanuldsi feladatok végre-
hajtdsa kozben alakul ki. Mikozben tanulunk, magdt a tanuldst is tanuljuk.
Tanuldsmodszertani felkésziiltség alatt azt értjiik, hogy a tanuldk/hallgatok
optimalis tanuldsi szokdsrendszert alakitottak ki a maguk szamdra, hatékony
tanuldsi technikdkat és stratégidkat alkalmaznak, ismernek mnemotechnikai
eljardsokat, képesek tanuldsukat tervezni és sajdt személyiségiikhoz alakitani.

a) A hatékony tanulasi szokasrendszer

A szokasszer(i tevékenységek kozos jellemzoje, hogy rendszeresen ismétlddnek, s szinte
mar automatikusan végezziik 6ket. A hatékony tanuldsi szokasrendszer lehet6vé teszi, hogy
a rutinszerd tanulasi tevékenységek (el6késziiletek a tanulashoz, a tanulds helyének beren-
dezése, a tanulasi id6k, pihenési id6k valtakozdsa, a tanszerek ki- és bepakolasa stb.) auto-
matikusan lefussanak. Igy a tanulas megszervezése nem terheli a mentélis kapacitést, nem
vesz el energiat a tanulétol, ugyanakkor gyors és eredményes lesz a végrehajtas. A hatékony
tanulasi szokdsrendszerrel rendelkezé tanulé/hallgaté pontosan tudja, hogy mikor, hol, mit
és hogyan tanuljon. Ahhoz, hogy a szokdsszer( cselekvések kialakuljanak, rendszeresen
kell végezni Gket.

A tanuldsi szokasok kialakitasanal figyelni kell a tanulds optimalis korillményeinek megte-
remtésére, a tanulds helyének elrendezésére. A mentoralds soran érdemes beszélni arrol, hogy
a mentoralt milyen koriilmények kozott tanul, van-e a tanuldsnak, taneszkézoknek helye,
milyenek a fényviszonyok, nem vonjak-e el zajok a figyelmét stb. Az id6 tervezésére és a megta-
nulandé tananyagrészek idobeli elosztasara szintén gondot kell forditani. Online kérnyezet-
ben torténd 6nallé tanulasnal kulcsfontossagu, hogy a tanuld elére eltervezze, mikor, melyik
anyaggal foglalkozik. Enélkiil konnyen kicsuszik a hatarid6kbdél, nem teljesiti a kurzusokat és
kimarad a képzésb6l. Torekedni kell a tanulasi folyamat szokasrendszerének kialakitasara is.
Ez jelenti a tanulandé targyak sorrendjét, vagy akdr hogy az irasbeli vagy a szdbeli feladatok-
kal kezdi-e a tanulast, felmondja-e maganak a megtanultakat, ismétel-e.

b) Online tanulashoz adhaté tanulasmddszertani tanacsok - hallgatok szamara

* Az online tanulasi folyamatot célszert a tervezéssel kezdeni. A tervkészités sordn
figyelembe kell venni a kurzus idétervét és a sajat id6beosztast, amiket egyeztetni kell.

* Atanulasi periddus alatt célszerti végig kovetni az oktato altal ajanlott haladasi titemet,
és az altala el6irt hataridékre id6ben fel kell késziilni.

* Az online tanulasi folyamat alatt érdemes rendszeres onellendrzéseket végezni. Gya-
kori, hogy a kurzus is biztosit erre lehetdséget, online gyakorlé tesztek formajaban.
Az dnellenérzési tevékenységek pozitivan befolyasoljak az online tanulds eredményes-
ségét.
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* Az online tanulasi tevékenységekben szerzett tapasztalatok is javitjak az online tanu-
las eredményességét, és az egyéb online (6nszabalyozasi es idémenedzsment) képes-
ségeket is. Probaljon meg minél tobb online tanulasi tapasztalatot szerezni, nyitott
kurzusokon vagy egyéb online tanulasi szitudciokban.

* Torekedjen a kurzuson beliili egyiittmitikodésre, vegyen részt a konstruktiv kommu-
nikacios helyzetekben. Azok a hallgatdk, akik csoporttarsaikkal egytittmiikodnek az
online tanuldsi helyzetben, jobb eredményeket érnek el.

* Erdemes az online tanuldsban a felfedezéses tanuldsra torekedni. A felhasznéldk sajat
maguk is felfedezhetik, hogy mire van lehetéség az online kdrnyezetben, mit, hol és
hogyan lehet megtanulni. Azok a hallgatok, akik batran fedezik fel a tanulasi kornye-
zeteket, és nem jelent problémat szamukra pl. a digitélis eszk6zok és technologiak
hasznalata, eredményesebbek az online tanulasban.

* Probaljon hinni abban, hogy az online kérnyezetben teljesitend6 feladatokat és tanu-
last is képes lesz végrehajtani. A magas 6nhatékonysag érzése pozitiv iranyban befo-
lyasolja az online tanulasi eredményeket. Ne adja fel a feladatokat, és akkor is oldja
meg 6ket, ha azokat nehéznek vagy unalmasnak tartja.

* Ha nem biztos a digitélis technoldgiak haszndlatdban, akkor a sikeres online tanulds
érdekében elészor el kell sajatitani a magabiztos technolégia-hasznélatot. Javasolhato,
hogy amikor mar tudni lehet, milyen technolégiak, alkalmazasok kapcsolédnak
a kurzushoz, a tanuldshoz, akkor még az online tanulas megkezdése el6tt id6t kell
szanni ezek megismerésére, alkalmazasara.

* Az online tanulds soran torekedni kell a magolds helyetti ért6 tanuldsra, az 4j ismere-
tek meglévé tuddsrendszerhez vald kapcsoldsara. Néha onkritikat kell gyakorolni, és
elgondolkodni rajta, hogy valéban megértette-e a tananyagot, atlatja-e a tanulnivaldt,
és hogy az Uj ismeret hogyan kapcsolddik eddigi tudasahoz. Azok a hallgatdk, akik
gyakran élnek a metakognicidval, azaz gondolkodnak a sajat tanulasukrol, tudésuk-
rol, eredményesebben tanulnak online kdrnyezetben is.

* Haszndlja a tanuldshoz az online informdcioforrasokat (Wikipedia, YouTube oktato
videoi, online szdtarak, fogalom- és gondolattérképek stb.) (PAPP-DANKA 2014).

A hatékony tanulasi szokasrendszer mellett az is fontos, hogy a tanulok/hallgatok eredmé-
nyes tanulasi technikakat és stratégiakat alkalmazzanak.

¢) Tanulasi technikak
Tanuldsi technikdk alatt mindazokat a gondolkodasi és cselekvési miiveleteket értjiik, amelyek
a tanulds gyakorlati megvaldsuldsat jelentik. Ezek a tanuldsi modszerek olyan aprobb fogasok,
lépések, amelyek elésegitik a tanulnivaléd megértését, rogzitését, el6hivasat, egymassal kapcso-
latba hozasat. A tanuldsi technikdk 3 f6 tipusaként az elemi, Gsszetett és tantargyspecifikus
tanulasi technikak emlithet6k (DAvID 2006):

Az elemi tanuldsi technikdk a legalapvet6bb tanulasi modszereket jelentik. Olyan tanu-
lasi fogasok, amelyek elGsegitik a tananyag megértését, megjegyzését és késébbi el6hivasat.

104 A MENTORALASHOZ SZUKSEGES KEPESSEGEK FEJLESZTESE



Simon Katalin tanulasi mikrostratégidknak nevezi az 4ltalunk elemi tanuldsi technikdnak
hivott apré tanulasi fogasokat, és az aldbbi négy tanuldsi mozzanat koré csoportositja Sket:
a tananyag olvasasaval, a szoveg értelmezésével, a lényeg kiemelésével, a rogzitéssel és ellendr-
zéssel kapcsolatos tanulasi technikak (SiMoN é.n.). Az elemi tanuldsi technikék kozé olyan
egyszerti modszereket sorolunk, mint a tanulnival¢ attekintése, a sz6vegek hangos és néma
olvasasa, beszélgetés a tdarsakkal a tanult informaciordl, egyes mondatok, szévegrészek dtfo-
galmazasa, sajat szavakkal tortén6 elmondasa, kérdések feltevése stb. (BALOGH é.n.).

Az Osszetett vagy komplex tanuldsi technikdk az elemi technikdk kombinaldsat, egyiittes
alkalmazasat jelentik a tanulds soran. Olyan tevékenységek sorolhatok ide, mint az ismeret-
len sz6 jelentésének megkeresése, kulcsfogalmak kiirasa, 9sszefoglalo, jegyzet, vazlat, abrak
készitése a tanult anyagbdl. A tanultak tablazatba foglalasa (pl. egy torténelmi korszak f6bb
eseményeirdl és évszamairol), ,mind map” (gondolattérkép) készitése.

A tantdrgyspecifikus tanuldsi technikdk a kiillonboz6 tantargyak jellegzetességeinek
megfelel6 célszert tanuldsi médszereket jelentenek. Ilyen példdul a matematikanal a szove-
ges példak megoldasanak célszeri menete, az idegen nyelv tanulasanal a szétanulds mddsze-
rei, a foldrajzndl pedig egy orszag jellemzésének menete.

Azismeretfeldolgozas mélysége és a képességfejlesztés intenzitasa szempontjabdl az egyes
technikdk mds-mas értéket képviselnek. Szerencsés, ha a tanuldk/hallgatok sok tanulasi
technikat ismernek és alkalmaznak, mert igy jol tudnak alkalmazkodni a kiilonb6z6 tantar-
gyak kovetelményeihez (BALOGH é.n.). A tanuldsi technikak fejlédésének alapja a gyakorlas,
az aktiv informdaciokeresés és informacio-feldolgozas.

d) Tanulasi stratégiak

A tanulasi stratégiak a kiilonbo6z6 tanuldsi technikak egyiittes alkalmazasat, kombinaldsat,
a megfeleld lépések szekventalasat igénylik. A tanuldsi stratégiara a tanulasra vonatkozd
tervek, elhatarozasok rendszereként tekinthetiink, amelyek meghatarozott célra iranyulnak,
bizonyos tartossag jellemzi 6ket (LAPPINTS 2002). A tanuldsi stratégiak elésegitik a teljes
tananyag megtanulasinak tudatos tervezését, a szoveg feldolgozasat, az anyag egészének
integralasat, megjegyzését.

A tanulasi stratégidknak tobb felosztasa is ismert. Egyik leggyakrabban idézett felosztas
a Kozéki és Entwistle (idézi BALOGH 2000) nevével fémjelzett harom altipus: a mélyrehatolo,
a szervezett és a mechanikus tanuldsi stratégia.

A mélyrehatol6 tanuldsi stratégia révén a hallgat6 értelmes, logikus tanulasra torekszik.
Fontos szamara az 0j informaciok megértése, az osszefiiggések meglatasa, az 4j ismeretek
régiekhez kapcsolasa, kovetkeztetések levondsa.

A szervezett tanuldsi stratégidra jellemz6 a j6 munkaszervezés, a rendszeres tanulds,
a tananyagok j6 beosztdsa, strukturalasa.

A mechanikus tanuldsi stratégia a szd szerinti tanulast jelenti. A hangsuly az informa-
ciok pontos megjegyzésére tevédik. A lényegkiemelés, az osszefiiggések feltardsa e modszer-
ben alig kap szerepet. Ennek a tanulasi stratégidnak az alkalmazasa akkor indokolt, ha sz6
szerinti megjegyzésre van sziikség (pl. verstanuldsnal).
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A tanuldsmoédszertani fejlesztés célja olyan tanulasi stratégiak kialakitasa, amelyek értel-
mes és hatékony tanulast tesznek lehet6vé, ezért célszert a mélyrehatold és szervezett tanu-
lasi stratégiak elsajatitasdra torekedni.

A PQRST médszer (ATKINSON ES MTSAI 1994) olyan tanuldsi stratégia, amely nagyobb
anyagrészek, teljes tankonyvek 6nallé feldolgozasanak lépéseihez ad Gtmutatdt. A mozaik-
sz6 az angol elnevezés kezdébetiiibol a kovetkezd modon értelmezhetd:

Elsé lépés: ,P” — Preview — Attekintés. Ismerkedés az egész tananyaggal, kérdésfeltevés,
rahangolddas. A részletes tanulds megkezdése el6tt célszeri megismerkedni az tananyag
egészével, annak felépitésével. Ennek érdekében 4t kell lapozni/nézni a konyvet/online
tanagyagot, el kell olvasni a tartalomjegyzéket, a cimeket, illetve az dbrakat megtekinteni.
Ha van osszefoglalds, azt is célszer(i elolvasni. Ez a par perces miivelet abban segit, hogy
kialakuljon az 6sszkép a megtanulandé tananyagrdl. Ez az 6sszkép adja meg a tanulas terve-
zéséhez az alapvetd informaciokat, hiszen a tanuld igy atlatja a tananyag mennyiségét és
szerkezetét.

Madsodik lépés: ,Q” — Question — Kérdésfeltevés. Az attekintést kovet6en érdemes a tanu-
lénak kérdéseket megfogalmaznia. Mire lenne kivancsi, mi érdekelné a tananyag tartalmara
vonatkozéan? Ez a 1épés az érdeklédést kelti fel, kivancsivd tesz. Valoszind, hogy a tanuld az
olvasas soran keresi is a kérdéseire a valaszt, igy sokkal jobban figyel a tananyagra. Csak az
attekintés és a kérdésfeltevés utdn érdemes fejezetenként elkezdeni a tanulast. Az attekin-
tést és kérdésfeltevést kovetden célszerl tanuldsi tervet késziteni, amelyben a tanuld beoszt-
ja, hogy melyik nap melyik egységet dolgozza fel. Ahhoz, hogy a beosztas redlis legyen,
célszer(i probaolvasast végezni, percre pontosan megmeérni, hogy egy alfejezet hosszisagu
tananyagrészt mennyi id§ alatt tud elolvasni gy, hogy elséként csak néma olvasassal ismer-
kedik az anyaggal, mig a masodik olvasas sordn az anyagrész kulcsszavait keresi meg és irja
ki. Ezt az id6t szorozza be az alfejezetek szamaval. Erre az osszesitett idére kell tekintettel
lennie a tanulas tervezésénél.

Harmadik lépés: ,R” - Read - Olvasds - tanulds leckénként. A tanuldsnal ismét célszerti az
egész anyag gyors attekintésével kezdeni. A tanulds soran kis lépésekben érdemes haladni.
Az attekintés és a kérdések feltevése utan figyelmesen el kell olvasni a tananyagot. Az elsé
olvasds soran még nem kell a Iényeget kiemelni, mert az egész szoveg ismerete nélkiil ez valo-
szintileg nem lesz sikeres. A masodik olvasasnal érdemes megkeresni a sz6vegben a kulcs-
szavakat, és leirni vagy alahuzni 6ket, de ezek szdma ne haladja meg a sz6veg 10-15%-at. Ezt
koévetden lehet jegyzetet, vazlatot, tablazatot és/vagy ,,mind map”-et késziteni.

Negyedik lépés: ,,S” - Self recitation — Felmondds. Az elolvasast, lényegkiemelést, jegyze-
telést kovetGen fel kell idézni a tanultakat, némdn vagy hangosan sajat magunknak felmon-
dani, a hidnyokat potolni, és az 6nellen6rz6 kérdések segitségével lemérni a tanulds eredmé-
nyességét. A felmondas mindig az egyes anyagrészek megtanuldsa utdn térténjen. Ha van
a leckéhez kapcsolodo gyakorlati feladat, akkor azt is el kell végezni. A gyakorlati feladat
tapasztalatait érdemes Osszevetni az elméleti részben olvasottakkal, és 6sszefiiggésbe hozni
az elméletet a gyakorlattal.
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Otodik lépés: , T” - Test - A tudds leellendrzése, tesztelése. A részletes tanuldssal leckén-
ként haladva, a felmondassal is ellenérzi magat a tanuld. A tanulas végére azonban célszert
beiktatni egy atfogd ellenérzést, amely az egész tananyagra vonatkozik. A tudds tesztelése
a tanulas végén ezt a célt szolgalja.

A tanuldsi stratégia alkalmazdsaval a tanulds menete attekinthetévé vélik, a tanulé nyomon
tudja kovetni, hogy hol tart, s milyen elvégzendd feladatai vannak még.

A metakognicio és az onreflexio szerepe a tanulasfejlesztésben

A tanulok sajat tanuldsukkal kapcsolatos tuddsa fontos szerepet jatszik a tanulds hatékony-
sagaban és eredményességében (Csikos 2004:3-12). A tanuldsfejlesztés szempontjabol
fontos a tanulasra és a tanulds soran hasznalt kognitiv képességekre vonatkozé metakog-
nitiv tudas kialakitdsa. Az ily médon kialakuld tanulasi 6nismeret teszi lehetévé a tanulas
sikerességének és hatékonysdganak novelését. A tanuldsi erésségek felismerésével a haté-
kony modszerek megszilarditdsat, a tanuldsi hidnyossédgok felismerésével pedig a sziikséges
valtoztatasok megtervezését és kivitelezését segitjiik.

Lappints a metakognicié két alapvetd jellemzdjeként az onreflexiot és a tudatossagot
emliti. A tanuldsra vonatkozo onreflexio révén az egyén felismeri sajat tanuldsara vonat-
kozé tapasztalatait, amit dsszevethet kornyezetének elvarasaival, és ennek megfeleléen
modosithatja tanuldsi modszereit, szokdsait, valtoztathat tanuldsi stilusan (LAPPINTS
2002).

Schraw (2001) (idézi REVAKNE MARKOCZI-MATH-HUSZTI-POLLNER 2013:221-241) két
nagy teriiletre osztja a metakogniciét: metakognitiv tudasra és metakognitiv szabalyozasra.
A metakognitiv tudds segitségével sajat gondolkodasi stratégiait ismeri fel és alkalmazza
a tanul6 (FLAVELL 1979:906-911). A metakognitiv szabdlyozds révén pedig tervezi, nyomon
koveti és értékeli megismer6 tevékenységét. A metakognitiv tanulok ellenérzésiik alatt tartjak
a tevékenységeiket. Képesek eldre tervezni cselekedeteiket, és elére szamolni a kévetkezmé-
nyekkel. A metakognitiv szabdlyozds f6 lépései gyakorlatilag megegyeznek az 6nszabalyozo
tanulds f6 fazisaival:

* Az elsd lépés a tervezés, a célok meghatdrozasa, a tanuldsi miveletek és a folyamatok

tervezése, és az eredmények elérejelzése.

* A masodik 1épés a monitorozds vagy nyomon kovetés, melynek soran a cél szem el6tt
tartasa mellett a tanuldsi folyamatban valo elérehaladdson van a hangsuly. Tudatdban
van a tanuld, hogy mit végzett mar el a tervezett feladatok koziil, mi van még hétra, és
hogy a kitizott célt mikor éri el.

* A harmadik 1épés az ellendrzés-értékelés. Ez a 1épés a tanulasi folyamat végén talal-
hatd, az ut6lagos elemzést, és a tanulasi stratégiak sikerességének felmérését jelenti.
A hibdk és a tévedések attekintése, értékelése, is ebben a fazisban torténik, lehetévé
téve a hibak kijavitasara, korrekcidjara vonatkozé tovabbi tervezést.
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A metakognitiv szabalyozas képessége meghatdrozo szerepet tolt be az 6nszabalyozé tanu-
las és a problémamegoldas folyamataban (F1SHER 2000).

A metakognitiv szabalyozas kialakulasahoz fontos a reflektiv gondolkoddsi stratégia elsa-
jatitasa, amely biztosithatja a tanulasi tevékenységek folyamatos elemzését, ellenérzését
és fejlesztését (Sz1vAx 2010).” Az onreflexio egyik eleme az 6nismeret, masik eleme pedig
az On-reagalds. Az 6nismeret révén az egyén attekinti sajat személyisége 6sszetevdit, réla-
tassal bir sajat viselkedésére, az annak hétterében meghtiz6dé motivumokra, és helye-
sen {téli meg szerepét az emberi kapcsolatokban (KEMENYNE PALFY 1989). A tanuldsra
vonatkoztatott 6nismeret azt jelenti, hogy a tanulé tisztaban van tanulasi szokasaival,
tudja, hogy milyen tanulasi technikdkat, stratégidkat hasznal, vildgosan latja tanuldsa
eredményességét, valamint azt, hogy ez milyen Osszefiiggésben van sajat viselkedésével.
Az 6n-reagalds pedig azt jelenti, hogy a személy az 6nismeret alapjan levont kovetkezte-
téseknek megfelelGen tervezi és bonyolitja tovabbi viselkedéseit. Bandura (1995) (idézi
MOLNAR 2002:3-17) az onreflexivitas fazisaban két folyamatot kiillonboztet meg: az onbi-
rdlatot és az dn-reagdldst.

Az onbirdlat sordn a személy értékeli sajat tevékenységét és szerepét a kialakult helyzet-
ben, és haromféle kovetkeztetést von le, amelyek tovabbi haromféle viselkedést eredményez-
nek. A tanuldsra vonatkoztatott kovetkeztetések az alabbiak lehetnek:

Az els6 az ,6nmegelégedés”. Amennyiben a tanulé az onbiralat soran ugy latja, hogy
tanuldsi viselkedése a helyzetnek megfelel6, sikeres, eredményes, akkor ugyantgy tanul
a tovabbiakban is, mint eddig. A mdsodik a ,védekez6 kovetkeztetés”, amikor (elsésorban
az énvédelem miatt) nem szembesiil a sajat viselkedésének hidnyossagaival, el akarja keriilni
ajové problémait, és ezaltal kizarja a feladathoz, kérnyezethez val6 alkalmazkodasa sikerét.
Ennek kovetkezményei példaul a segitségkérés elmulasztdsa, a halogatas, a feladatkertilés.
A harmadik az ,alkalmazkodé kévetkeztetés,” melynek soran a tanulé felismeri, hogy mi
vezethetett tanulasi sikertelenséghez, megfogalmazza, hogy miben kell valtoztatnia, milyen
erdfeszitéseket kell még tennie, és a késGbbiekben eredményesebb lesz a tovabbi tanuldsi
tevékenysége. Tipikus esetben a siker utdn pozitiv, kudarc utdn negativ irdnyba mozdul el
a személyes elvarasok és célkittizések rendszere (MOLNAR 2002:3-17).

Az 6nszabalyozds soran az alkalmazkodo kovetkeztetés a folyamatszabdlyozoé megismerd
tevékenységen keresztil valosul meg, amely kétféle lehet:

Helyreallitd (redressziv) onkontrollrél beszéliink, amikor a tanuld észreveszi, hogy
viselkedése eltért az altala tervezettdl (pl. latja, hogy lassabban halad, mert tobbszor belép
az internetes kozosségi oldalra), és szandékosan korrigal. Az atalakito, javito (reforma-
tiv) onkontroll pedig az életmodvaltoztatast igényld helyzetekben 1ép életbe (KUuLCSAR
1998). Esetiinkben ez a tanuldsi szokasrendszer atalakitasét jelenti. Az dtalakité onkont-
roll adaptiv és kreativ megoldasok kitaldlasat, és ezeknek a késébbi tevékenységekbe vald

7 Idegen szavak gytljteménye. Online szotar. http://idegen-szavak.hu/reflexi%C3%B3 (Letoltés
ideje: 2017. december 18.)
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beépitését jelenti. Utdbbi 6nkontrollfunkcié képezi a ,,tanult leleményesség” alapjat, mely-
nek elemei:

* a helytelen, nem hatékony tanuldsi viselkedés megfigyelése, tudatositsa, és a szan-
dék a véltozasra,

* ajé megoldas kidolgozasa, problémamegoldd stratégiak alkalmazasa, annak megtald-
lasa, hogy milyen viselkedésvaltoztatast kell végrehajtani a sikeresebb tanulasi maga-
tartas kialakitdsa érdekében,

* érzelemszabalyozé és mds 6nkontroll stratégiak alkalmazasaval az tjonnan megtalalt
megoldas megvaldsitasa, a hatékonyabb tanulasi viselkedés beépitése a tanuldi szokas-
rendszerbe (KULCSAR 1998).

Az 6nszabdlyoz6 tanulas fejlesztéséhez kiinduldsi pont az ,,aktiv tanuld”, akinek legfé6bb
segitéje a tanar, az ,aktiv tanulas” legfébb szintere pedig elsdsorban az iskola (NIEMI
2005:87-116).

Tavtanulas esetében a mentoroknak kiemelt szerepiik van abban, hogy a tanulok aktivi-
tasat kialakitsak és fenntartsdk. Segitsenek nekik megfogalmazni a tanuldssal kapcsolatos
problémadikat, tdimogassdk 6ket a tanult leleményesség alkalmazasdra, segitsenek megtalalni
a tanulasi problémak lekiizdésének madjait, a helyes 6nallé tanulasi szokasrendszer kiala-
kitasat.

A tanuldsra vonatkoztatott onreflexio segit a tanuldshoz sziikséges tulajdonsagok, szokas-
rendszer, alkalmazott mddszerek, tanuldsi technikak attekintésében, az erésségek és a gatld
tényezOk felismerésében és a sziikséges véltoztatasok megtervezésében.

A mentorok feladatai az online kdrnyezetben torténé tanulas
tamogatasa soran

A tanulds timogatasat killonos gonddal célszert megszervezni a felsGoktatasban. A hagyo-
manyos tandrszerepet érint6 alapvetd paradigmavaltasra van sziikség a 21. szazad felséok-
tatasaban is, kiilondsen a tavtanulds esetében. ,Az e-learning 2.0 a tudasszervezés Uj
paradigmaja. Az e-portfoli6 alakitdsa révén a Peter Smith altal download generation-nek
nevezett fiatalok ezrei fognak élni az 4j szemléletmodd altal nyujtott privilégiumokkal.
A tudds Uj mindésége jelenik meg, mely egyértelmtien szegregdlja majd a nemzedékeket.
A tanulas tanitassa valik azéltal, hogy a didk maga hozza létre a tananyagot. A tandr tobbé
nem a deklarativ tudds atpldntaldja, hanem a tudds modszerének trénere. Az oktatds célja
nem a targyi ismeretek dtaddsa, hanem egy olyan gondolkodasmdd kialakitasa, mely révén
a tanuld képes az 6nallé problémamegoldasra, véleményalkotdsra, tanulmanyi felel6sség-
vallalasra. Ebben a folyamatban a tanar els6sorban mentor, az oktatas a didk altal kezde-
ményezett és muvelt kutatoi tevékenység. A hagyomanyos e-learning rendszereket (LMS)
els6 korben kiegészitik, majd felvaltjék a tanulo-kozpontu webes kornyezetek (PLE), melyek
teret adnak az egyéni kibontakozas 1j lehet8ségeinek. A portfolidalapu szemlélet hattérbe

A TANULASI HATEKONYSAG TAMOGATASA ONLINE KORNYEZETBEN 109



szoritja a rugalmatlanna valt intézményes oktatasi modszereket, a tanuldsnak soha nem
sejtett perspektivaja van kibontakozdban” (KuLcsARr 2009).

A jelenléti oktatds aranydnak csokkenésével megvaltoznak a tandrok feladatai. Nem
irdnyitd, hanem mentordld, a hallgatok tanuldsat timogatd szerepbe kertilnek. Segitenek
abban, hogy a hallgatok informaciokhoz jussanak, hatékonyan tudjdk alkalmazni a kurzu-
sok elektronikus feliileteit, kérdéseikre gyors és pontos vélaszt kapjanak.

Fel kell késziilnitik arra, hogy egy elektronikus kozegen keresztiil egyénre szabottan tudjak
kezelni a felvet6d6 problémakat. Fontos, hogy a tobbeket érint6 kérdéseket a tantargyi és
mentori forumokba terelve kisebb-nagyobb hallgatdi csoportokat is képesek legyenek kezelni,
diskurzusokat moderalni, illetve a tantargyi forumokban a k6z6s munkat facilitalni.

A mentoralds {8 kapcsolattartdsi modjai a jelenléti szakaszok (személyes talalkozasok,
interakcidk) és a gépi titon torténd mentordlds.

a) A jelenléti szakaszok mentoralasa:

A tavtanuldsban a jelenléti szakaszok olyan talalkozasi pontokat jelentenek, ahol az oktato
és a hallgaté id6ben és térben egyiitt van jelen, és kozottiik interakci6 jon létre. Hirom
tipusa kiilonithet el:

o szemléletformdlo konzultdcio: altalaban a tananyag-feldolgozas kezdetén és a képzés
fontosabb csomoépontjain szervezik a képzé intézmények. E konzultacidk alatt leg-
gyakrabban az torténik, hogy az oktatd szemléletformald eléadasokat tart a hall-
gatoknak;

* gyakorlat: a hallgatok a foglalkozasokon az elméleti tuddst tandri tdmogatas mellett
alkalmazzdk a gyakorlati feladatok megolddsara;

* vizsga-elGkészitd konzultdcié: az oktatd rendszerezi a tanulok altal megtanult ismeret-
halmazt, megvalaszolja a felvet6d6 kérdéseket, itmutatast ad a tovabblépéshez, el6ké-
sziti és segiti az elméleti tudas gyakorlati alkalmazasat.

b) A gépi tton torténdé mentoralas tipusai (KovAcs 2006):

e aszinkron rendszeren beliili mentordlds: a mentor a hallgat6i kérdéseket, férumhoz-
zészolasokat, e-maileket valaszolja meg, a bekiildott hazi feladatokat értékeli stb.,
a mentoralt nincs jelen;

* egyéni tanuldst segité szinkron mentordlds: a mentor és a tavkonzultacion résztvevo
hallgat6 egyid6ben van jelen, és kapcsolatban van egymassal valamilyen infokommu-
nikacids csatorndn keresztiil, pl. Skype, webkamerds videokonferencia;

* csoportos tanuldst segitd szinkron mentordlds: a hallgaték egy csoportja és a mentor
egyiddben konzultalnak valamilyen infokommunikdcids csatornan keresztiil;

* tdvegyiittmiikodési munka mentordldsa az interneten: a hallgatok osszetettebb, felada-
tok megoldasat célzé kozos munkdjat a mentor figyelemmel kiséri, sziikség esetén
javaslatokkal, tanacsokkal tAmogatja, facilitalja. Ez a mentoralasi forma lehet szinkron
vagy aszinkron (BupA1-SzAsz 2011).
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A mentor feladatai az online tanulasiranyitas (teletutoring) soran
(KoMENCZI 2007)

A tavtanulds a tanuld részérdl nagyfoku onallosagot igényel, az informatikai eszk6zok,
alkalmazasok gyakorlott haszndlata mellett. Ezért a tanuldk személyes tanuldsi kornye-
zetének kialakitasara kell torekedni. Azokbol a webes alkalmazasokbél érdemes kiindul-
ni, amelyeket az adott tanulé mar gordiilékenyen hasznal. A személyes tanulasi kornye-
zet elemei, azaz a konkrét alkalmazasok egyéntdl fiiggéek lesznek. A személyes tanuldsi
kornyezetben a tanuldnak a kovetkezéket kell menedzselnie: tanulasi célok kittizése; folya-
matorientalt tanulasszervezés; tanuldsi naplo vezetése; sajat produktumok megosztasa; sajat
digitalis konyvtar fenntartdsa; kommunikdci6 szakmai és maganéleti szintereken; szemé-
lyes dizajn kialakitdsa. Tovabbi alkalmazasok lehetnek: naptar és tevékenységlista vezeté-
se; hirolvasok haszndlata; média-lejatszas és -felvétel; haldzatosodas, kollaborativ tanuldsi
kornyezet létrehozasa (KomENCz1 2007). A PLE olyan kdrnyezetet, ,,keretet” biztosit a tanu-
lashoz, mely rugalmas és tanulékdzpontt: a tanuld sajat maga alakithatja azt, a tanulasi
stilusanak és egyéb tanulasi jellemzdinek megfelel6en, mikozben 6 maga valogathatja 6ssze
benne a tartalmakat és az azok feldolgozasaban és menedzselésében hatékony alkalmaza-
sokat (KoMENCzI 2007).

Online kornyezetben azzal tudjuk leginkabb tdmogatni a tudaskonstrualds folyama-
tat, ha sok, kiilonb6z6 interakciora adunk lehetéséget a tanulénak (tanuldé-tanuld, tanar-
tanuld, tanul6 - tanuldsi kdrnyezet, tanuldo-informacié kozotti interakciok), ezéltal némi-
leg kikényszeritve azt, hogy a teljes tanuldsi folyamat kontrollja a tanulé kezében legyen.
Az interakcidk szintje, minésége és mennyisége meghatarozé tényezd a konstruktiv online
tanulasban (KoMENCz12007). Napjaink netgeneracidja a tanulokézpontt, tudasépité szem-
léletben érzi jol magat. Ebben a kérnyezetben pedig egy IT elemeket alkalmazé tandr jelen-
tés motivacioval bir. Az a tandr, aki ismeri a web2 szemléletét és az e szemléletnek eleget
tev6 alkalmazasokat, mar onmagaban motivalo tényez6nek szamit, kiilonosen, ha ezeket az
alkalmazasokat be is viszi az 6rara, a tanitdsi-tanuldsi munkaba.

Az online tanuldsi kornyezetek felértékelik a csoportmunka lehet8ségét. A mentornak
torekednie kell arra, hogy a tanuldcsoportban kollaborativ tanulas jojjon létre. Az egyiitt
tanulds eredménye a kozos cél sikeres teljesitése. A kollaboracié olyan szervezett, szink-
ron tevékenység, mely egy adott problémara vonatkozé kozos elgondolds kialakitasara és
fenntartasara iranyul. Csoportos tanulds esetén a csoporttagok kolcsondsen részt vesznek
a munkdban, mely egy kozos probléma megolddsara irdnyul, a munkamegosztas spontan.
A kiosztott szerepek cserélédhetnek attdl fiiggéen, hogy a tagok milyen tuddselemmel jarul-
nak hozza az adott munkafolyamathoz. Csoportos tanulds esetén a csoporttagok egymads
kozott megosztjak a feladatokat, ahol az egyes feladatok jol elkiilonithetd részfolyamatok, és
a csoporttagok ezeknek a részfolyamatoknak lesznek a felel6sei. Kollaborativ tanulas esetén
a csoportnak hdlomintaja lesz, melyet minden egyes csoporttag igyekszik a sajat tudashd-
léjéba illeszteni. Ilyenkor a csoport tudashalojat érik reflexiok, igy annak kialakitasa, épité-
se soran konnyebben, rugalmasabban alakithat6 a szerkezete, és a személyes tuddshdloba
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illesztése sokkal stabilabban, illetve az egyes tanuldk szdmara sokkal egységesebb mintaval
torténik (DUCHON é.n.).

A mentoraldsi tevékenységet a mentornak is terveznie kell. A mentori feladatokat a képzé
intézmény gyakorlatdéhoz, a mentoralds szervezeti kereteihez érdemes illeszteni. A mento-
ralasi tervben a mentornak at kell gondolnia, hany jelenléti mentordlasi alkalommal nyilik
lehetésége a hallgatokkal talalkozni, azokon az alkalmakon milyen f6 témakkal fognak
foglalkozni, valamint hogy a talalkozasok kozott a gépi uton torténé mentoralas gyakor-
latat hogyan alakitja ki. Az alabbi témakat mindenképp érdemes beépitenie a mentorala-
si tervbe: a képzés kezdetén sziikséges foglalkozni a tavoktatasra torténd szocializacidval,
minek soran attekinthet6k a tavoktatds jellemz6i, az adott intézmény oktatasi specialitasai,
a konkrét kovetelmények. Kialakithat6 a tavoktatasi intézményhez magéhoz, illetve az ott
dolgozdkhoz val6 kotddés. Fontos tudatositani a résztvevékben, hogy mivel jar szamukra
a tavoktatds, milyen el8nyei, hatrdnyai vannak, milyen konkrét nehézségekkel keriilhet-
nek majd szembe a képzés soran. Lényeges kérdés a kritikus sikertényezok feltarasa, annak
atgondoltatasa a hallgatokkal, hogy konkrétan milyen ismeretekre, készségekre van sziik-
ségiik ahhoz, hogy a tdvoktatdsban hatékonyak lehessenek. Sziikséges foglalkozni a mento-
raltak id6gazdéalkodasdval, az egyéni munka tervezésével, szervezésével, a napirend atgon-
dolasanak kérdésével, mert a napi 2-3 6ra tanulds beiktatasa komoly életvitel-atszervezést
jelenthet a hallgatok szdmara (MEszARos 2015). A tervezés segiti a feladatok szervezését,
strukturalasat, a jovobeli események, tanulasi feladatok atgondolasat. A jol felépitett terv
kezdSpontot ad, cselekedtet, megmutatja, hogy mi a teendd, és azt milyen sorrendben kell
elvégezni. Nyomon kovetést kivan, miikodik-e a terv, mire kell emlékezni, és a feladatok
befejezésekor értékelést, ellendrzést kell végrehajtani (FIsHER 2000). A tanulas tervezésének
célja a tanulok altal vezérelt 6nszabdlyozé tanulds kialakitasa.

Célszerti figyelmet forditani a hallgatok onismeretének fejlesztésére, a tavoktatds szempont-
jabol fontos tulajdonsagok, képességek, készségek, szokasok, személyes jellemz6k atgondolta-
tasara, az erésségek, gyengeségek tudatositdsara, az onfejlesztés igényének és lehet8ségének
megteremtésére, valamint az 6nbizalom erdsitésére is (MEszARros 2015). Kiilonosen fontos
a képzés szempontjabol sziikséges el6zetes ismeretek dttekintése: hogy rendelkeznek-e a hall-
gatok azzal a tudassal, mely kell6 alapot teremt az 6j informéciok befogaddsara. Amennyiben
jelentds ismerethidny jellemzi a mentoraltakat, érdemes megoldast keresni ennek kikiiszobo-
lésére akdr potld kurzusok szervezésével, akar onsegité tanuldcsoportok kialakitasaval. Ha
a hallgatok felismerik, hogy miben erések és miben szorulnak fejlesztésre, akkor redlisabb
a feladatvéllalasuk, jobban tudjak alakitani a hatékony tanulas kiilsé feltételeit, vagy a belsé
valtoztatas kényszerének felismerése is hozzasegitheti 6ket ahhoz, hogy elinditsak sajat onfej-
lesztésiiket. A mentordlas elején a tanuldsi modszerek és készségek atgondoltatdsara, tudato-
sitasdra is sziikség van. Amennyiben a hallgaténak a tanuldsi kudarcok megelézése, illetve
csokkentése érdekében konkrét tanulasi modszerek, tanulast segité technikak elsajatitdsara
van sziitksége, érdemes javasolni szamdra a tanuldsmoddszertani online kurzus felvételét.

Figyelmet kell forditani a hallgatok egymas kozotti kapcsolatépitésére, illetve az intéz-
mény-hallgaté kozotti kapcsolatok kialakitasdra. A tavoktatds sordn a jo teljesitményt
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mindenképpen segiti az egyiittmtikodési készség fejlesztése, a tanulds sordn a felndttekre
jellemzd kapcsolddasi igény kielégitése és a tavoktatas motivacios bazisanak erdsitése. Fontos
a személyes kot6dés érzésének megteremtése, a tamogatas biztonsaga (MEszARos 2015).

A mentori tevékenység bonyolult, kognitiv képességeket és szakmai személyiséget egya-
rant igénybe vevé munka. A nehézségét és a szépségét az adja, hogy a mentor részese lehet
a mentoraltak Onfejlédésének, segitheti, facilitalhatja azt. A kapcsolat révén nemcsak
a mentordlt fejlédhet, hanem maga a mentor is.

Feladatok

Ismételje dt az online tanuldshoz adhato tanuldsmédszertani tandcsok listdjdt, majd egy hall-
gatoi csoporttal vitassik meg az ajdnldsokat!

Az alfejezet alapjan értelmezzék és vitassiak meg egy hallgatéi csoporttal a tanuldsi technikd-
kat és stratégidkat, majd készitsenek problématérképet a vitardl!

Tekintse dt A mentorok feladatai az online kérnyezetben torténd tanulas tdimogatasa soran

cimii anyagrészt, majd készitsen tabldzatot a felmertild kihivisokrol és a lehetséges megolddsi
modokrol!
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HARMADIK FEJEZET
A MENTORALT MOTIVACIOINAK
TAMOGATASA

3.1. (Fiatal) feln6tt hallgatdok a fels6oktatasban - a felnéttkori
tanulas
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Az online kurzusokra ma jellemzden fiatal felnéttek, felnéttek jelentkeznek. Ez az életkori
csoport sajdtos élethelyzete a tanuldssal kapcsolatban jellegzetes problémdkat vet fel, a kurzu-
sokbél valé lemorzsolddds sokszor ezekbdl adodik. A fejezet elsé alfejezetében ezért a felnéitt-
kori tanuldst a fiatal felnéttekre, hallgatSkra fokuszdlva kozelitjiik meg. Attekintjiik a (fiatal)
felnéttkor értelmezéseit, a fiatal felndttek tanuldsdt tdmogato és nehezits tényezdket, az élet-
tapasztalat és az el6zetes tudds szerepét, az idégazddlkoddst, a gyakorlatorientdlt tanuldsi
motivdcié hatdsrendszerét, valamint a lemorzsolodds kockdzatait.

Kiket tekintiink felnétt hallgaténak? A felnéttség meghatarozasara szdmos megkozelités
(jogi, naptdri, biologiai, pszichés, szocialis stb.) 41l rendelkezésiinkre. A szakirodalomban is
tobbféle példat talalunk arra, hogy kiket tartanak felnétt hallgaténak (jellemzden pl. a 21,
23, 25 év folotti hallgatdkat soroltdk a feln6tt kategoriaba). Ebben a kérdésben igazabdl nincs
teljes megegyezés, mert a feln6ttség nem csupan az életkortdl fugg (lasd ifjusagi korszak-
valtas).

Felnétt hallgatok

A serdiil6kor vége, az ifjukor kezdete egyre inkabb kitolddik, kés6bbre halasztddik a csalad-
alapitas, illetve a munkaba 4llas is. Tobbek kozott az Ifjusag 2012-es kutatas (SZEKELY
2013) is kitér a bioldgiai, a pszichés és a tarsadalmi érettség vizsgdlatara. Biologiailag érett-
nek példaul azokat tekintették, akik mar szexualis életet élnek, pszichés értelemben érettnek
azokat, akik a pszicholdgiai érettség f6komponensének atlagértéke feletti értéket értek el:
aki példaul az élete fontos kérdéseiben 6nalléan dont; konkrét tervei vannak a jovére nézve;
mindig szdmol a dontései lehetséges kovetkezményeivel; feln6ttnek érzi magat. Szocialis
értelemben érettnek pedig azokat tekintették, akik megkezdték onalld életiiket, azaz
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hazastarssal/élettarssal élnek, vagy van gyermekiik, vagy kiilon élnek a sziileikt6l, fiigget-
leniil a tobbi tényez6 teljesiilésétél (DomoNkos 2013). Ami a nagykorusag kérdését illeti,
mar a korai feln6ttképzési szakirodalom is kiilonbséget tett a nagykoru és a felnétt ember
kozott (lasd Durké Matyds munkait). A kutatdsban a fiatalok felnéttkorba vald dtmenetével
kapcsolatban arra is felhivjdk a figyelmet, hogy a kordbban egymassal 0sszefliggd torvény-
szertiségek is atalakultak (korabban pl. elvétve volt olyan hallgatd, aki egyszerre volt gyer-
mekes, nem hazas, nappalis egyetemista és munkavallal6 is) (DomonNkos 2013).

Hogyan alakul a felsdoktatasban résztvevé hallgatok életkora? Nemcsak a részidds
képzésekbe belépék szdma, hanem a nappali képzésbe belép6k életkora is nétt, igy egyre
id8sebb korosztélyban igaz az, hogy a részidés (levelezds, esti tagozatos) hallgatok aranya
meghaladja a nappali képzésen tanulékét. 2005-ben a 25 éves korosztalyban a nem nappali
képzésben részt vevék voltak tobbségben, 2007 és 2009 kozott a nappali, illetve a részidds
képzésekben tanuldk aranya mar a 26 éveseknél fordult meg. 2010-t8l pedig a 27 évesek
kozott keriilnek eldszor tobbségbe a nem nappali tagozatos hallgatok (lasd a tobbciklusu
képzés pilléreit). A részidds képzéseket elsdsorban azok valasztjak, akik a masodik vagy
tobbedik diplomajukat kivanjak megszerezni, és a hallgatok sok esetben munka mellett
vesznek részt ebben a képzési forméban.

A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy az érettségi évében felsGoktatdsi intézménybe
nem jelentkez6knek is tobb mint harmada tervez tovabbtanulast, igymond csak ,,sziine-
telteti” iskolai tanulasat. Ezt az id6t a fiatalok tobbnyire munkavallalasra, egyéb képzések
elvégzésére, nyelvtanulasra, kiilfoldi tapasztalatszerzésre stb. hasznaljak. A fels6foka képzés
elvégzése kozben is jellemzbek a kisebb-nagyobb megszakitdsok, a halasztas képzési szinten
beliil vagy képzési szintek kozott, a képzés mellett pedig egyszerre lehet jelen a parhuzamo-
san végzett munkavallalds vagy gyakornokoskodas, vagy egy-egy félév kiilfoldon torténd
eltoltése kiilonbozé 6sztondijak révén (NyUst1 2013:99-100).

Egyes szerzdék ,,nem szokvanyos hallgaténak” nevezik azokat, akik példaul felnéttkoruk-
ban jelentkeznek a felsdoktatasba, f6ként részidés hallgatoként, vagy ,nem tradicionalis”
hallgatonak hivjak a munka mellett tanulé hallgatdékat, a tanulmanyaikat megszakitokat,
a tobbedik jelentkezésre felvételt nyerdket vagy a nem szokvanyos tarsadalmi rétegb6l érke-
z8ket stb. ,Az 1990-es években a nem szokvinyos hallgaték 1ij csoportjai jelentkeztek tome-
gesen az oktatdsban: a dolgozok, felnéttek, iddsek csoportjai. Az 6 bevondsuk az oktatdsba
magdt a hagyomdnyos oktatdst fesziti szét (permanens nevelés, élethosszig tanulds). A felnét-
tek olyan 1ij hallgatdi csoport, amely tomegesen most jelenik meg az egyetemek kapujaban”
(ForrAY-KozMA 2011:222).

Egy 2011-es, tobb hazai felsdoktatasi intézményre iranyul6 kutatas (OFI 2011) soran
a felsdoktatasba a formalis képzésben valo részvétel sziineteltetése utdn belépd, tanulmanyai-
kat megszakit6, mar munkatapasztalatot szerzett hallgatokat tekintették elsésorban felnottek-
nek, amit az oktatok valaszai is alatdimasztottak: féként a levelez6 és az esti tagozatos hallga-
tokat tekintették feln6ttnek az életkor és a munkatapasztalat alapjan. A megkérdezett oktatok
azonban nemcsak az életkor, hanem az el6zetes szakmai és élettapasztalatok, illetve a korab-
ban megszerzett el6zetes ismeretek alapjan is kiilonbséget tettek a hallgatok kozott.
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Mindebbdl kovetkezden az utdbbi években, évtizedekben a hallgatdk osszetétele is
megvaltozott, s még inkabb heterogénné valt: tobbek kozott az életkor, az élettapasztalat,
az el6zetes tudasszint, a munkaerdpiaci helyzet stb. szemszogébdl. (Gondoljunk példaul
a demografiai véltozasokra, az ,elébb a tanulds, azutdn a munkdba allas” nem feltétleniil
egymast kovetd sorrendjére, valamint a vissza-visszatérd tanulds jelenségére.) Mindekozben
a munkaerdpiac oldalardl is folyamatosan formalédnak a munkavallaléval szembeni
igények, elvarasok, és valtozik az érvényesnek nevezett tudas is, amire tipikus példat nyujt
az informatika tertilete. A felsoktatasban tanul6 hallgaték kozott kiilonbséget tehetiink
annak alapjan is, hogy kozvetlentl érettségi utan (,,rendes koruként”, illetSleg esti tagozat
utdn) vagy a formalis képzésben vald részvétel sziineteltetése utdn jelentkeztek a felsokta-
tasba:

e kozvetleniil érettségi utan, nappali tagozatos képzésben vesz részt,

e Kkozvetleniil érettségi utan, részidds képzésben vesz részt,

* nem kozvetleniil érettségi utan, elsé diplomat szerzé néhany év, akar évtized(ek) utan

jelentkezd,

* tobbedik diploma megszerzése a célja, kisebb vagy nagyobb sziineteltetéssel.

Természetesen még tovabb lehet differencidlni a hallgatokat az alapjan, mennyire késziiltek
tudatosan féiskolai/egyetemi tanulmanyok folytatasara, milyen el6zetes tudasuk van stb.
Tovabba mennyi élet- és/vagy munkatapasztalattal rendelkeznek a hallgatdk, a tanulma-
nyaik mellett folytatnak-e munkavégzést, illetve milyen munkakorben tevékenykednek,
azonkiviill munka és/vagy csaldd mellett valdsitjak-e meg a tanulast stb.

Pusztai (2010:182-185) a hallgatokat akadémiai, felséoktatasi kozosségbe vald bedgya-
zottsaguk mértéke alapjan tipizdlta, szerinte ugyanis ez jelentésen meghatdrozza a tanul-
manyok folytatasahoz sziikséges felsGoktatasi szocializacio sikerét. A hallgatok akadémiai
bedgyazddasanak tipusait kapcsolathalojuk tobbdimenzids vizsgélata alapjan azonositotta,
melynek nyoman a kovetkezé négy tipust kiilonitette el:

* Azintergenerdcios, kollegidlis bedgyazottsagu hallgat6 (28%) folyamatos és sokoldalu
kapcsolatot dpol oktatoival. ,, Az intergenerdcids bedgyazottsdgu kollegidlis hallgatok
kozott tobbségben vannak a tuddsorientdltak, az akadémiai szereplékben és a didk-
szervezetekben bizo hallgaték. Az intenziv Onkéntes szervezeti bedgyazottsigii hall-
gatok aktivan bekapcsolédnak az intergenerdcios kooperdcion alapulé extrakurriku-
ldris tevékenységekbe, a szakkollégiumok és nagyon gyakran a valldsos ifjusdgi korok
életébe (41%). Tarsadalmi hdtteriikrél elmondhato, hogy nem magas stdatustiak, idén-
ként munkat is vallalnak. Noha a sziileik iskoldzottsdga és a gazdasdagi hatteriik teljes
mértékben megfelel az dtlagosnak, valamivel tobb kozéttiik a falusi dllandé lakhelyii
(42%), egyotodiik kisebbségi helyzetben é1.”

* A didkkozosségi tipus (21%) széleskor(i kapcsolatrendszerrel rendelkezik, szamara
elsdsorban nem a tanulmanyi, hanem a szabadidds tevékenységek és a szorakozas,
valamint a gyakorlati élet fontos. , A kiterjedt intragenerdcids kapcsolatrendszer-
rel rendelkezd, didkkiozosségi bedgyazottsigii hallgatok csoportjaban leggyakoribb
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a felséfokui tanulmdnyok felnétté valdsi moratoriumként valo értelmezése. Tanulmdnyi
munkdjukban leginkdbb a szelektiv és egoista mordl szabdlyozza tevékenységiiket, s az
atlagndl drnyalatnyival jobban biznak a hallgatéi szervezetek munkdjéban. Az extra-
kurrikuldris tevékenységek koziil elényben részesitik a kortdrsakkal valo versengésen
alapul6 feladatokat.

* Etipusba tartozo hallgatok kozott taldlhato a legtobb médosabb gazdasdgi statusi, s itt
valamivel magasabb az dtlagnadl a sziil6k iskolai végzettsége (az apdk egyotiode, az anydik
majdnem egyharmada diplomds).”

* A mikrokozosségi tipus (37%) szamara a baratsag képezi a legfontosabb vonzerét. ,A
szlik korti intragenerdciés kapcsolathdléval rendelkezd, mikrokdzosségi bedgyazottsdgii
hallgaték tobbnyire presztizsszerzési célbdl vilasztottdk a felséfokii tanulmdnyokat, s
a tuddsorientdltsdg dll a legtdvolabb téliik. Kozelebb vannak az egoista hallgatéi mordl-
hoz, de leginkabb sodrédnak a tomeggel, s a bizalmuk az dtlagosndl sziikebb kort fog dt.
Tobbségiik a befektetés-minimalizdlo extrakurrikuldris magatartdst koveti.

* Egyotodiik bejard, s a sziilGk iskolai végzettsége ebben a csoportban a legalacsonyabb
(mindissze az apdk egyhatoda, az anydik negyede diplomds).”

A lathatatlan hallgaté (14%) intézményes beagyazottsaga a leggyengébb, mindossze
instrumentalis és alkalmi intrageneraciés (hallgatok kozotti) kapesolatai vannak. ,, A

fels6oktatdsi intézményben nagyon redukdlt kapcsolatokkal rendelkezd, izoldlt hallgaték
leginkdabb haladéknak vagy a felemelkedés eszkozének tekintik a felsGoktatdsi tanulmd-
nyaikat, de legkevésbé akarnak tovabbtanulni. Tanulmdnyaikat egoista normafelfogds
szerint végzik, a legkevésbé biznak az akadémiai vildg szereplbiben, s legkevésbé szive-
sen vdllalnak kiilon feladatot. Kiils¢ kotottségeikre jellemzd, hogy koztiik van a legtobb
hdzas vagy élettdrsi kapcsolatban él6 (minden nyolcadik), de gyermekrdl dltaldban még
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nem kell gondoskodniuk, s majd egyotodiik bejaro.

A tanulas sajatos vonasai, timogato és nehezitd tényezdi

a) Az élettapasztalat és az el6zetes tudas szerepe

»A tanulasi folyamatban alapvetd szerepet jatszanak azok a korabban megszerzett ismere-
tek, amelyek képesek kapcsolatba kertilni az 6j informaciéval. Ezek a korabban megszer-
zett ismeretek »naiv elméletek, vilagkép(ek), kidolgozott, tudomanyos alapossdgt elméleti
rendszerek, modellek, sémak vagy »forgatokonyvek« formdjaban léteznek a tanulé emberek
tudataban” - irja Nahalka (2003). A konstruktivista elmélet a tanuldsi folyamatot a tudds
konstrudlasédnak, vagyis alapveten aktiv folyamatnak tartja (ez a megkozelités az élethosz-
szig tarto, illetve a felndttkori tanuldsra nagy hatdst gyakorolt), amelyben a leglényegesebb
mozzanat, hogy a tanulé ember meglévé és rendszerekbe szervezett ismeretei segitségé-
vel értelmezi az 4j informaciot. ,,A konstruktivista tanuldsszemléletben alapvetd szerepet
jatszik a cselekvés: a bels6 képek, modellek, »naiv elméletek« ellenérzése, titkoztetése a valod-
saggal egy aktiv folyamat, amelyben a tanulé ember ontevékenységének jut a legnagyobb
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szerep: Az Uj ismeretet akkor fogadom be, ha valamely kognitiv részrendszerem azt értel-
mezni tudta, ha el tudta helyezni sajat értelmezési keretei k6z¢” (NAHALKA 2003:93).

A fels6- és feln6ttoktatdsnak épitenie kell arra is, hogy sok hallgat6 kotédik a mar meglévé
véleményéhez, rogziilt szokdasaihoz. Ez esetben megtorténhet, hogy belsé ellentmondas kelet-
kezik a szerzett 4j ismeretek és a korabban kialakult gondolkodasmdéd kozott (MAROTI 1993).

Gyakran el6fordul, hogy az oktatd sajat struktdrdja alapjan magyardz, és meglepetten
tapasztalja a szamadra logikus felépitésti magyarazat sikertelenségét. Az is gyakran eléfordul,
hogy egy eléadasbdl nem hall meg mindent a hallgaté, amit az el6adé mond, csak azt hallja
meg, ami szdmara érthetd, ami sémaihoz illeszkedik, vagy ami hasznalhaténak és érdekes-
nek tinik (BALOGH-VIDEKINE 2009). Ez az egyik oka példdul annak, hogy az, amit az oktatd
mond, legtobbszor nem ugyanaz, mint amit a résztvevék sajat strukturaiknak megfeleléen
meghallanak és megértenek. Ezt nevezik a konstruktivistak a ,félreértés normalitasanak”
(FEKETENE 2009).

Ha példaul az ,.én ezt nem értem” kijelentés kifejtését kérjitk a résztvevoktdl, kidertilhet,
hogy:

e ,azanyag tul terjedelmes, til sok »tjat« tartalmaz;

* afogalomrendszer és/vagy az érvelés tul absztrakt;

* hidnyoznak a kapcsolddasi pontok az eléismeretekkel és a meglévé tapasztalatokkal;

* nehéz a sajat praxisba transzferalni az anyagot;

* atéma a résztvevok szamara félelmet kelt6 vagy kényelmetlen” (FEKETENE 2002:38).

b) A korabbi (iskolai) és a felnéttkori tanulas kozotti kapcsolat

A felnéttkori tanulas fiigg a korabbi (gyermek- és ifjukori) tanulas tartalmatdl és formdja-
tol. Az iskolai (gyermek- és ifjukori) tanulds teremti meg az alapokat a felnéttkori tanuldsra.
A tanulas minden el6z6 ,lancszeme” hatassal van a kovetkezd ,,lancszemre”. Minél nagyobb
a tavolsag a befejezés és az ujrakezdés kozott, az ujboli indulds annal tobb nehézséget okoz
(Csoma 2006). Tapasztalatok azt mutatjak, hogy példaul a szervezett formaban torténé tanu-
ldst nem szivesen folytatjak azok, akik korabbi tanuldsuk soran kudarcélményeket éltek 4t.

»Annyi valésziniisithetd, hogy a felnéttkori tanulds azoknak megy jobban,
akiket kiskorukban rendszeresen és fegyelmezetten treniroztak (formdlis okta-
tds, elemi kultiirkészségek), és akiknek iskolai sikereik voltak. Az élethosszig
tanulds - vagy egyszeriibben: a felnéttkori iskoldba jdards — annak természetes,
aki a formdlis oktatdsban hosszan és alaposan vett részt. Minél tobbet jarunk
iskoldba, anndl konnyebben és szivesebben kapcsolodunk vissza” (FORRAY-
Kozma 2011).

Tipikus (rendes)koru hallgatok és felndtt hallgatok tanulasanak osszehasonlitdsakor azt
talaltak, hogy mindkét hallgat6i csoportban a kordbbi intézményes tanulasi tapasztalatok
voltak leginkabb hatassal a fels6fokt tanulmanyokra, azaz a kordbbi intézményes tapaszta-
latok szamitottak meghatarozénak (KALMAN 2009).
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Czigler (2005) szerint az 6tvenes korosztaly teljesitménye néhany tertilet kivételével (pl.
erds fizikai terhelés, hosszu figyelmet és gyors reagalast kivané munkakorok) bizonyitottan
nem rosszabb, mint a fiataloké. Feltételezhet6, hogy aki fiatalabb koraban tanulmanyaiban
sikeres volt, nagyobb valdszintiséggel érhet el sikereket kés6bb is. A szobeli képességek terii-
letén a teljesitmény a hetedik évtizedig szinte véltozatlan. ,Ami az id8skori tanulasi képes-
ségeket illeti, valoszind, hogy az intelligencia-hanyados, amelyet ebb6l a szempontbdl eléggé
fontosnak szoktunk tartani, globalisan az életkor elérehaladtaval elkezd csokkenni. Ezt az
1920-as évek vége ota a kiilonboz6 intelligenciatesztek kapcsan tudjuk igazolni. Ezekkel
az eljarasokkal azonban szamos faktort lehet vizsgalni, amelyek viszont nem csokkennek.
Nem csokken a szébeli dolgoknak a megértése, s6t sok esetben a verbalitds még javul is.
Ezt az idések pontosan tudjék, tehat ha beiratkoznak egy egyetemre, akkor nem nuklea-
ris fizikdra, hanem sokkal inkdbb olyan programokra jelentkeznek, amelyek dltaldnosabb
emberi dolgokkal foglalkoznak, olyasmikre, amelyekre nekik kialakult az intuitiv tudasuk,
amelyekben sokszor jobbak, mint a fiatalok. Tobbnyire ebbe a kategoériaba tartoznak a tarsa-
dalomtudomanyok” (CzIGLER 2003:44).

A negyven év felettiek a tanulmanyaikat segit6 tényez6k kozott az életkorbdl eredd sokré-
tl tapasztalat fontossagat, szerepét emelik ki, mely kiilondsen a gyakorlati jellegti, szakmai
tantargyak elsajatitasdban nyujt szamukra segitséget (KERULS 2010).

¢) Azidével valoé gazdalkodas

A fels6foku tanulmanyok melletti munkavégzés nemcsak a részidés képzésben részt-
vevé hallgatokat érinti. A KSH szerint a nappali tagozaton tanuld 15-29 évesek 20%-a
végzett mar a tanulds mellett valamilyen munkat (KSH 2011), melynek hatasaival az okta-
tok tobbsége mar taldlkozott. A 2015-6s tanév tavaszi félévének végén példdul, egy nyilt
kurzus keretében, tobbek kozott arra is kerestiik a valaszt, hogy milyen tapasztalatokkal,
nézetekkel rendelkeznek a kurzuson részt vevd oktatok a hallgatok (kor)osszetételének
alakuldsaval kapcsolatban. Néhany részlet a rogzitett anyagbol: ,A nappalis hallgaték
ardnya csokken, és az 6 koreikben is visszaesett az éraldtogatds irdnti érdeklddés (pl. tobben
dolgoznak a tanulds mellett). A tanérai kommunikdcid, a tartalom is rugalmasabban keze-
lendé. Az anyag feldolgozdsdnak, rigzitésének médja is valtozott a hallgaték részérdl (pl.
jegyzetelés helyett lefényképezik a tablat). Ezen feltételek mellett fontosabbd vdlt a feladatok
iitemezésének és a benyiijtds médjanak rugalmasabba tétele (e-mailen bekiildés, feltoltés
moodle-be), ami ugyanakkor elektronikusan dokumentdlt, visszakereshetd, igy az oktatd
szdmdra is biztonsdgot nyiijthat esetlegesen kétséges helyzetekben (»De hdt én betettem
a tandrnd fakkjdba...«).”

»A felndttoktatdsban — 15 éve vezetek egy multidiszciplindris mdsoddiplomds szakmérnok
képzést - viszont valoban egyre soksziniibb a hallgatésag kordt, el6képzettségét, tapasztalatait
és érdeklddését tekintve is. Tapasztalataim szerint hatalmas elénnyel jar, ha a térzsanyag
frontdlis dtaddsa mellett sikeriil aktivizdlni a csoport kozds tuddsdt. Ebben nagy segitséget
jelentenek a digitdlis eszkozok. Szintén segitség ez a tavolsdgok, a munkahelyi akaddlyoztatds
stb. lektizdésében.”
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Felnétt hallgatok esetében, a tanulds idédimenziodival 6sszefiiggésben altalaban az egyik
felmeriil6 kérdés az, hogy ,,vajon az id6szerkezetek korlatozas nélkiil atalakithatok-e olyan
mértékben, hogy a felnéttek tartds, kotott és teljes tanuldsi folyamatokat helyezhessenek el
benniik? A mdsik kérdés arrol szol, hogy az dtalakitott idészerkezetek képesek-e huzamo-
san megfelelni a tartds, kotott és teljes tanuldsi folyamatok igényeinek?” (Csoma 2003:72).
Amennyiben a tanulds munka és csaldd mellett torténik, ismét csak masfajta idobeosztast
kivan a tanulasi tevékenységet végzé feln6ttl. Mindez komoly, idével vald gazdalkodast
jelent, féként a szervezett képzésben val6 részvételnél. Az idébeosztas fligg a felnétt tanuld
élethelyzetétdl, koriilményeitdl, képességeitdl, tanulasi szokasaitdl, motivacidjatdl, szorgal-
matdl stb. (SINGER 2009).

d) Gyakorlatorientaltsag

A felsGoktatasban és a felnéttkori tanulasnal domindnsan jelentkezik az igény a gyakorlat-
ban is alkalmazhato tudas irdnt. Igen gyakori elvaras, hogy az a munkaerépiacon is kama-
toztathato legyen, illetve a motivaltsag aspektusabol sem hagyhaté figyelmen kiviil, hogy
afelnottek elkotelezettebbé valnak a tanulas irdnt, ha szimukra relevans, gyakorlatias prob-
lémak keriilnek feldolgozasra.

Veroszta (2010) munkdjédban felsGoktatasi értékeket vizsgalt hallgatok korében, hirom
értékdimenzi6 (akadémiai, praktikus, illetve tarsadalmi felel6sség) alapjan. Tobbek kozott
arra az eredményre jutott, hogy az un. praktikus értékek koziil (ide tartozik a széleskort
nemzetkozi hallgatéi mobilitds biztositdsa, a munkaerdpiacon jol hasznalhatd végzettség
és a rugalmas képzési rendszer megteremtése) a hallgatok értékpreferencidgjaban kiilono-
sen a végzettség munkaerdpiaci vonatkozasanak és a képzés rugalmassdganak tekintetében
taldlhatok magas atlagértékek.

A tanulaskozpontu és a tanulasi eredményekre fokuszalo szemlélet mellett a munkaerdpiac
elvarasai is tartalmaznak igényeket: a gazdasag és a munka vilagdnak atalakuldsaval ugyanis
a munkaerdvel szemben szintén egyre tobb igény fogalmazddik meg, és a munkaerépiac
f6ként a gyakorlatias kompetencidkra helyezi a hangsulyt. (Pl. a gazdasag altal elvart f6bb
kompetencidk - HALAsz 2001 alapjan — a rugalmassdg és alkalmazkodoképesség; az 6nallo és
tarsas tanulasra valé képesség; a problémamegoldé képesség, kreativitas; az egytittmiikodési
és kommunikacios képességek, szocialis kompetenciak; az informacios és telekommunikacios
technologia alkalmazdsanak képessége stb. Lasd b6vebben a 11. tablazatban.)

A tanulds timogatasahoz kot6déen a tanulasi eredményekre épité megkozelités a munka
vilagaval all kifejezetten szoros kapcsolatban: a képzések kimenetére és a hallgatok tanulasi
eredményére fokuszdlva felértékelédnek azok a tanuldsi szitudcidk, melyek gyakorlatorien-
taltak, azaz az adott szakma gyakorlatahoz kétédnek.

A felnéttkori tanulds szempontjabdl kiilondsen fontos, hogy a hallgatdk tisztaban legye-
nek sajat tudasukkal, tanulasi szokasaikkal és céljaikkal, hiszen sokszor az dndiagndzis és
aredlis célok hidnya vezet lemorzsolodashoz (KraICINE-Csoma 2012). A tanulas sikeressé-
ge természetesen fiigg attol is, hogy mennyi id6t és energiat fektetnek a tanuldsba, mennyire
motivaltak, mennyire tervezik, szervezik, ellendrzik és értékelik a tanuldsi folyamataikat.
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11. tdbldzat. A tanitds- és a tanuldskozpontd szemlélet

Jellemzk Tanitas- és tartalomkozponta Tanulo- és tanuldskézponta
tervezés tervezés
Mit tanitsak? Milyen felkésziiltséggel kell, hogy

Az oktat6 alapkérdései rendelkezzen a hallgat6 ahhoz, hogy

i ?
Hogyan tanitsam! a képzést kovetGen megallhassa a helyét?

Miért tanulom?

i ?
Mit kell megtanulnom? Hogyan tanuljam?

A hallgato6 alapkérdései

i ?
Mit tudok Mit tudok?
A tervezés A bejové hallgato feltételezett Kimenet fel6li épitkezés:
kiindulépontja és tudasabol kiindulva 1épésrdl, 1épésre | a tanuldsi eredmények meghatdrozésa,
logikaja halad a cél eléréséig. majd lebontdsa, tekintettel a hallgatékra

Tantervi tartalom, tanitdsi
A tervezés fokusza modszertan, tanari
tevékenység

Kompetencidk, fejlesztési folyamat, tanuléi
tevékenység, a tanulds megszervezése

Formativ, diagnosztikus és

Az értékelés jellemzéje | Szummativ i
szummativ

(Forrds: VAMOs 2012:2)

Vannak olyan hallgatok is, akik bizonytalanok a tanulds szabédlyozasdban, kevésbé képe-
sek onalldan eredményesen tanulni. Az utdbbi idében megnovekedett a tanulasi képesség
fejlesztésének igénye is (Kopp 2013).

e) A tanulast nehezité tényezok és koriilmények, a lemorzsolddas lehetséges okai

A tanulds minden életszakaszban a kordbbi életszakaszok tanuldsi tartalmaitol, formditol
és eredményeitdl fiigg (Csoma 2009). Egyes hallgaték bizonytalanok a tanulds 6nszaba-
lyozasdban, szamos problémaval kiizdenek tanulmdnyaik soran, nem megfelelé tanulasi
technikdkat alkalmaznak (ldsd KALMAN 2009, illetve a 2.4. fejezetet). Az el6z6ekben utal-
tunk mar ra, hogy a hallgatdi csoportok sokszintiségébdl fakaddan olyan hallgatok is érkez-
tek a fels6oktatdsba, akik példdul kevésbé képesek az 6nszabdlyozott tanuldsra, ezért olyan
tamogato tanuldsi kornyezetre van sziikségiik, mely az eltérd hallgatoi tanuldsi sziikségle-
teket is figyelembe veszi (Kopp 2013).

Egy kérdéives kutatas keretében elsé diplomat szerzd, pécsi, debreceni és godollsi levelezd
tagozatos hallgatokat (n=1094) kérdeztek meg. Harom jellegzetes arculatu hallgatdi csoportot
killonitettek el: értékdrzdk, torekvok, instrumentalistak, azonban sikeriilt azonossagokat is
feltdrni a hallgatdi csoportok kozott. Mindharom csoport elemzésekor egyezést talaltak példa-
ul abban, hogy a kutatasban részt vevék tanulasi nehézségekkel kiizdenek. A megkérdezettek
els6 helyen az idével valé gazdalkodas nehézségeire, ezt kovetden a segédletek hidnydra, majd
a fels6fokd tanulmanyok végzéséhez sziikséges készségek és képességek hidnydra panasz-
kodtak. A hallgatok kozott kiilonbség mutatkozott abban is, hogy ,.sikert sikerre halmozd,
folyamatosan képzésben részt vevé hallgatdkrol van-e szo, akik jol elsajatitottak az alapokat,
évekig fegyelmezetten tanultak, formadlis oktatasban vettek részt, iskolai sikereik voltak, vagy
»a vigaszagon haladnak« — mint megkérdezetteink dltalaban” (FORRAY-Kozma 2011).
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Az oktatdsi kornyezet is forrasa lehet a nehézségeknek: példaul az intézmény légkore nem
tamogatd, nem rugalmasak az oktatdsszervezés formai, a (felnétt) hallgaté tanulasi jellem-
z6it figyelmen kiviil hagyjék stb. A kiils6 tényez6k hallgatokra gyakorolt hatasa fiigg attol
is, hogy a hallgatoknak milyen fejlett a nehézségekkel valé megkiizdési képessége. Szamos
elemzés irdnyul arra is, hogy a kiilonféle elézetes tapasztalattal érkezd hallgatok hogyan élik
meg a felsGoktatas vildgat, kiilonos tekintettel az els6éves hallgatok els6 benyomadsaira, hiszen
téliik a felsGoktatasi kornyezet teljesen 4j helyzetben torténé eligazodast kivan (KALMAN 2013,
lasd még MoGYOROSI-VIRAG 2015).

Az eredményes tanulast sok hallgatotol fiiggetlen kiilsé koriilmény is nehezitheti; ilyen
példéul, amikor a tanuldst nem tdmogatja a kozvetlen csaladi vagy munkahelyi kornyezet.
A munka mellett tanuld felnéttek fontos problémadja az iddbeosztés. A képzés alatt a munkahely
és a munkaidé beosztasa is jelenthet konfliktusforrast: nem engedik el a konzultécidkra, vizsgak
el6tti szabadsagra stb. Az idézavar neheziti, s6t, néha ellehetetleniti a tanulast (Lapa 2008).

Felnétt hallgat6 esetében visszatartd erd lehet a képzésben valé részvételben, ha azt
tapasztalja, hogy nem feln6ttként kezelik, hanem tanuld-szerepe miatt ,,gyerekszamba”
veszik (LaDA 2008, lasd még Sz. MOLNAR 2009).

Lemorzsolddast okozhat az is, ha a csoportlégkor nem megfelel vagy akar szorongast
keltd (pl. tulzott teljesitménykényszer, esélyegyenlétlenség) (LADA 2008, KOLTAI-ZRINSZKY
2008). (A kutatasi eredmények azt mutatjak, hogy a részidés hallgatéi csoportok sokszor
erdsebbek és osszetartobbak, mint a nappali tagozatos hallgatéi csoportok, ezért a levelezd
tagozatos hallgatok esetében kiilonosen megerdsité lehet a csoporttarsak egymast segitd,
tamogaté szerepe, lasd FORRAY-Kozma 2011.)

A felnéttkori online tanulas timogatasa

Az el8z6ekben vazoltak mutattak, hogy az oktaték tudasatado szerepe mellett egyre inkabb
felértékelédik a segitd, tanuldst timogatd, mentori tevékenység is. A tanulds- és tanulokoz-
pontu (résztvevé-kozpontl) oktatas pilléreit erdsiti az egyéni élettapasztalat és az eléze-
tes tudas képzésbe valo beépitése; az oktatas tevékenységalapu és gyakorlatorientalt volta,
amihez rugalmas és valtozatos tanulasszervezés kapcsolddik, illetve a visszajelzés is folya-
matos és személyes formaban valdsul meg (lasd formativ értékelés) stb.

A tanuldskozpontu oktatas egyiitt jar az oktato folyamatos szakmai Onreflexidjaval is:
példaul hogyan gondolkodunk a tanitdsrél-tanuldsrol, sajat oktatoi tevékenységiinkrol és
gyakorlatunkrol, a tanulast mennyire tekintjiik tevékenységalapunak, konstruktivnak vagy

résztvevi-kozpontunak (lasd bévebben KALMAN 2013).

Az eredményes online tanuldsi kornyezet jellemz6it Kopp (2013) munkdja nyoman réviden

az alabbi modon foglalhatjuk 6ssze:
* Tanulékozpontisag: Az oktatds épit a résztvevok eltérd el6zetes tuddsara, eltérd tanu-
lasi igényeire, sziikségleteire, rugalmas és véltozatos a tanuldsszervezés. A tanuldsi
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folyamat kezdetén az egyes résztvevéket is bevonjak a kurzus megvaldsitasanak egyes
lépéseibe, a tervezés és a szervezés folyamataiba, illetve a kurzus 6sszhangban all
a résztvevok igényeivel, sziikségleteivel.

Tuddskozpontisag: Problémakozponttu és gyakorlatorientalt, a tanuldsi szitudcio
tevékenységalapua.

Segitd, tiamogato értékelés: A szummativ értékelés mellett a formativ értékelés is egyre
hangsulyosabb szerephez jut, azaz a tanulasi folyamat kozben t6rténd értékeléssel is
eldsegitik a tanulds tamogatasat.

Kozosségkozpontusag: Epit az egyiittmiikodésre és az egymadstdl valé tanulasra, mint
példaul a halézati munka esetében. Ilyen példa lehet, ha egy tanulécsoport egy probléma-
kézpontu projektet nyilt formdban, interneten megosztott tevékenységek alapjan old meg.

Az id6gazdalkodassal és a technika fejlodésével Gsszefliggésben a nemzetkozi és hazai tren-

dek, valamint a munkaerdpiac igényei azt mutatjak, hogy a kevés kontaktorat igényld, illet-
ve azt egyaltalain nem megkovetel$ képzési formak még nagyobb szerephez fognak jutni
a kozeljovében, féleg felnétt hallgatok esetében. A felndtt hallgatok és az oktatok is nagyon
ktlonbozéek az IKT eszkozok hasznalatdval kapcsolatban. Buda Andrds (2013:9-17)
munkajaban mindezt jol szemlélteti a digitalis kompetencia és digitélis vilag irdnt mutat-
koz6 kiilénb6z6 attitlidok alapjan, miszerint vannak digitalis remeték, digitalis felfedezok,

digitalis nomadok, digitalis telepesek, digitalis honfoglalok stb.

Végezetiil a feln6ttkori online tanulas tdmogatasdhoz kot6dé vonasokat foglaljuk 6ssze:

a felndtt hallgatd id6vel valo gazdélkoddsat sok tényezd befolydsolja (munka, csalad stb.),
kiilonbozé intenzitdssal megy végbe a tanulds, féleg a munka melletti tanulast foly-
tatok esetében,

arésztvevOk az Gj ismereteket sajat (élet- és munka)rendszeriikben probaljak elhelyezni,
gyakorlatorientaltak,

megerdsitést és visszajelzést igényelnek,

egyértelmt meghatarozasokat, kovetelményeket, kozosen elfogadott titemezést varnak,
igény esetén konzultacios lehet6séget keresnek a tanulas barmely szakaszaban,

a tanulokozosséghez vald tartozas megerdsitd, 6sztonzd hatassal bir,

frusztracio, szorongas nélkiil akarnak tanulni (feln6tt emberként kezeljék 6ket) stb.

Feladatok

Az alfejezetben megismerkedhetett a hallgaték akadémiai bedgyazdddsinak négy tipusd-
val. Egy hallgatéi csoporttal vitassdk meg a tipologidat, majd foglalja 0ssze a vita tanulsdgait
a mentordltak motivdcidja szempontjabol!
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A tanitds- és a tanuldskozpontii tervezéshez kapcsolodo tabldazat alapjan gondolja végig
a kordbban mar feldolgozott mentordldsi feladatokat, és keressen kozottiik kapcsolatokat,
dsszefiiggéseket!

Egy hallgatéi csoporttal vitassik meg az alfejezetben tdrgyalt eredményes online tanuldsi
kornyezet jellemzéit, értelmezzék a fogalmakat és vessék dssze mindennapi tapasztalataikkal,
majd készitsenek problématérképet a vitarol!

3.2. A tanulds motivacios alapjai, a motivacidt befolydsolé belsé
és kiilso6 tényezok
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Ahogy a 2.4. alfejezetben ldttuk, online tanuldsi kornyezetben a hagyomdnyos tanuldsi kor-
nyezethez képest is nagyobb jelentdsége van az dnszabdlyozo tanulds képességének. Az on-
szabdlyozott tanuldsi stratégidk ismerete és fejlesztése 6nmagaban kevés (BROADBENT-POON
2015), mds tényezdk is szerepet jdtszanak az ondllé tanuldsi teljesitményben. A hallgato
érdeklddeése, elkotelezddése, motivicioja alapvetd fontossdgii az online tanuldsi kornyezetben
végzett tanulds sikerességében. A 3. fejezet mdsodik alfejezetében ennek nyomdn tisztdzzuk
a tanuldsi motivdcidval kapcsolatos alapfogalmakat, bemutatjuk a fontosabb relevins elméle-
teket, majd megkiséreljiik ezeket a gyakorlatban is elhelyezni, s igyeksziink hasznos gyakorlati
tandcsokat nyiijtani a motivdcié biztositdsihoz.
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A motivacio fogalma
A motivécié Gésiné Greguss Anna és Banyai Eva megfogalmazasaban (2006:321):

»olyan, a szervezeten beliili (pl. sziikséglet, kivinsdg, vigy, érdeklédés, szokds,
akarat) vagy a szervezetre kiviilrl hato erd (pl. elvdrds, kényszerités, vonzerd),
ami a cselekvést aktivdlja, irdnyitja és fenntartja.” A motivicié a mozgatorugo-
ja az emberek cselekedeteinek, és ez tartja fenn a viselkedést.

A homeosztazissal osszefiiggd (tehdt a bels6 egyensulyi allapotot fenntartd) bioldgiai moti-
vumokon kiviil az ember cselekedeteit szamos sziitkséglet kielégitésének vagya motivalja.
Vannak olyan humanspecifikus motivumok, amelyek csak az emberre jellemzdek, mint
példaul az esztétikum iranti igény, vagy éppen a teljesitménymotivacio.
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Extrinzik és intrinzik motivacio

Meg lehet kiilonboztetni extrinzik (kiils6, eszkoz jellegti) és intrinzik (belsd, onjutalmazd)
motivaciot. E16bbi esetében a viselkedést valamilyen cél elérése vagy kiilsé tényez6, kiilsé
nyereség motivalja, ami lehet jutalom vagy biintetés is. Tulajdonképpen a cselekedet csak
eszkoz valaminek az eléréséhez, ami ezen a cselekedeten kiviilalld, kiils6 tényezd. Példaul
egy diak azért tanul, hogy késébb jol fizeté munkdja legyen. Utdbbi esetében a cselekvés
motivécidja a cselekvésben rejlé élvezet, azaz maga a tanulds, az ismeretszerzés okoz 6romot
a didknak (SzaB6 2004).

Vallerand (idézi SZaABO-THALMEINER 2004) az intrinzik motivacié harom tipusat kiil6-
niti el: a tuddsra irdnyuld motivaci6 esetében maga a tudds megszerzése, a megértés; a fejls-
désre és alkotasra iranyul6é motivaci6 esetében 6nmagunk meghaladdsa és a kreativ tevé-
kenység; az ingerlés és élmények atélésére vonatkozo motivaci6 esetében pedig a kellemes
élmények, érzések atélése motival.

Korabban gy gondoltdk, hogy az extrinzik és intrinzik motivacié viszonyara egymast
kizaro jelleg jellemz6, tehat nem adddnak 6ssze, hanem egy cselekvés hétterében egyszerre
csak az egyik jelenik meg. Szamos kutatds bizonyitotta, hogy ha egy cselekvést kiils6leg
motivalunk - példaul jutalmazunk -, akkor a belsé, intrinzik motivacié csokken. Példaul ha
egy didk azért tanul, mert ezért valaki kézzel foghato jutalmat, mondjuk magas 6sztondijat
ad szdmara, akkor valésziniileg a tanulds iranti belsé érdeklédése csokkeni fog. Igy a kiils6
jutalom késébbi megszlinése akdr a lemorzsolddésnak is oka lehet.

Ugyanakkor azt is kimutattak (DEc1 1993, idézi SzaB6 2004), hogy a jutalomnak két
funkcidja lehet: a kontrollalo jutalmazas (amit a didk az ellenérzés részeként él meg) csok-
kenti, az informdcids tipusu (amit a didk a sajat teljesitményérél vald visszajelzésként él
meg) pedig noveli az intrinzik motivaciot. A kontrollalé jutalom esetén a jutalmazott azt
észleli, hogy a kontroll helye megvaltozott, az mar nem az 6vé, hanem valaki masé. Ha
a személy azt gondolja, hogy jol koriilhatarolhatd, kiilséleg kontrollalt oka van a viselke-
désének, akkor nem is fog gondolkozni azon, hogy annak esetleg valamilyen belsé oka
is lehet. Az informacids motivacio ezzel szemben a kompetencia és az 6ndeterminécid
érzését noveli.

Az a felfogds, miszerint a belsd és kiilsé motivacié kizdrja egymdst, napjainkban mdr
finomodott: ugy gondoljuk, hogy a humanspecifikus motivumok nem extrinzikek vagy
intrinzikek, hanem keveredik a kettd. Ennek ellenére a személyiségre jellemzdek lehetnek
tartds motivacids strukturdk is, azaz az egyén tanuldsat dontéen inkabb az egyik vagy
a masik motivacio jellemzi (SzaB6 2004).

A motivacié kognitiv néz8pontja a kiilsé jutalmazast elényben részesité behaviorizmus-
sal szemben az intrinzik motivacidra helyezi a hangsulyt, méghozza a tudas és megértés
vagyara. Bruner nevéhez fliz6dik a felfedeztetd oktatas, melynek lényege, hogy a hallgat6
az érdekldését felkeltd kérdések nyoman sajat maga jojjon ra bizonyos Gsszeftiggésekre.
Az elképzelés Piaget elméleti alapvetésein alapul: ha az egyén fejében a kognitiv egyensuly
felborul, akkor annak visszaallitdsara torekszik egy magasabb szinten, Ggy, hogy a sémadit
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modositja. Korlatja, hogy nehéz a kognitiv egyensuly felborulasat elérni tanari kérdésekkel,
érdekes feladatokkal; kiillondsen nehéz egyszerre tobb hallgatonal (ToTa 2000).

Az intrinzik motivaciok kozil a kivancsisagbdl, exploraciobdl (kornyezet felfedezése
irdnti vagy) fejlddnek ki a kovetkezé intrinzik humanspecifikus motivumok: a kompe-
tenciamotivacio és az elsajatitdsi motivacio, melyekrdl a kovetkezd alfejezetekben lesz sz6
(SzaB6 2004).

Kompetenciamotivum/effektancia motivacié

A kompetenciaelmélet White (1959) nevéhez fiz6dik. A kompetencia fogalma mindnya-
junknak ismerds, manapsag igen gyakran haszndljuk. Lényegében White ugyanazt értette
rajta, amit a mai koznyelv is: az embernek a kérnyezetével val6 hatékony interakcios képes-
ségét. Szerinte az embert velesziiletett motivacio jellemzi kompetencidja névelésére, ami az
ember fejlddését, tanuldsat, alkalmazkoddsat segiti, és amit effektancia motivacionak nevez.
White szerint az effektancia motivum dllanddan jelen van, bar nem feltétlen mindig inten-
ziv, igy az erds biologiai késztetések atmenetileg hattérbe szorithatjak.

Ugy véli, ahogy az ember 6regszik, az effektancia motivumra alapozva megjelennek
a megismeréssel, az alkotassal, a kornyezet feletti uralommal és a teljesitménnyel ossze-
fiiggd motivaciok. Ezek az élettapasztalatok hatdsara differencialédnak, egyes motivumok
megerdsddhetnek, mig masok gyengiilnek (Jozsa 2002).

Harter (1981) tovébbfejlesztette White elképzelését, amikor modelljében az effektancia
motivaciot harom osszetevére osztotta: értelmi/kognitiv (intellektualis kihivasok keresése),
szocidlis/tarsas (a szocidlis elfogadds, a tarsak, referenciaszemélyek kapcsolatdnak, tdmogatasa-
nak keresése) és motoros (fizikai erdkifejtésre, testi tigyességre iranyulé kisérletek) osszetevére.
Harter szerint az effektancia motivacié hatterében velesziiletett és tanult tényezdék egyarant
jelen vannak, igy alakulasdban a szocializdcionak is fontos szerepet tulajdonit (Jozsa 2002).

A felséoktatdsban vald részvétel a kompetencia névelésének eszkoze is lehet, leginkabb
a kognitiv és a szocidlis, de sok esetben a motoros szinten is. A lemorzsolddést segitheti,
ha a hallgaté ugy érzi, hogy a fels6oktatdsban vald részvétel nem jarul hozza kompetencidi
novekedéséhez, példaul azért, mert tul kevés 1j, izgalmas ingert biztosit, vagy azért, mert
nem érzi, hogy a tanultak hozzdjarulnanak személyes kompetencidainak novekedéséhez.

Az elsajatitasi motivacio

A kompetenciamotivum mellett az elsajatitdsi motivacidval is foglalkoznunk kell, ha a tanu-
lasi motivacid, és ezzel kapcsolatosan a lemorzsolodas kérdését vizsgaljuk. Ez egy 6rokle-
tes alappal rendelkez6 motivacié, mtikodése egész életen at megfigyelhetd. Az elsajatitasi
motivacié mind az allatokndl, mind az embernél megjelenik, raadasul az elsédleges biold-
giai drive-ok nélkiil is: akkor is megfigyelhetd a tanulds, megismerés, ha minden alapvet6
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szitkséglet kielégitett (Jozsa 2002). ,Elsajatitasi motivacié alatt olyan motivéciot értiink,
mely bizonyos feltételek fennallasa esetén elvezethet egy készség teljes, optimalis elsajatita-
sahoz, begyakorlottsdgahoz” (Jozsa 2002:79).

Morgan és munkatarsai (1990, idézi J6zsa 2002) olyan pszicholdgiai mozgatderének
tartjak, ami arra 6sztonzi az egyént, hogy 6nalléan és kitartéan probdljon meg valamilyen
kihivast jelentd problémat megoldani. Dweck és Leggett (1988) (idézi J6zsa 2002) azt emeli
ki, hogy az elsajatitasi motivaciot a kihivasok keresése mellett a kudarcok esetén is fenntar-
tott torekvés jellemzi. Busch-Rossnagel (1997, idézi Jozsa 2002) a készségek és képességek
minden kézzel foghat¢ kiils6 jutalmat nélkil6z6 onfejlesztését érti az elsajatitasi motivacid
alatt. A jutalom maga az Gj tudds, a kornyezet uraldsa lesz. McCall (1995, idézi J6zsa 2002)
definicioja szerint olyan velesziiletett diszpoziciordl van szd, ami kicsit bizonytalan elérhe-
téségli célok esetében vezet kitart6 probalkozashoz.

Barrett és Morgan (1995, idézi Jozsa 2002) meghatdrozésa ma a legelfogadottabb. Ok
a korabbiaknal tagabban értelmezik az elsajatitdsi motivaciot. Szerintiik ,az elsajatitasi
motivacié tobbdimenzids, intrinzik, pszicholdgiai 6sztonz6, amely arra készteti az egyént,
hogy kitarté legyen olyan készségek elsajatitasdban, olyan feladatok megoldasédban, amelyek
legalabb kisfoku kihivast jelentenek szamara” (Jozsa 2002:87). Mint Osszetett pszichikus
rendszer, Barett és Morgan szerint az elsajatitdsi motivacio két f6 9sszetevébdl épiil fel:

* Az instrumentdlis vagy eszkozjellegli 6sszetevd, ami tovabbi harom viselkedésben

nyilvanulhat meg:

o feladatokban,

o szocialis kapcsolatokban,

° motoros tevékenységekben.
* Az expressziv vagy kifejezd, érzelmi osszetevd, melyek Barett és Morgan szerint

a kovetkezok lehetnek:

° Orém

o érdeklodés,

o biiszkeség,

o frusztracié/diih,

© szomorusag,

° szégyenérzet.

A két osszetevl természetesen szoros kolcsonhatasban all egymassal.

A kutaték nagy tobbsége egyetért abban, hogy az elsajatitdsi motivumokat intrinzik
motivumoknak kell tekinteni. A fogalom szoros kapcsolatban van White kompetenciafo-
galméval. A kett6t McCall (1995) a kovetkez6 moédon kiilonbozteti meg: ,,a szliken vett
(kognitiv, viselkedési) kompetencia alatt a cél eléréséhez sziikséges ismeretek, képességek
birtokldsat, mig az elsajatitasi motivaci6 alatt a kompetencia elérésére valo torekvést érti.
A kompetencia az, amit tudunk, az elsajatitasi motivaci6 pedig annak megszerzésére valo
torekvés, amit nem tudunk” (Jozsa 2002:98). Kénny belatni, hogy ha az elsajatitdsi moti-
vumok sikeresek, eredményesek, akkor a kompetencia is novekedni fog.
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Az elsajatitasi motivacié nem intenziv, az elsédleges biolégiai motivumok kénnyen
héttérbe szorithatjak. Ugyanakkor ezzel ellentétes folyamatra is gyakran van példa: gondol-
junk éhezé mtivészekre, tuddsokra vagy egy szamitogépes jatékba egész napra étlen-szom-
jan belefeledkezett fiatalra.

Felmeriilhet az a kérdés is, hogy vajon az elsajatitasi motivacio6 kiillonb6z6 helyzetekben
mds-mas mértéku lehet-e, példaul egy hallgaté kiilonb6z6 helyzetekben mas-mas szintjét
mutathatja-e. Barett és Morgan felveti, hogy ebben az esetben sem feltétleniil az elsajatitasi
motivacié mértéke, hanem inkabb a helyzet bizonytalansaga, a kihivas mértéke valtozhat
(Jozsa 2002).

Az elsajatitasi motivacié mindaddig mikodik, mig a kihivds és a bizonytalansag fenndll;
ha megvan a megoldads, a készség begyakorlodik, az adott helyzet mar nem jelent kihivast, és
az elsajatitasi motivacié mar nem miikodik. Hiszen ha mar az egyén biztos a cél megvalosit-
hatésdgaban, nincs mit elsajatitania. A megoldasi bizonytalansag két forrasbol, a véletlenbél
és a gyakorlatlansagbdl szarmazhat. Természetesen egy helyzetben egyszerre nemcsak az
egyik tényez6, hanem mind a kettd is jelen lehet. Az el6bbi az egyén részérdl befolyasolha-
tatlan, az elsajatitas soran nem valtozik, mig az utébbi igen.

Igy a kismértéki bizonytalansag, amit az angol nyelvii szakirodalom ,,optimal challenge”
-nek (FORD 1992; STIPEK 1993); ,,moderate uncertainty”-nek nevez, és amire J6zsa Krisztidn
(2002) az ,,optimalis kihivds” kifejezést javasolja, az elsajatitasi motivacié miikodésének
kulcsfontossagu feltétele. Az elképzelés alapja az arousal-szint elmélet és a Yerkes-Dodson
torvény (Jozsa 2002).8

Tanulasi motivacio

Mindezek targyaldsa utan térjiink 4t a tanuldsi motivacié fogalmara! A tanuldsi motiva-
ci6 meghatarozo jelentéségti az eredményes tanuldsban gyakorlatilag az altalanos iskolatol
a fels6oktatasig. Fenntartdsa igy a lemorzsolddas elleni kiizdelemnek is jelentds tényezéje
lehet.

A tanulasi motivacié Nagy (1998) szerint (idézi RETHYNE 2003) komplex, multidiszcipli-
naris fogalom, fizioldgiai, pszicholdgiai, pedagdgiai, szocioldgiai, etikai jelenség. ,, A tanuldsi
motivacié olyan tanuldsra késztetd belsé fesziiltség, amely energetizdlja, aktivizalja, iranyit-
ja, integralja a tanulasi tevékenységet” (RETHYNE 2003:43).

A tanuldsi motivacio az egyik oka a tanuldsnak. Felfoghatjuk a tanulas egyik el6feltéte-
leként, hiszen motivacié nélkiil nincs tanulds, ugyanakkor kovetkezménye is a tanuldsnak,
hiszen a tanulas hatdsdra maga a motivdci6 is megvaltozhat. A tanuldsi motivaci6 belsd és
kiils6 tényezok kolcsonhatasan alapul. Relative tartos, az egyénre jellemz6 lehet, ugyanakkor

8 Ti. hogy forditott U-alaku gorbe szemlélteti az aktivacios szint és a teljesitmény, illetve a szoron-
gds és a teljesitmény kozotti Osszefiiggést, azaz egy darabig mindkettd néveli, de tal magas szintjitk
mar cs6kkenteni fogja a teljesitményt.
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természetesen fiigghet az adott helyzettdl is, s kiillonboz6 helyzetekben a mértéke valtozhat
(RETHYNE 2003). Gondoljunk arra, hogy egy hallgatéra altaldban jellemz6 lehet, mennyire
»szorgalmas” és elkotelezett a felsGoktatasi tanulmdnyaiban. De a legmotivaltabb hallgato
esetében is lehetnek olyan helyzetek, amelyek a tanulasi motivaciot (és igy a teljesitményt)
is rontjak. Mindez forditva is igaz: bizonyos helyzetekben a legmotivalatlanabb hallgatok is
»szarnyakat kaphatnak”.

Réthyné (2003) a tanuldsi motivaci6 négy szintjét kiilonbozteti meg:

* Belsd, beépiilt, internalizalt tanuldsi motivaciérdl akkor beszélhetiink, ha a tanuld
sajat lelkiismerete, kotelességtudata miatt probal megfelelni a kévetelményeknek.

* Belsd, intrinzik tanuldsi motivaciordl akkor beszélhetiink, ha a feladat maga szolgal
hajtéeréként, a tanuldsi tevékenység jelent 6romet.

* Kiils6, extrinzik tanuldsi motivaciordl akkor beszélhetiink, ha a tanulas csupan eszkoz
egy kiils6 — a tanuldstdl idegen — cél elérése érdekében.

* A presztizsmotivacio a belsé és a kiilsé motivacio kozott helyezkedik el. Bels6 énérvé-
nyesité tendencidk és kiilsé versenyhelyzetek interakcidja jellemzi. Ebben az esetben
a személy az énjét probalja a tarsas kozegben minél jobban érvényesiteni, minek érde-
kében jellemz&en a konnyen legy6zhet6, gyors eredményekkel kecsegtets feladathely-
zeteket keresi.

Miutan a tanulasi motivacio is kiils6 tapasztalatokon alapul, annak kedvez6 iranyu alaki-
tasa pedagogiai feladat lesz. Itt kell megemliteniink azonban, hogy a tanulasi motivacié
nem egyenl6 az iskolai motivacidval, hanem anndl sziikebb fogalom. Kerekes (2013) idézi
Kozékit (1990), aki szerint ,,iskolai motivacion az iskola altal tamasztott kovetelményeknek
torténd megfelelést értjiik” (KEREKES 2013:363). Mindez nemcsak 4j ismeretek, a tananyag
elsajatitasat jelenti, hanem az iskola elvarasainak, értékrendjének valé megfelelés vagyat is.

Az iskolai motivaciéval kapcsolatban szeretnénk bemutatni Kozéki Béla haromdimen-
zi6s modelljét részint kozismertsége miatt, részint pedig azért, mert megfeleld értelmezési
keretet nyujt.

Kozéki (1986, 1990, idézi KEREKES 2013) harom motivacios teriiletet tételez fel:
* Az affektiv-szocialis motivacids teriilet a masoknak - sziil6knek, pedagdgusoknak,
kortarsaknak - valé megfelelést jelenti.
* A kognitiv-aktivitdsi motivacios tertilet egyrészt a tudasszerzést, masrészt a sajat ut
kovetésének, az 6nallosagnak, énhatékonysagnak vagyat jelenti.
o Az effektiv, moralis-6nintegrativ motivacios teriilet a masok igényeinek, értékeknek,
norméknak valé megfelelés bels6vé tett késztetését jelenti.

Kozéki ezenkivil egy negyedik, ,nem motivacios” teriiletet, a presszidérzést is fontosnak

tartotta, ami a kiils6, pedagogusoktdl, sziil6ktdl érkezd, a gyermek szdmara teljesithetetlen-
nek tliné nyomast jelenti.
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Egyértelmu, hogy a fels6oktatasban valo részvétel soran ugyanugy, mint a kozoktatasban,
nemcsak a tanulasi motivacié, hanem az iskolai motivacié is szerepet jatszik, hiszen a hall-
gatékat nem pusztan egy tudomanyteriilet tanulmanyozasanak a vagya, hanem a szocia-
lis és a morélis megfelelés is vezetheti. Es természetesen az is elképzelhetd, hogy bizonyos
hallgatok er6s kiils6 pressziot éreznek, pl. sziileik vagy oktatéik részérdl, ami hosszua tavon
a lemorzsolodds okava is valhat.

A tanulasi motivacié szempontjabdl lényeges elméletek

Téth Laszl6 (2005) szerint a tanuldsi motivacié szempontjabdl 1ényeges elméleteket alapve-
téen harom csoportba lehet sorolni:
* ateljesitménymotivacié — az 6nbizalom fenntartasara és novelésére iranyuld készte-
téshez és az dnbecsiilés igényéhez kapcsolddik,
* aKkivancsisdg motivumcsoportja — a tudas és a megértés iranti igényhez kapcsolodik,
* aszocidlis motivumok csoportja — az érzelmileg kielégité interperszonalis kapcsolatok
igényéhez kapcsolddik.

Természetesen bizonyos elméleteket nem lehet egyik vagy masik kategériaba sorolni, mivel
egyes elemeik alapjan tobb csoportba is beilleszthetéek. Nézziik meg tehat kiilon-kiilon is
a fontosabb elméleteket!

a) A teljesitménymotivacio

A teljesitménymotivacié barmilyen teljesitmény, igy természetesen az iskolai teljesitmény
szempontjabol is meghatarozo jelent6ségti, mivel ez készteti a személyt — tobbek kozott
- a tanulasi teljesitmény elérésére. Az elképzelést McClelland és munkatdrsai az 6tvenes
években irtak le el3szor, az elméletet Atkinson és kutatotarsai fejlesztették tovabb. Szorosan
Osszefligg az igényszinttel, vagyis az onmagukkal szemben téplalt elvarasokkal. A személy
igényszintje természetesen a szocidlis kornyezet elvardsaival is szoros kapcsolatban 4ll
(SzaB6 2004).

»Az igényszint és a teljesitményszint viszonyara vonatkozolag azt tapasztaltdk, hogy az
igényszint teljesitése, ill. tulteljesitése sikerélményhez vezet. Ha a teljesitményszint alatta
marad az igényszintnek, kudarcot él 4t az egyén. Sorozatos sikerélmény hatasara az igény-
szint emelkedik, kudarcszéria esetén pedig csokken” (SErRA 1998:195).

A teljesitménymotivacionak két vetiilete van: kifejez6dhet a siker elérésére vald, de
a kudarc elkeriilésére val6 torekvésben is. Atkinson elmélete szerint a siker elérésére valo
késztetés és a kudarc elkeriilésére valo torekvés egyarant harom-harom dologtol fiigg:

* asikerre iranyul6 motivacié vagy a kudarc elkeriilésére iranyul6 motivacio,

* asiker vagy a kudarc szubjektiv valoszintisége,

* a siker szubjektiv vonzereje vagy a kudarc szubjektiv kellemetlensége (GOSINE

GREGUSS-BANYATI 2006, Toth 2000, 2005).
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McClelland szerint a teljesitménymotivum a teljesitménysziikségleten alapul, stabil és
jellegzetes Osszetevdje az ember személyiségének, igy a sikerorientacio és a kudarckeriilés
allandé személyiségvonassa valhat, amirdl a kovetkezékben lesz sz6 (SzaB6 2004, GOSINE
GREGUSS-BANYAI 2006).

b) A teljesitménymotivacio attribucios elmélete

Az attribicié oktulajdonitast jelent. A teljesitménymotivacié attribucids elmélete arra
vonatkozik, hogy az egyén a sikert vagy a kudarcot minek, milyen oknak tulajdonitja, és ez
hogyan hatdrozza meg tovabbi viselkedését. Az oktulajdonitasok a kovetkezd dimenzidk
mentén szervezddnek:

* A kontrollhely. Azt jelenti, hogy az egyén mit gondol: vajon rajta mulik-e a siker vagy
a kudarc (bels6 ok), vagy valami egyéb, rajta kiviil all6 tényezo6n (kiils6 ok)? A belsé
ok, amit feltételeziink, dltalaban a képesség és/vagy az eréfeszités, a kiils6 ok a feladat
nehézsége és/vagy a szerencse.

* A stabilitas. Arra utal, hogy az adott okot mennyire tekintjitk az idében allandonak
vagy valtozénak. A belsé okok koziil a képességet stabil, az eréfeszitést instabil oknak
tekintjiik. A kiils6 okok koziil a feladat nehézségét stabil (hiszen ez adott), a szerencsét
pedig instabil oknak gondoljuk.

* Kontrollalhat6sag. Arra vonatkozik, hogy az egyénnek mekkora a felel6ssége, mennyi-
re tudja az adott dolgot kontrollalni. A képességeink példaul nem rajtunk mulnak, az
erdfeszitések viszont igen (TOTH 2005).

A kiilonb6z6 oki dimenzidk més-mas pszicholdgiai érzelmi kovetkezménnyel jarnak:

e A kontrollhely az értékeléssel kapcsolatos érzelmekkel jar egyiitt: az egyén biiszke
magara, ha a sikerét bels¢ oknak tulajdonitja, és szégyent ¢l at, ha a kudarcot tulajdo-
nitja annak.

* A stabilitds a jovébeli teljesitményre vonatkozé elvarasokkal kapcsolatos: valtozat-
lan helyzet esetén inkabb varhatunk a jelenlegihez hasonlé eredményt, mint amikor
instabilak az okok.

* A kontrollalhatosag a felel§sség kérdése. Emiatt fordulhat el6, hogy sajnélatot érziink
a gyenge képességl diak irant, és dithosek vagyunk a lusta didkra, hiszen az el6z6t
nem tartjuk felel6snek a kudarcért, az utobbit viszont igen (GYARMATHY 2006).

Természetesen adodik az a kérdés is, hogy honnan tudja az egyén, milyenek a képességei,
az eréfeszitése vagy éppen a feladat nehézsége. Szerencsésnek kell-e éreznie magat az adott
helyzetben, vagy sem? A tandrok iskolai, de akar a felsGoktatasi helyzetben is gyakran adnak
direkt és indirekt jelzéseket, amelyekbdl erre kovetkeztethetiink. Altaldban a tanulé eréfe-
szitéseire gyakran adnak direkt visszajelzéseket, mig a képességekre — f6leg az alacsony
képességekre - ritkdbban. Indirekt jelzéseket azonban az alacsony képességekre is szok-
tak adni, példaul kéretlen segitséggel vagy a sajnalat kifejezésével. A tanuldk, ha a tanar
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a kudarc utan sajnalatot fejez ki, hajlamosak azt a képesség hianydnak, ha pedig dithot,
akkor az eréfeszités hianyanak tulajdonitani.

A dicséretbdl — szemben a semleges visszajelzéssel - magas er6feszitésre kovetkezte-
tink. Ez alapjdn konnyen érthetd, hogy azt a didkot, akit a tanarok siker esetén dicsérnek,
a kudarcért viszont nem marasztalnak el, alacsonyabb képességtinek itéljitkk meg. Ez mind
a kiils6 megfigyel6kre, mind a didkra igaz (6 is alacsonyabb képességiinek tartja magat).
Ugyanigy azt is feltételezziik, hogy a tanar inkabb segit az alacsonyabb képességti didknak,
mint annak, aki kevés eréfeszitést tesz. Minél nagyobbnak észleljitk a didk eréfeszitését egy
adott teljesitménynél, annal rosszabbnak fogjuk gondolni a képességét (GRAHAM 1999).

Az oktulajdonitast a sztereotipidink és az el6itéleteink egyarant befolyasoljak. Erre jo
példa lehet, ahogyan a kiilonb6z6 nemt személyek tanulasi teljesitményét itéljik meg.
A férfiak sikerét hajlamosak vagyunk belsé dllandé oknak, képességnek, a nék sikerét pedig
kiils6 vagy nem allandé oknak, a szerencsének vagy a sok gyakorlasnak, jelentds eréfeszité-
seknek tulajdonitani. A kudarcot férfiak esetében gyakran kiils6 vagy nem élland6 oknak
— balszerencsének vagy az eréfeszités hianyanak -, n6knél belsé alland6 oknak, példaul
a képesség hidnyanak szoktdk tulajdonitani.

Ha oktulajdonitasrol beszéliink, nem hagyhatjuk figyelmen kiviil a tipikus 6nkiszolgalo
torzitasokat sem. Ezek olyan, a sajat kudarcainkra és sikereinkre vonatkoz¢ attribuciok,
amelyek megvédhetnek benniinket a szimunkra kellemetlen tényekkel valé szembenézés-
t6l. Eszerint az egyén hajlamos a sajat sikerét bels6, a kudarcat pedig kiilsé oknak tulajdo-
nitani (SzaB6 2004).

¢) A célorienticids elmélet

Ez az elmélet a tanulék motivacids jellemz8i mellett a tanuldsi kornyezet hatasat is figye-
lembe veszi, kozéppontjaban a ketté kolcsonhatasanak vizsgalata all. Természetesen tobb
tanulasi motivacios elmélet is feltételez kornyezeti szocializdcids hatasokat a tanuldsi moti-
vaciéo mogott, de ennek szerepét korantsem hangsulyoztak annyira, mint a célorientacios
elméletét. Ebben az elméleti keretben a tanulok jellemz6i a tanuloi célorientaciok — réviden
célok -, a kornyezetet pedig célstruktarak jellemzik.

A tanul6i célokat olyan rovidtava célokként definidlhatjuk, amelyeket az egyén egy adott fel-
adat esetén a teljesitményhelyzetben elérni igyekszik. A tanuléi célok dont6en kétfélék lehetnek:
* Elsajatitasi célok, melyek alatt az 0j készségek, képességek elsajatitdsara, a tananyag
megértésére, a kompetencia fejlesztésére, tulajdonképpen onfejlesztésre irdanyuld
torekvéseket értjiik.
* Viszonyit6 célok, melyek alatt a médsok tulteljesitésére, az egyéni képességek kifejezé-
sére iranyul6 torekvéseket értjiik (FEjES 2011, 2013).

Konnyen beléthato, hogy az elsajatitasi célok a belsé normakhoz, a viszonyité célok pedig
a kiils6 szocidlis kornyezethez igazodnak. A kettd kiilonbségeit j6l mutatja a 12. tablazat.
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......

Elsajatitdsi cél Viszonyité cél
Siker Fejldés, elérehaladads, elsajatitas, Jobb jegyek, masokhoz viszonyitva
innovacio, kreativitas magasabb teljesitmény
Breck ErofeSZ{tels, nehe{z lfeladatok Kudarc elkeriilése
megolddsanak kisérlete
Bldgedertség Fejlédés, elsajatitds A leg)obl,)nak lenni, a siker és eréfeszités
dsszevetése
Munka/teljesitmény Egyéni lehetBségek kiakndzésa, tanulds Tel)esnmenryre épiil6 hierarchia
kontextusa megalapozasa
Erdfeszités forrdsa Eelso,ﬂa ,tevekenyseg személyes Az egyéni értékek demonstraldsa
jelentdsége
Ertékelési kritérium Abszolut, elérehaladas Normak, szocidlis 6sszehasonlitas
i Az elérehaladas része, informaciot Kudare, az érték vagy képesség
Hibdk s . 2
hordoz hidnyanak bizonyitéka
Kompetencia Eréfeszités altal fejleszthet Orokolt, 4llandé

(Forrds: MAEHR ES MEYER 1997:388, idézi FEjEs 2011:29)

Arra vonatkozdan, hogy ezek a célorientdcidk mennyire tekinthetdk stabil személyiségvo-
nésnak, vagy mennyire fiiggnek az adott helyzettdl, a kiillonbozé elméletalkotok véleményei
megoszlanak. Pedagogiai helyzetben érdemes az elsajatitdsi célok kialakitdsara toreked-
ni, mivel attol kedvez8bb motivacids és kognitiv folyamatok megjelenése varhatd, hiszen
ebben az esetben a tarsas 9sszehasonlitas okozta szorongas nem jelenik meg a kudarc esetén.
Az elsajatitasi cél a tanuld részérdl noveli a befektetett energiat, a kitartast, és ebbél a szem-
pontbdl a tanulasi készségeket. Hatdsdra a tanul6 pozitivabban itéli meg érzelmi jolétét
és énhatékonysagat, javitja a kortdrsi kapcsolatokat. Ezzel szemben a viszonyitd cél noveli
a felszines tanulasi stratégiak kovetésének valoszintiségét, a kifogaskeresd viselkedést vagy
a csalast (Fejgs 2011).

A tanulok részérél megjelend célokat és célorientaciokat a kérnyezet oldalarol a célstruk-
tarak egészitik ki. A kettd kolcsonhatasban van egymassal, hiszen a célstrukturak alatt
olyan, a kornyezetbdl érkezé tizeneteket értiink, amelyek befolyasoljak a tanuléi célokat.
Az eltérd tanulasi kornyezetek eltérd célokat kozvetitenek, melyek természetesen hatnak
az egyén céljaira, ugyanakkor az egyéni célok visszahatnak a célstrukturdkra. A célstruk-
taraknal a célokhoz hasonldan szintén megkiilonboztethetiink elsajatito és viszonyito
célstrukturat:

* Elsajatité célstruktura alatt az elsajatitast, megértést, a korabbi teljesitmény tulszar-

nyalasat 6sztonzé kornyezeti hatdsokat értjik.

* Viszonyitasi célstruktura alatt a kiilonb6z6 egyének teljesitményének tarsas 9sszeha-

sonlitasat hangsulyozé kérnyezeti hatasokat értjiikk (Fejes 2011, 2013).
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d) Humanisztikus nézépont - Maslow sziikségleti hierarchiaja

Ez az elmélet Maslow kozismert sziikségleti hierarchidjan, vagy mas néven motivacids pira-
misan alapszik. Az elképzelés lényege, hogy a kiilonb6z6 sziikségletek egymadsra épiilnek,
és ahhoz, hogy a magasabb rendd sziikségletek megjelenjenek, az alacsonyabb rendi sziik-
ségletek valamilyen mérték kielégitettsége sziikséges. Az egymasra épiild sziikségleteket
a 13. abra szemlélteti:

13. dbra. Maslow teljesitmény-sziikséglet piramisa (ATKINSON Es MTSAI 1997 alapjén)

Maslow a piramis elsd négy szintjét deficit- vagy hidnysziikségleteknek, mig az utols6
hérom szintet 1ét- vagy novekedési szitkségleteknek nevezi. A 90-es évektdl egy nyolcadik
szitkségletet is szoktak emlegetni: a transzcendencia irdnti sziikségletet.

A deficitsziikségleteket kinzé hianyként, a novekedési sziikségleteket pedig mint kelle-
mes fesziiltséget éljiik meg. A deficitigények kielégitése megkonnyebbiiléssel jar, a néveke-
dési vagyat kelt tovabbi kielégiilésekre. A novekedési sziikségletek csak akkor lépnek fel,
ha a deficitsziikségletek legalabb részben kielégitettek. Ebbdl kovetkezik, hogy a megértés
és tudds iranti szitkséglet — igy a tanulasi motivacié — csak akkor 1ép fel, ha az alatta levé
szitkségetek legalabb nagyjabol kielégitettek. Kivételes esetekben az is el6fordulhat, hogy
a piramis felborul, és a magasabb rendt sziikséglet akkor is fellép, ha az alacsonyabb nincs
kielégitve (GOSINE GREGUSS-BANYAT 2006, TOTH 2000); gondoljunk példaul éhezd tuds-
sokra és miivészekre, vagy akar az éhségsztrajkolokra.

Mindez a lemorzsol6das szempontjabol is fontos lehet, hiszen ha a hallgat6 deficitsziik-
ségletei nincsenek kielégitve, a novekedési sziikségletek nem jelenhetnek meg, vagy meg-
szinnek, ami a deficitsziikségletek kielégitésére koncentrdlé didk lemorzsolddasahoz
vezethet.
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e) ,Aramlat-élmény” (flow) elmélet - érdeklédésteoretikus elmélet

Ha tanuldsi motivaciérol beszéliink, nem mehetiink el sz6 nélkiil Csikszentmihalyi flow
(dramlat) fogalma mellett sem. Mar csak azért sem, mert jol kotheté a Maslow-féle pira-
mis csucsdn 4116 onmegvaldsitds fogalmahoz. Maslow szerint az 6nmegvalositas csak rovid
pillanatokra valdsulhat meg, amit csticsélménynek nevez. ,, A tokély és a cél elérésének egy
idéleges, nem mésok ellen iranyul6 és nem éncentrikus allapota” (idézi ATKINSON 1997:406).

Ehhez hasonlé a flow-élmény is. A flow vagy dramlat-élményt olyan holisztikus érzésként
definialhatjuk, amelyet a tevékenységben valo teljes elmélyedés, belefeledkezés, a figyelem
besztkiilése egy konkrétabb témara, az ntudatossag hidnya, a sajat cselekvés és a kornyezet
ellendrzése jellemez.

Csikszemtmihalyi igy fogalmaz: ,,Az ember valamilyen tevékenységbe annyira belefeled-
kezik, hogy nem érzékeli az id6 mulasat, nem érez faradtsdgot, és minden méssal megszii-
nik a kapcsolata, csak magaval a tevékenységgel van elfoglalva” (Cs{KSZENTMIHALYI-
RATHUNDE-WHALEN 2010:30).

A flow allapotédban az egyén szdmdra olyan fontossa valik a feladat, hogy nagyon nehéz 6t
attdl eltériteni. Mas cél és jutalom nem sziikséges, mint az érdekl6dés kielégitése, a cselekvés
maga. Az dramlat-élmény csak olyan eréfeszitésmentes tevékenységekben keletkezhet, ahol vila-
gosak a célok és egyértelmtiek a feladatok. Pontos visszajelzés van a feladatvégzésrél, ezenkiviil
a képességek probara tétele és maximalis Osszpontositas jellemzi (RETHYNE 2003, SERA 2010).

Az dramlat-élmény a Maslow-i csticsélményhez hasonléan csak révid ideig tarthaté fenn,
azonban a tanulas sordn is eléfordulhat. Torekedni is kell ra, ugyanis a lemorzsolddas esélyét
noveli, ha a tanuld unatkozik, nem érdekes szamara a tanulds. A tanulasi tevékenységbe vald
mély bevonddas ugyanakkor csokkenti a lemorzsolddds valoszintiségét (SHERNOFF ES MTSAI
2003). Csikszentmihalyi (1997) és az 6 nyoman tobb mds kutat6 (pl. SHERNOFF Es MTSAI 2003)
is vizsgalta a tanulas alatti flow-élmény létrejottének korillményeit. Kutatésaik szerint a tanula-
si folyamatba valé mély bevonddast eldsegitd tényezdék a kovetkezok: ha a feladat erds kihivast
jelent a tanuld szamara, de ezzel 6sszhangban a képességeit elegendének érzi a kihivdsnak vald
megfeleléshez; a tanuldsi feladat pontos és relevans instrukcidkat tartalmaz; a tanuldsi kornye-
zetet a tanulo ellendrzése alatt tudja tartani. Az egyéni, illetve csoportos tanulasi tevékenység
erésebb bevonddast eredményez, mint az el6adds hallgatdsa, és az is noveli a flow kialakuldsa-
nak valdszintiségét, ha a tevékenység kozben pozitiv érzelmeket élnek at a tanulok.

Nem varhatjuk, hogy hallgatéink tanulmanyaik sordn folyamatosan a flow allapotaban
legyenek. Ugyanakkor érdemes segiteni az élvezettel torténd tanulas élményét, mert akinek
sikeriil ezt megtapasztalnia tanulmdanyai soran, valdszintileg kés6bb is szeretné ujra atélni, és
igy a lemorzsolddas ellen is jobban védve van.

f) Az ondetermindacios elmélet
Az 6ndeterminacios elmélet Deci és Ryan nevéhez fiz8dik, akik ennek keretein beliil értel-
mezték Ujra az extrinzik és intrinzik motivacié korabbi fogalmat.

Maslow piramisandl lathattuk, hogy humanisztikus pszicholdogiai modellje az 6nmeg-
valdsitast helyezi a cstucsra. Deci és Ryan ehhez hasonléan abbdl indul ki, hogy az egyén
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onmegvalositasra, aktiv onfejlédére képes él6lény. Mindehhez sziikséges, hogy velesziile-
tetten jellemezzék a kovetkez6k: a kompetenciamotivacio, a kapcsolatsziikséglet és az auto-
némiaigény, az onrendelkezés vagya (utobbi kettdt egynek tekinthetjiik). Mind a harom
akkor elégiilhet ki, ha a didk 6ndetermindciora, dnmeghatarozasra vonatkozé pozitiv atti-
tiddel rendelkezik. Deci és Ryan (1991, idézi McCoMBs 1999) szerint az énmeghatdrozds
azt jelenti, hogy az egyén felismeri, tudataban van annak, hogy hatéerejének és személyes
kontrolljanak a forrdsa sajat maga. A hatéerd nem mas, mint a self velesziiletett tendencidja
arra, hogy ,létrehozza a viselkedést, sszekapcsolja és tarsitsa az eseményeket, és bizonyos
szinten megismerje és kontrolldlja a kornyezetét. Ebbél a nézépontbdl az 6nmeghatarozas
alapjat a hatderé tudatosulasa képezi, ez a selfnek a kognicion tulmutatd, alapveté motiva-
cids folyamata” (McCoMBs 1999:63). Deci és Ryan tehat a self magjaban intrinzik névekedési
motivaciot, energetizald elemet tételez fel: ,,A valodi self akkor miikddik, amikor az egyén
az integritas és a kohézi6 révén 6sszhangba kertil sajat cselekedeteivel” (McComBs 1999:63).
Ha ez teljesiil, motivaltnak, produktivnak és boldognak érzi magat.

Ryan és Deci szerint az ember akkor is lehet 6ndeterminalt, ha extrinzik motivacio
jellemzi a viselkedését. Az extrinzik motivacié ebbél a szempontbdl nem csak egyféle lehet:
aszerint, hogy milyen foku 6ndeterminaltsag jelenik meg a kiils6 motivacio mellett a cselek-
vésben, tobb kategdridba sorolhaté (Ryan-DEct 2000, VARGA-OsVAT 2013). Elméletiiket
a 14. abra foglalja 6ssze:

H H
H H
Motivaciés tipus Motivélatlansag | | Extrinzik motivécié + |Intrinzik motivacié
H H
H H
H H
| |
i i
H H
H Introvertalt Szabalyozas Integralt !
" PR N " . ) gralt | & 2 "
Szabalyozési stilus Nincs szabalyozds | Kiilsé szabélyozas (bevetitett) azonosulason szabélyozds | Intrinzik szabalyozas
H > H
H szabalyozas keresztiil H
H H
' |
Aviselkedés mindsé >
Kontroll Ondeterminacié
Eszlelt oksag helye Személytelen Kiilsé Valamelyest Valamelyest Belsé Belsé
kiilsé belsé
Térsult folyamatok  Eszlelt kontingencia hiny  Kiilsédleges Enbevonddas  Tudatos értékel6  Célok szintézise  Erdekldés
Kontingencia hidny jutalom vagy Jévahagyas aktivitas Kongruencia Tevékenység-6rém
Relevancia hiany buntetés fokusz A célok énjéva- Kielégiilés
Szandék nélkiliség Engedékenység hagyésa

Reaktancia

14. dbra. Az emberi motiviciok tipusai a szabalyozasi stilusok és az oksag észlelt helyének
szempontjaival (RYaN £s DEcr 2000, idézi SErA 2010)

Az abran lathatjuk, hogy a motivalatlansag allapotdbdl hogyan lehet eljutni a belsé motiva-
cidig. A modell a kiilsé motivacio négy szintjét kiillonbozteti meg, amelyek egymasra épiil-
nek az 6ndeterminaltsag legalacsonyabb szintjét6l annak legmagasabb szintjéig:
* Kiils6 szabélyozas szintje: 1ényegében a kiils6 jutalmon és biintetésen alapul. Ezen a szin-
ten mindig a jelen 1év6 kiils6 motivator elismerésének elnyerése a viselkedés igazi oka.
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* Introjektalt (bevetitett) szabalyozas: a kiilvilag elvardsait titkroz6 jutalmak és a biinte-
tések mdr beépiiltek, a kiilsé motivatorral valé kapcsolat mar nem jellemzé. A visel-
kedés motivacidja lényegében belsévé valt, de kiilsé eredetti szabédlyozast kovet. Ti-
pikusan az 6nbecsiilés fenntartdsa, onmagunk értékességének érzése a viselkedés oka.

* Szabalyozds az azonosulason keresztiil: a személy azonosul a szabalyozéssal, sajat-
janak érzi azt, a viselkedésnek személyes jelentséget tulajdonit. A személy tudatosan
értékeli az adott cselekvés jelentségét, fontossagat egy felsébbrendi cél szempontjabol.

* Integralt szabdlyozas: a kiils6leg motivalt viselkedés legautonémabb formédja. Ezen
a szinten mar a személyiség, a self integralt részévé valik a szabalyozas, a személy
értékeivel és sziikségleteivel osszhangban alloként értékeli az adott viselkedést.
Ugyanakkor még mindig extrinzik motivacionak tekinthetd, mivel az integralt szaba-
lyozés dltal motivalt viselkedés esetén nem maga a cselekvés a fontos és értékes, hanem
annak varhato kovetkezményei mas vonatkozasokban (Ryan—-DEect 2000).

A tanulasi motivaciét meghatirozé egyéni tényezok

Az el6z6, elméleti rész ad némi tampontot ahhoz, hogy hogyan értelmezhetjiik a tanulasi
motivaciot. A tanulds eredményességét azonban nem csak a motivacié befolyasolja, hiszen
a tanuldsi motivaciora szamtalan egyéni faktor hat. Ebben a részben 6sszegyijtottitk azokat
a tényezoket (személyiségvonasokat, képességeket és stratégidkat), melyeket a kutatdsok
eredményei alapjan a leggyakrabban osszefiiggésbe hoztak a tanulds eredményességével,
a tanuldsi motivéciéval. Erdemes tekintetbe venni, hogy ezek a faktorok is szerepet jatsza-
nak a tanitasi-tanuldsi folyamatban.

a) Sikerorientaltsag és kudarckeriilés
Az egyik legkozismertebb személyiségvonds, amely barmilyen teljesitményiinket - igy
a tanuldsi teljesitményiinket is — jelentésen befolyasolja, a sikerorientaltsdg-kudarckerii-
1és személyiségdimenzidja. A fogalompdr Atkinson és munkatdrsai teljesitménymotivacio
elméletéhez kapcsolddik, melyrél az alfejezetben korabban mar széltunk.

A sikerorientalt személyt a feladathelyzetben a siker elérésére valo torekvés, ezzel szemben
a kudarckeriilét kizdrdlag a kudarc elkeriilése motivélja. Ez meghatdrozza, hogy feladat-
helyzetben (legaldbbis azokban, amit sajat maguk valaszthatnak) milyen célokat fognak
kitizni maguk elé. A sikerorientaltakra a kozepes nehézségti feladatok preferdlasa jellemzé:
olyan feladatokat részesitenek elényben, ami kihivast jelent, ugyanakkor a sikerre jo esély
mutatkozik. Ez érthetd, hiszen a tal konny feladat megolddsa nem jelent sikerélményt, tul
nehéz esetén pedig Kicsi az esély, hogy sikeriil a megoldas. A kudarckeriil6k ezzel szemben
altalaban vagy nagyon konnyt, vagy nagyon nehéz feladatokat vélasztanak. El6z6t azért,
mert ,,biztosra mennek”, s nagyon Kicsi a kudarc esélye, utébbit pedig azért, mert bar nem
valdszint, hogy teljesiteni tudjak, a feladat nehézsége miatt azonban ezt mar nem élik meg
kudarcként (hiszen valészintleg mdsoknak sem sikeriil) (GOSINE GREGUSS—-BANYATI 2006).
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Ez a felsGoktatasban részt vevd hallgatok esetében ugyanigy igaz: elképzelhetd, hogy egy
kudarckeriil6 hallgaté azért lesz sikertelen a felsGoktatasban, és morzsolodik le, mert rend-
szeresen a képességeinek nem megfelel6 feladatokat valaszt.

Ha az attribucidékat (oktulajdonitast) nézziik, a sikerorientalt didk hajlamos a kudarcait
az erbfeszités hidnyanak, sikerét pedig a képességeinek és eréfeszitéseinek tulajdonitani,
ami természetesen novelheti a késébbi kihivasokkal kapcsolatos optimizmusat is. Ezzel
szemben a kudarckeriilé diakok hajlamosak a sikert a véletlennek, a kudarcokat pedig az
erdfeszitések és a képességek hidnyanak tulajdonitani, igy nyilvan pesszimistak a jovot
illetden. Ebb6l kovetkezik, hogy a sikerorientalt személyek sokkal biiszkébbek a teljesitmé-
nyiikre, mint a kudarckeriilék, viszont a kudarc is kevésbé tolti el szégyennel, szorongéssal
a sikerorientalt személyeket, mint a kudarckeriiléket (TOTH 2005).

A sikerorientéltsag és a kudarckeriilés Atkinson véleménye szerint nem fiigg az intelligen-
ciatol, kialakulasaban inkabb a korabbi neveldi hatasoknak, tapasztalatoknak van nagy szere-
pe (SzaB6 2004). Tehat az, hogy valaki sikerorientalt vagy kudarckeriil6 lesz, nem annyira
a korabban megtapasztalt sikert6l vagy kudarctdl, hanem inkabb a nevel6i hozzaallastol fiigg.
Igy az a didk, aki sziileitdl és tandraitol sikerek esetén szeretetet és elismerést, kudarc esetén
pedig segitséget és egytittérzést kap, inkabb valik sikerorientdlttd, mig az a diak, akinek a telje-
sitményét semlegesnek vagy magatdl értetddének tekintik, kudarcait pedig biintetik, nagyobb
valészintiséggel valhat kudarckeriil6vé (SzaB6 2004, RETHYNE 2005).

Covington 1996-ban ezt a modellt tovabbfejlesztette, és a sikerhez, illetve kudarchoz valé
viszonyulas alapjan négy jellegzetes tipust allapit meg (idézi SzaB6 2004), amint a 13. tabla-
zat mutatja:

13. tabldzat. A kudarchoz valé viszonyulds tipusai

siker elérésének motivuma

alacsony magas
alacson kudarcttiré sikerorientalt
kudarc elkeriilésének Y
motivuma
magas kudarckeriil$ talbuzgd

(Forrds: COVINGTON 1996, idézi SzaBO 2004)

Az eredeti elmélethez képest két tovabbi tipust is emlithetiink, melyek kozil a tulbuzgo
(overstriver) személyre az jellemz, hogy keményen dolgozik, ugyanakkor nagyon szorong,
és ezért nagyon érzékeny a visszajelzésekre, példaul az osztalyzatokra. A kudarctliré
személy ezzel szemben kozombos a teljesitményhelyzetre, ,,kivonul” azokbdl. Ennek oka
lehet az érdekl6dés hidnya, esetleg valamivel — példaul az iskolaval, sziil6kkel — szembeni
dac. Ut6bbindl, ha el is jut netan a felsGoktatasig, nagy a lemorzsolodas veszélye.

Szamolni kell azzal is, hogy a kurzusokon valdszintleg kudarctiiré, illetve kudarcke-
riil6 hallgatokkal lesz dolgunk. Fontos a siker elérésének végyat névelni a hallgatokban,
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ami ebben az esetben nem problémamentes. A gamifikacios (jatékos) elemek bevezetésével,
kis Iépések jutalmazasaval és a teljesitmény folyamatos visszajelzésével lehet a siker irdnti
vagyat felkelteni.

b) Az onbecsiilés

Covington a teljesitménymotivaciot az 6nbecsiiléssel koti 6ssze (COVINGTON 1984; 1992,
2000 idézi SErA 2010). Az 6nbecsiilésre vonatkozé motivaciét mint a pozitiv énkép kiala-
kitdsara és fenntartdsara valo torekvést értelmezhetjiik. Nyilvan a kozoktatasban tanuldk
szamara az iskolai kornyezet nagyon fontos, igy az iskolai kompetencia szoros kapcsolatban
van az Onbecstilésével. Ugyanigy a felsGoktatasban résztvevd hallgatok szamadra a f6isko-
lai, egyetemi tanulmdanyokkal kapcsolatos kompetencia érzése lehet az 6nbecsiilés alapvets
eleme.

A kudarckeriilé didkok a valddi teljesitményhelyzetet (a realis, kihivast jelentd felada-
tokat) elkertilve probalhatjak fenntartani 6nbecsiiléstiket, a kudarckeriild stratégia mogott
a képesség észlelését megdvo, az 6nbecsiilést fenntartd stratégidk allhatnak. Hiszen ha nem
vallal realis kihivast jelentd feladatot, nem teszi ki magat annak a veszélynek, hogy eset-
leg kedvezdtlen informacio birtokdba jut a képességeit illetGen. Ezek a stratégiak gyakran
a halogatassal, menteget6zéssel, a kihivasok keriilésével jarnak, és természetesen leginkabb
maganak a didknak okoznak hatranyt (SEra 2010).

¢) Kiils6 - belsé kontrollos attitiid

A teljesitménymotivacio attribucios elméleténél volt mér sz6 a kontrollhely fogalmardl
abban az értelemben, hogy rajtunk kiviil 4116, kiils6, avagy rajtunk mulo, belsé okokat felté-
telezlink a siker vagy kudarc okaként. Azt, hogy a veliink tortént dolgoknak kiilsé vagy
belsé okot tulajdonitunk, nemcsak a teljesitményiinkre, hanem az életiink minden tertile-
tére kiterjed, s viszonylag stabil jellemzdje az embernek.

Rotter (idézi PEck-WHITLOW 1983) ennek alapjan kiilsé és belsé kontrollos embert
kiilonboztet meg. A belsé kontrollos emberekre jellemz8, hogy mind sajat viselkedéstiket,
mind azokat a dolgokat, amelyek veliik torténnek, Ggy tekintik, mint ami elssorban t6litk
fiigg, s amit ellendrzésiik ald vonhatnak. Ugy gondoljék, képesek énmagukat, kornyezetii-
ket megvéltoztatni, befolyasolni. A kiilsé kontrollos ember ezzel szemben ugy véli, mindez
a véletlenen vagy valami kiils6é (racionalis, pl. f6nok, vagy irraciondlis, pl. isten) hatalom
szeszélyén mulik (PECK-WHITLOW 1983).

A kiils6 kontrollos személyekre kudarc esetén jellemzé lehet a tanult tehetetlenség,
ami a feladdst, a feladattal valo lealldst jelenti (SErA 2010). A tanuld ilyenkor meg sem
prébalja elvégezni feladatat, abban a hiszemben, hogy az ugysem sikeriilhet. Ez adott
esetben természetesen szintén a lemorzsolddas kockdazataval jarhat, amin a hallgatot at
kell tudni segiteni.

d) Teljesitménykeresés és teljesitménykeriilés
A tulajdonsagpar a célorientacids elmélethez kotédik, és a 14. tablazat szemlélteti:
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14. tdblazat. A célok teljesitménykeresd és teljesitménykeriilé formai

Teljesitménykeresé Teljesitménykeriild

A hianyos elsajatitds, megértés
elkeriilésére fokuszal

Viszonyitasi pontként a feladathoz,
6nmagéhoz mért gyenge teljesitmény
elkeriilése szolgél

A teljes elsajatitdsra, megértésre fokuszal
Viszonyitasi pontként az egyén sajat
fejlédése, a tananyag megértésének
mélysége szolgal

Elsajatitasi cél

Misoknél alacsonyabb teljesitmény
elkeriilésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi,
a legrosszabb osztélyzat, teljesitmény
elkeriilése az osztalyban

Mésok tulteljesitésére fokuszal

Normativ viszonyitasi pont jellemzi,
alegjobb osztélyzat, teljesitmény elérése az
osztélyban

Viszonyito cél

(Forrds: LINNENBRINK ES PINTRICHS 2001, idézi FEJES 2011)

Trash és Elliot (2001) (idézi Fejes 2011) szerint a teljesitménykeres6-teljesitménykeriilé
dimenzid elsésorban a befektetett energia mennyiségét, mig az elsajatitasi és viszonyitd cél
a viselkedés iranyat hatarozza meg.

A kutatok dltalaban az elsajatitasi célt tekintik pozitivnak a tanulasi motivéci6 szempontja-
bdl. Ugyanakkor a teljesitménykeresé viszonyitd cél kedvezé lehet az 6njutalmazé motivum,
az énhatékonysag vagy az énszabalyozas teriiletén, ellenben a teljesitménykeriilé viszonyito
célt illetden a vizsgalatok csak negativ kovetkezményekrdl szamoltak be (Fejes 2011).

e) A kivancsisag és az érdeklédés
A kivancsisag mdr az dllatokndl is megjelenik, az exploracids, kutatd viselkedés alapjaként.
Berlyne 1983-ban (idézi TOTH 2005) az exploracids viselkedés két fajtdjat kiillonboztette
meg: a specifikus exploraciot, melynek célja az informacidszerzés, illetve a szdérakoztatod
exploraciot. (Természetesen ez utébbit is a tanulds szolgdlataba lehet allitani.) A kognitiv
motivaciorél kordbban mar volt sz6; a kdrnyezet felé iranyulé megismerd, informacidszerzé
viselkedését értjiitk alatta. A kivancsisag, a kognitiv motivacio az arousal-szint elmélettel
magyardzhato: ha az idegrendszer izgalmi szintje az optimalis ald cs6kken, az ingerkeresd
kivdncsi magatartds emelheti Gjra a megfelel§ szintre (GGSINE GREGUSS-BANYAT 2006).

Mivel a kivancsisagot bizonytalan, ujszert és ellentmondasos helyzetek valtjak ki,
amelyeket a hallgaté nem teljesen ért még, de igyekszik megérteni, igy ezeket a helyzeteket,
problémaszitudciokat a felsGoktatas-pedagdgiaban is fel lehet hasznalni a tanulasi moti-
vaci6 érdekében (TOTH 2005). A kivancsisag minden emberre jellemz6, de az, hogy ki,
mire kivancsi és mennyire, egyénenként véltozik. gy jutunk el az érdeklédés fogalmahoz,
ami tobbdimenzids motivacids fogalom, affektiv és kognitiv dsszetevikkel. Az érdeklédés
kapcsolodhat az adott helyzethez vagy a személyiséghez is (HIDI 1990; AINLEY ES MTSAI
2002, idézi SEra 2010).

A személyes érdeklédés viszonylag allando, valamilyen személyes jelentdséggel bird
téma irdnt, ami értéket képvisel az egyén szdmara, és pozitiv érzelmek kisérik. A szitua-
cios érdeklédés egy adott tevékenységhez vagy feladathoz kétédik. Harmadik lehet8ség,

A TANULAS MOTIVACIOS ALAPJAI, A MOTIVACIOT BEFOLYASOLO BELSO ES KULSO TENYEZOK 141



hogy a személyes és a szituacios 6sszetevok egylitt jelennek meg, példaul, amikor valamilyen
olvasott (vagy a médiaban latott) téma valt ki erés érdekl6dést — ennek mind személyes,
mind szituaciés 6sszetevéi is lehetnek.

A fels6- és a kozoktatasban az érdeklddés megjelenhet kozvetleniil valamilyen tantargy
tartalma irdnt, de kozvetve, a jov6beli hivatdsra késziilés motivuma dltal kivaltott tantdrgyi
érdeklédésként is. Az érdekl6dés pozitivan korreldl a belsé motivécidval, a cselekvés-centri-
kussaggal, az autondmiaigénnyel, a mély megértést segité tanulasi stratégiakkal és a flow-él-
ménnyel egyarant (RETHYNE 2003).

f) Tanulasi szandék, akarat, elkotelez6dés
A motivéci6 szoros kapcsolatban all a szandékkal és az akarattal, ami az 6nszabdlyozé tanulds
feltétele. Maga a motivacié nem elég a céliranyos cselekvéshez, annak szandékka kell valnia.
A motivaciokutatas cselekvésvezérléses megkozelitése elemzi az akarat kérdését.
Heckhausen és munkatdrsai (idézi RETHYNE 2003) haszndljak a Rubikon-metaforat,
miszerint a folyo ,innensé partjan” helyezkedik el a cselekvésre irdnyuld vagy, kivansag,
mérlegelés, valasztas fazisa, a ,talparton” pedig az elhatarozas, dontés, szandék, cselekvés.
Az els6é a motivacids, a masodik az akarati fazis, mig a folyé az akarati kiiszbot jelképe-
zi. Igy a vagy a célhoz rendelt érték, amibél megfelel hatderd és hasznossagérték esetén
lesz akarat. Az akarat szandékka vélhat, amennyiben megfelelé alkalom, eszkoz, id6 all
rendelkezésre. Cselekvéssé akkor vélik, ha megfelel az adott helyzetnek (RETHYNE 2003).
Gollwitzer (1999, idézi RETHYNE 2003) a motivaciokutatas intencidelméleti kutatodjaként két
intenciot kiilonboztet meg: a szandékot és az elhatdrozast. ,A szandék, a célorientacio egy
meghatdrozott végallapot elérésére irdnyul, feladata a puszta kivansagok atalakitédsa kotele-
26 célokka. A szandék kotelességérzethez vezet. Az elhatdrozas a szandéknak aldrendelt, és
a célrealizalas tervének rogzitésére vonatkozik, osszekoti a jovobeli eseményeket a kivitele-
zend§ célokhoz vezetd tettekkel” (RETHYNE 2003:38).

g) Szorongas

A tanuldssal kapcsolatosan, ha a tanuld személy jellemz6it vizsgaljuk, fontos foglalkoznunk
a szorongas jelenségével is. Mindenkinek vannak olyan élményei az iskolai palyafutdsahoz
kotheten, melyek a félelemhez, szorongashoz kapcsolhatok.

A félelem és a szorongas nehezen kiillonboztetheté meg egymastdl, legtobb szerz6 ugy
prébalja mégis elkiiloniteni, hogy a félelemnek konkrét targyat tulajdonit, mig a szoron-
gast valamilyen el6vételezett, elképzelt veszéllyel hozza a kapcsolatba. Epstein 1972-ben
(idézi URBAN 2004) a kett6t gy hatdrolta el, hogy mig a félelem a veszély megsziintetésére
iranyul¢ viselkedésre serkent (pl. kiizdelemre, menekiilésre vagy éppen segitségkérésre),
addig a szorongas akkor jon létre, ha ezek a prébalkozasok akadalyozottak.

Az oktatasban gyakori a tesztszorongds, ami azoktdl a teljesitményhelyzetektdl valo szoron-
gast jelenti, mely nyilvanos megmérettetéssel jar. A tesztszorongas erésen debilizalo, teljesit-
ményrombold hatdst lehet. A tesztszorongds sokszor a til magas sziiléi elvardsok vagy nyomas,
a gyakori kudarcok és iskolai értékelések hatdsara alakul ki. A masik, iskoldban gyakran
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megfigyelheté szorongas — barmilyen furcsan is hangzik - a sikerfélelem. A kutatok elsésor-
ban n6éknél, lanyoknal figyelték meg, hatterében a szocialis elutasitastol vald félelmet, a ndiesség
elvesztését, a n6kkel szemben elvart tdrsadalmi normaktél valé eltéréstél torténd félelmet felté-
teleznek. Sikerfélelem természetesen fitknal is felléphet: mindkét nemnél problémat jelenthet,
ha a kozosség, ahova tartoznak, nem preferalja a teljesitményt, esetleg ,,kikozositik” a jo tanu-
l6kat (URBAN 2004, SERA 2010). Mindez a felsGoktatasban is megjelenhet: bizonyos hallgatoi
kozosségben ,,strébernek” szamithat a rendszeresen késziilg, jo jegyeket szerzé hallgatd.

A szorongds hatdsa a teljesitményre lehet debilizald, teljesitményt gatlo, de facilitalo,
teljesitményt serkent is. Mindenki ismer olyan didkokat, akik vizsgahelyzetben ,,leblok-
kolnak”, a gondosan begyakorolt dolgokat is elrontjak, mig masokat a szorongas maga-
sabb teljesitményre sarkall, s ,,az is eszébe jut, amit meg sem tanult”. Az, hogy a szorongds
debilizal vagy facilital, fiigg a személyiségtdl, de fiigg a szorongds mértékétdl is — itt Gjra az
arousal-szint elméletre és a Yerkes-Dodson torvényre kell utalnunk (Téta 2005).

Megkiilonboztethetiink allapot- és vonasszorongast. A szorongdst ugyanis a helyzet is
kivélthatja, bizonyos szituaciokban mindenki szorong (allapotszorongas). Ugyanakkor
a szorongas mint személyiségvonds az egyénre is jellemz6 lehet, hisz vannak ,,szorongébb”
alkatd személyek (vonasszorongas) (TéTH 2005).

Kimutattak azt is, hogy a szorongas szintje és a diak altal preferalt tanitasi stilus kozott
osszefiiggés van. Az erésen szorongé tanuloknak altalaban magasabb a fligg6ségi igényiik,
ezért a ,tanarkozpontu” tanitasi stilust kedvelik. Akkor érzik komfortosan magukat, ha
a tandr pontosan meghatarozza szamukra a teljesitend6 feladatot és a teljesités modjat is.
A kevéssé szorong6 didkok ezzel szemben a ,tanulokézpontt” tanitasi stilust preferdljék,
ami az aktiv, 6ninditotta tevékenységre épit. ,,Bizonyitékok sora mutatja, hogy az erésen
szorongd tanul6 akkor teljesit a legjobban, amikor a tandr »szajbaragds« modszereket alkal-
maz, azaz kovetkezetesen tartja magat a didaktikai lépésekhez, mig az alacsony szorongasu
akkor, ha »tanulokodzpontu« tanitasi feltételek mellett kell teljesitenie, példaul megvitatjak
vele a problémat, vagy 6nallo buvarkodast varnak el t6le” (ToTH 2005).

Korabbi tanulasi tapasztalatok, szociokulturalis tényezék

Mindezek mellett természetesen a korabbi tanuldsi tapasztalatok, illetve a tanuldt koriilvevd
szociokulturalis kornyezet is jelentdsen meghatarozhatja a felsGoktatasban valod részvétel
sikerességét, s a kettd szoros Osszefiiggésben van egymassal.

Jozan ésszel is konnyen beldthatd, hogy azok, akiknek korabbi pozitiv tanuldsi tapasz-
talatai voltak, valészintileg késébb is motivaltabbak lesznek, mint azok, akiknek negati-
vak a tapasztalatai. A pozitiv vagy negativ tapasztalat jelentsen fiigg attol, hogy korabban
sikert vagy kudarcot élt at a személy. Viszont abban, hogy mi szamit sikernek vagy kudarc-
nak, hogy egy adott teljesitményt milyennek él meg az egyén, a szocialis kdrnyezet - mind
a csalad, mind az iskola - visszajelzései dontéek lehetnek. Ez hozzéjarul az egyén énképé-
hez, 6nbizalmahoz, ahhoz, amit személyes hatékonysagarol gondol (RETHYNE 2003).
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A gyerekkori tapasztalatok akkor tekinthetéek kedvezének, ha gyerek a sikerek utdn
szeretetet, elismerést kapott, kudarc esetén pedig biintetés helyett segitséget. Mint korab-
ban lathattuk, ez a sikerorientalt attittid kialakuldsdnak a feltétele. Ha a gyereket zommel
sikerélmények érik, az hozzajarul az egészséges onbizalom, a pozitiv onértékelés és a jovo-
orientdltsag fejlédéséhez. A korabbi sikerek névelik az 6nbizalmat, igy az egyén konnyebben
vag bele egyre nehezebb, kihivast jelent6 feladatokba. Ugyanakkor a kedvez6tlen tanulasi
tapasztalat onbizalomhianyt, kudarckeriilést, negativ énképet és a szorongds fokozddasat
okozhatja (RETHYNE 2003).

A szociokulturalis tényez6k koziil a csalad szerepét sziikséges kiemelni. A csalad tarsa-
dalmi pozicidja, anyagi helyzete, a lakohely, a sziil6k iskolazottsaga, kulturdlis statusza
mind-mind befolyasol¢ tényezd. Ugyanakkor nem hagyhatjuk figyelmen kiviil az iskola és
a csalad viszonydt sem: amennyiben a csalad elfogadja az iskoldban kozvetitett értékeket,
tamogatja a gyermek tanulmanyait, igy varhatjuk a legjobb eredményt (RETHYNE 2003).

Gottfried, Flaming és Gottfried (1998) (idézi FEJES-]Ozsa 2005) azt vizsgilta, hogy koz-
oktatasban résztvevd tanuldkndl a csaldd szociodkonémiai statusza és az otthoni intellek-
tudlis ingerek hogyan befolyasoljak az iskolai tanulashoz kapcsoldd¢ intrinzik motivaciot.
Eredményeik szerint az intellektudlis ingerek befolydsa meghatdrozé, mig a szociodko-
némiai statusz csak dttételes kapcsolatban all a motivaciéval, oly médon, hogy a magas
szociobkondmiai statuszu csaladokban nagyobb az intellektudlisan 6sztonzé otthoni
kornyezet valoszintsége. Stevenson és Baker 1992-ben tgy talalta, hogy a magas szociooko-
ndémiai statusza didkok az iskolan kiviili ,,arnyék oktatasban”, masodik iskoldban nagyobb
valoszintséggel szereznek porzitiv tanuldsi tapasztalatokat, ami esetitkben hozzdjarulhat
a magasabb tovébbtanuldsi szdndékhoz és kedvhez. Természetesen a csaldd elvarasai a hall-
gato felé, valamint timogatasa mind erkolcsi, mind anyagi értelemben nagy hatdssal van
a felsGoktatasban vald részvételre, illetve az esetleges lemorzsolodasra.

Tovabb neheziti azonban jelen kurzusok hallgatéi motivacidjanak alakulasat, ha mar
egy sikertelen tanulasi tapasztalat 41l mogottiik. Ez a tapasztalat pozitiv és negativ irdnyba
is valtoztathatja a tanuldsi motivaciot: eleve a sikertelenséget el6vételezve kezdenek hozza
a tanuldshoz, vagy a tanulmanyok befejezésének esélye Gj lendiiletet adhat a tanuldsi kedv-
nek. Nagyon fontos szerepe van a mentornak abban, hogy pozitiv irdnyba forditsa a tanuldsi
motiviciot.

A tanulo életvezetése

A felséoktatasba vald bekeriilés szamos véltozast hoz az egyén életébe: a felndtté valast,
a csaladtdl vald fiiggetlenedést, az 6nallésagot. A tanulmdanyi kovetelményeknek termé-
szetesen ugy tud megfelelni, ha képes a megvaltozott feladatokhoz illeszkedd életvezetés
kialakitasara.

Ha életvezetésrél esik sz6, nem mehetiink el a konstruktiv életvezetés fogalma mellett.
Babosik (2006) olyan életvitelt ért alatta, ami szocidlisan értékes és egyénileg eredményes.
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Ez tulajdonképpen konstruktiv magatartds- és tevékenységrepertoarbol épiil fel. ,,A konst-
ruktiv életvezetésnek két funkcionalis komponense van:

o akozosségfejlesztd, vagy moralis komponens, és

* az Onfejlesztd, tehdt az életvezetés sikerét biztosito dsszetevo.

A szocidlis és individualis szempontbdl egyarant teljesérték életvezetéshez mindkét
osszetev kifejlesztése elengedhetetlen” (BABOSIK 2006:17).

Természetesen szamos tutja létezik a konstruktiv életvezetésnek, tartalmaban az egyéni-
leg jelentdsen eltérd életutak is konstruktivak lehetnek. Mindenkinek a sajat egyediségébél
fakadé lehet6ségeit kell kihasznalnia, és a sajat személyiségének megfelel$ tevékenységre-
pertoart kifejlesztenie. Mindez akkor igazdn konstruktiv, ha nem kiilsé kényszerbdl fakad,
hanem autondém, belsé meggy6z6désbdl torténik (BorosAN-Bust é.n.).

Nyilvan a pedagogusok célja a konstruktiv életvezetés kialakitasa a fiataloknal, hiszen
a destruktiv életvezetés mind a tarsadalomra, mind az egyénre nézve rombol6 jellegii.

Az onfejleszté komponenshez Babosik (2006) szerint a kovetkezé magatartas- és tevé-

kenységformdk tartoznak, melyek mind egyforman fontosak:

* Intellektualis-muvel6dési tevékenység. Ide tartozik a tanulds, az ismeretek bovité-
se, megujitdsa irdnti nyitottsag, az élethosszig tarté tanulds elfogaddsa, az allandd
onképzés, a pozitiv tanuldsi motivacié. Ez teszi lehetévé a valtozo élethelyzetekhez
val6 rugalmas alkalmazkodast.

* Esztétikai tevékenység. Ide tartozik részint az egyén 6nmagara, részint a kornyeze-
tére vonatkozo esztétikai tevékenysége. Tarsadalmunkban mind a személyes, mind
a kornyezeti esztétikumnak fontos szerepe van a szocidlis kapcsolatok kialakitasaban
és fenntartasdban.

* Az egészséges életmdd normait kovetd magatartds. Ide tartozik minden, az egészség
fenntartdsara, megdrzésére vonatkozé torekvés.

Természetesen mas tevékenységformdkat is fol lehet sorolni, de ezek a legfontosabbak az
életvezetés stabilitdsa és konstruktivitdsa szempontjabdl.

A stabil életvezetés, az életvezetés szabalyozasa a szokdsokon, az életvezetési modelleken
(példaképek, eszményképek, idedlok, életcélok) és a meggy6z6déseken alapul. A szokdsok
a begyakorlas révén sziikségletté valt magatartas- és tevékenységformak, az életvezetési
modellek a meghatarozott magatartasi-tevékenységi modellek kovetésének sziikségletei,
mig a meggy6z6dések sziikségletté valt normak, elvek, eszmék (BABosIk 2006).

A tanari elvarasok hatasa - a Pygmalion-effektus
Mint kordbban emlitettiik, a tanar indirekt modon, nem szadndékosan is hat a didkokra.

Ennek egyik legjobb példdja, amikor a tanar elvarasai révén befolyasolja tanitvanyait. Biztos
mindenki taldlkozott tanulmdnyai sordn a ,beskatulydzas” jelenségével: amikor a tandr
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akar valamilyen elézetes informacio (pl. a kollégak véleménye), akar sajat elditéletei, akar
a didkrol szerzett els6 benyomasok alapjan kialakit egy adott elvarast a diakkal szemben,
amit annak késdbbi, tényleges teljesitménye csak igen nehezen tud megingatni.

A Pygmalion-effektus lényege, hogy az elvarasok, amellyel egy mésik személyhez
fordulunk, onbeteljesité joslatta valhatnak: a masik személy — nem feltétleniil tudatosan -
megprobalhat megfelelni az elvardsainknak.

Rosenthal és Jacobson 1968-as kisérlete jol bizonyitja az dnbeteljesitd joslatok [étét: tana-
roknak hamis - a valésnal joval pozitivabb — visszajelzést adtak tanitvanyaik intelligen-
ciateszten elért eredményérdl. Késobb tjra vizsgaltdk a tanuldkat, és azt tapasztaltak, a jo
intellektusinak mondott tanuldk teljesitménye javult (TOTH, 2000).

Késébbi kutatasok kimutattdk, hogy a pozitiv tandri elvards a pozitiv tanuldi énkép esetén
fiigg a tantdrgyhoz kapcsolddo érdeklddéstdl és erdfeszitéstdl, ha ez hidnyzik, a Pygmalion-
hatds is hianyzik. A pozitiv tandri elvaras, ha a tanul6 énképe negativ, kevésbé pozitiv hata-
st: a tanulo attdl tarthat, hogy csaldéddst fog okozni a tandrnak, ami szorongast valthat ki
benne. A negativ tandri elvards a pozitiv énképt diak esetében révid tdvon ugyan novelheti
a teljesitményt, de hosszul tivon mindenképpen kedvezétlen hatdsd, mivel ronthatja a didk
onképét. A negativ tanari elvards negativ énképti didkokndl teljesen tonkreteheti a didk
maradék 6nbizalmét is, ily modon semmisitve meg minden tanuléi torekvést (RETHYNE
2003).

A tarsak hatdsa a tanulasi motivaciora

Nem feledkezhetiink meg a kortarsak motivacidoban betoltott szerepérdl sem. A szakiroda-
lomban régdta ismert tény, hogy kamaszkor utan a tanuldk szamara a kortarsaknak valo
megfelelés, a kortarsak véleménye egyre meghatdrozobbé vélik (TéTH 2000). Igy a tanuldsi
motivacié szempontjabol nem elhanyagolhat6 az osztalykozosség tanuldshoz vald hozza-
allasa sem. ,A pozitiv osztalyklima, az elfogadd kozosség, a tarsas tamogatas és buzditas
a motivalt tanulds hattértényez6i” (SErA 2010:16).

A kozoktatasban résztvevd didkok szamadra az osztalytarsak, a felsGoktatdsban a cso-
porttarsak vonatkoztatdsi csoportta valhatnak. A vonatkoztatasi csoportnak Merton utan
azokat a csoportokat nevezziik, amelyekhez az ember viszonyitja magat, amiknek meg
akar felelni (SzaBO 1994). Igy az adott csoport elvarasai ezen a téren is donté jelentéségt-
ek lehetnek.

Az online kurzusok teljesitésének hatékonysagat, a tanulmdényi eredményt pozitivan
befolydsoljak a tanuloi kozosségek (lasd pl. PApp-DANKA 2014), ezért kifejezetten ajdnlatos
online kurzusok esetén is a kozosségek, csoportok kialakitasa, a halézatban valé tanulds,
illetve ezekhez lehet8ségek biztositdsa férumfeliiletek, Facebook-csoportok, csoportosan
megoldand¢ feladatok létrehozasaval.
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TARGET dimenziok

A TARGET dimenziok a tanuldsi kornyezet tanuldsi motivacioval osszefiiggd leglényege-
sebb jellemz&i. Elméleti kerete hat dimenzidt kiilonboztet meg (az angol megfelelék elsé
betlje dsszeolvasva adja a TARGET mozaikszot), melyek a kovetkez6k (KAPLAN-MAEHR
2007, idézi FEjEs 2013:46):

* Feladat (Task): Mit kérnek a tanul6tél? Mi a végeredmény? Milyen lehetéségei vannak
a tanuldnak a feladat befolydsolasra? Mennyire téinik hasznosnak, jelentéssel bironak
a feladat az egyén szamara?

* Iranyitas (Authority): Mennyire van az egyénnek beleszoldsa abba, hogy hogyan és
mikor végezze el feladatait? Meg lehet-e valtoztatni a szabalyokat? Ki és hogyan vesz
részt a dontéshozatalban?

* Elismerés (Recognition): Milyen eredménnyel és viselkedéssel foglalkozunk, és milyen
eredményt és viselkedést ismernek el?

* Csoportalkotds (Grouping): Melyek a csoportba rendezés kritériumai? Milyenek
a csoporton beliili interakcidé normai, szabélyai?

o Ertékelés (Evaluation): Mit kozvetit a feladat értékelése a feladat céljairél? Hogyan
zajlik az értékelés?

* 1d6 (Time): Milyen az idével val6 gazdalkodas? Mennyire rugalmas a menetrend? Mi
az lizenete az id6korlatoknak?

Motivald kornyezet: az oktatasi intézmény lehetdségei a tanulasi
motivacio fokozasaban

A felsGoktatasban és a kozoktatasban egyardnt megvaltoztak a tandr motival6 szerepére
vonatkozd elképzelések. Egyre inkabb elétérbe keriil, hogy a legfontosabb feladat az 6nszaba-
lyoz6 tanuldsra valo motivalds, felkészités. Cél az, hogy a didk tartos személyiségjegyévé valjon
a folyamatos tanulds igénye, az eréfeszités képessége, a tanulds ellen hato tényez6k lekiizdése.

Réthyné a kovetkezéképpen fogalmaz a tandr megujult feladataival kapcsolatban: ,,A tanar
informal, oriental, timogat, egyre 6nallobba tesz, kialakitja a tanitvanyaiban az autondémiat
és szabadsagot, mikozben meghatarozokka valnak a mentalhigiénés szempontok is. E folya-
matban igen nagy szerepe van a metakognicidnak, a »sajat gondolkodasrol valo gondolkodés-
nak«. A megoldasi stratégiak keresése (emlékezeti el6hivas a feladat analizise), sajat koncepcid
felallitasa (a feladat énesitése, a probléma egyeztetése a gondolkoddsi muveletekkel), s ekdzben
emocionalis (stressz kikeriilése, egyéni interpretaciok, a varatlan vj szituaciokra felkésziilés)
és tevékenységi (személyes cél, onregulacid, aktivitas, mentalis folyamatok dsszekapcsolasa,
kezdeményezés, kitartas, felszabadulas, hatékonysag megélése, eréfeszités) kontrollmechaniz-
musok kifejlesztése, felhasznaldsa kap pedagogiai jelentséget” (RETHYNE 2003:78).
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Motivacio online kornyezetben végzett tanulas esetén

Joggal meriil fel a kérdés, hogy mds motivalja-e a tanuldst online kérnyezetben, valamint
figyelembe lehet-e ugyanazokat az alapelveket venni a hallgatok motivacidjaval kapcsolat-
ban, mint hagyomanyos tantermi kérnyezetben. A tanar személyes varazsa példaul csak
a korlatozott szamu kontaktérakon tud megjelenni, illetve a megosztott tananyagon keresz-
tiil tudja motivalni hallgatéit. Osszességében sokkal inkabb magdra van hagyva a hallgatd,
igy még kifejezettebb szerepe van a tanulas irdnti bels6 motivacionak, elkotelez6désnek
a tanulas sikere szempontjabdl. A tanulok online kornyezetben valé motivalasanak sajatos
kihivésairdl és lehet6ségeirdl a kovetkezd, 3.4. alfejezetben szolunk.

A motivalas feladatai a tanari munka kiilonbo6z6 szakaszaiban

Réthyné (2003) felhivja a figyelmet arra, hogy a tandri munka kiillonb6z6 szakaszaiban
mas-mds feladatai vannak az oktatéknak, s kiilonb6z6 szempontokat kell végiggondolniuk
ahhoz, hogy munkdjuk - a motivélas szempontjabdl is — minél hatékonyabb legyen:
* A tandri munka felkésziilési-tervezési szakaszaiban a kovetkezdket kell figyelembe
venni, atgondolni:

o A tanuldk egyéni kiilonbségeit érdemes szamba venni (pl. az eltéré tuddsszintet,
képességszintet, érdeklddést, motivacidt, kulturdlis, szocialis érzelmi hatteret).

o A fentiek alapjan a differencialas szempontjait is végig kell gondolni, hogy a didkok
kozotti kiillonbségeknek megfeleld specialis feladatokat adassunk.

o Végiggondolni azt, hogy maga a tanitdsi anyag hogyan 6sztonozhetné a didkokat,
hogyan lehet a feladat strukturdjaban, a tananyag vonzerejében rejlé lehetéségeket
kiakndzni, az érdeklédést felkelteni.

o A tevékenységi formak elemzését (pl. a csoportszervezés szempontjait, a tanuléi
csoportok kozotti mobilitast, a munkafeladatok felosztdsat, a tandri visszajelzés,
értékelés-megerGsités formait).

o A szituaciotol fiiggd osztonzéseket, az egyéni aktivizdlas modjat. Mivel a csoport
stressz- és szorongasmentes 1légkorét el@segiti, érdemes a versengés helyett a tarsak
kozti kooperaciot fejleszteni.

o Erdemes végiggondolni, milyen kognitiv dsztonzék kapcsolhatok az anyaghoz,
hogyan lehetne a tanulast tanitani, a metakogniciot fejleszteni.

o A moralis 9sztonzék tervezése: pl. a szabalyok rogzitése, betartatdsa, a csoportnor-
mék tudatositdsa, a kotelességtudat 6sztonzése.

* A szervezési, lebonyolitasi fazisban a kovetkezoéket kell figyelembe venni:

© Hogyan lehet tanuldsra kész lelkiallapotot kialakitani a diakoknal, hogyan lehet az
érdeklddéstiket és a kivancsisdgukat felkelteni, stressz- és szorongasmentes légkort
kialakitani?
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Fontos lehet a kozeli és tavoli tanulasi célok tudatositasa, 6sszhangban a tanuldkkal
egylitt megfogalmazott, és a tanulok 4ltal onalléan kittizott célokkal.

Az oktatasi folyamat motivalé modelljeinek tudatos alkalmazasa. Kivélasztasuk
természetesen fiigg a tandar, a tanuld személyiségtdl és tananyagtdl is.

A differencialas és az individualizaci6 fokozott érvényesitése. Egyrészt a felada-
tokban kell differencidlni, hiszen sem a tul konny(, sem a tal nehéz feladat
nem motival. Fontos, hogy azok a feladatok, amelyeknél a tanulds 6niranyitasd,
kockazat- és fenyegetés-nélkiiliek legyenek, hiszen az ilyen helyzeteket a tanulok-
nak maguknak kell kontrollalniuk. Erdemes a kiilonb6z6 motivaltsigi szinten
allé didkok kozott is differencialni. Gyenge motivaltsagu didkoknal az oktatds
adekvit, valtozatos mddszerereit, kiilsd, szines motivacioju helyzeteket érdemes
»bevetni”, mivel ezek novelhetik kompetenciaérzését. Mint kordbban is lathattuk,
a dicséret és a biztatds a mar kialakult gyenge motivaciés allapoton nem segit,
itt iranyitott tevékenységre van sziikség. A kozepes motivaltsagu didkokat mar
Osszetettebb tevékenységre lehet biztatni, az 6nallé gondolkodas, a megismerés
és érdekl6dés fokozatos fejlesztése a cél. A magas motivéltsagu didkoknal egyéni
és csoportos kutatomunka is adhato, a legjobbak esetében ez a tandrai kereten is
talmutathat.

Fontos figyelembe venni, hogy az énszabélyozé tanulas kialakitdsahoz elengedhe-
tetlen, hogy a didk emocionalisan biztonsagban érezze magat.

A tandri-tanuldi, a tanuléi-tanuléi interakciok optimalis szervezését is célsze-
rd végiggondolni. A tanulok teljesitménymotivécidja novekszik meleg, timogat6
osztalylégkorben. Mint arrdl a Pygmalion-effektus kapcsan mér volt sz6, a tandr
tanulokkal szembeni pozitiv elvarasa noveli a tanuldi teljesitményt.

A megfelel6 tanitasi anyagok és eszkozok biztositasa. Ezek hassanak az ujdonsag
erejével, legyenek tobbértelmiiek, mozgassdak meg a tanulok fantazigjat, képezze-
nek problémahelyzetet, legyenek provokativak, izgalmasak, érdekesek, humorosak,
kreativitasra serkent6k, vitara késztet6k, hordozzanak alternativ megoldésokat,
illetve adjanak lehet8séget autonom megoldasra.

Ajanlatos a differencidlt teljesitményértékelésre is gondolni. A j6 értékelés nem
itél hosszu tavon, valamint a képességek, a tehetség, a szociokulturalis hattér és
a szorgalom mellett olyan instabil okokat is figyelembe vesz, mint betegség, szere-
lem, esetleg a sajat tanitasi mod hidnyossagai. Okkal és nem uniformizaltan dicsér,
kiemeli a jo és 6nallo megoldasokat, serkenti a problémamegoldé gondolkodast,
és méltanyolja az er6feszitést még akkor is, ha az sikertelen. Biintetés nem javallt,
részint mert gatolja a blintudat kialakulasat (hiszen megvan a kiilsé biintetés),
részint mert szorongast kelt (a fejleszt6 értékelésrél lasd bévebben a konyv 2. feje-
zetét).

* Az elemzd, kiértékeld, korrigald fazisban rendkiviil fontos a tandr onreflexidja.
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Konkrét tanacsok oktatok szamara

Végezetiil ime néhany megfontolando elv, konkrét tandcs az oktatok szamara, melyek elése-
githetik a hallgatok tanulasi motivaciojanak erdsitését, és ezzel a lemorzsolodas valdszint-
ségének csokkentését:

* Havisszaemléksziink a korabban mar targyalt célorientacids elméletre, esziinkbe juthat
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azis, hogy a célstrukturdk jelentds hatast gyakorolnak az egyéni célokra, igy torekedjiink
olyan tanulasi kornyezet kialakitdsara, amit az elsajatitasi célt, és nem a viszonyité célt
hangstlyoz6 célstruktira jellemez. ,, Az elsajatitasi célstruktara az elsajatitast, megér-
tést, a korabbi teljesitmény tulszarnyaldsat 6sztonzi az osztalyteremben, mig a viszo-
nyit6 célstruktira a teljesitmények tdrsas sszevetését hangsulyozza” (FEjes 2013:45).
»Példdul ha a tanuldk ugy érzik, hogy a befektetett eréfeszitések mennyiségének nove-
lésére, a tananyag megértésre 6sztonoz az iskola, akkor nagyobb valdszintiséggel adop-
taljak az elsajatitasi célt, mig inkabb viszonyit6 célokat kovetnek, ha az iskolai kornyezet
a tanulok képességeinek 9sszehasonlitasara fokuszal” (Fejes 2010:7).

Az el8z0 fejezetben volt mar sz6 az dndetermindcids elméletrdl. Ez az elmélet kiemeli
az autonomia, Onirdnyitas vagyat. Ebbol kovetkezik, hogy ha a tanar batoritja a diak
autondmidjat, és nem kontrolldlja a feltétleniil sziikségesnél jobban, eldsegitheti a belsé
motivacio, a kivancsisag kialakulasat (SEra 2010).

Figyeljiik arra, hogy a bels6, 6njutalmazé motivaciét nemcsak a kiilsé kontroll csok-
kenti, hanem a hallgaté kompetencidjara tett negativ visszajelzések is. Viszont azok
a pozitiv visszajelzések, dicséretek, amelyek a hallgaté kompetenciaérzését novelik,
fokozhatjdk a belsé motivaciot is (SEra 2010).

A teljesitmény visszajelzésénél maradva, a szimbolikus jutalom altaldban nem okoz
motivacidcsokkenést, de a feltling, elvart, magas jutalom igen. A szigoru biintetés kila-
tasa is tevékenységre serkentheti a didkot, de ez csak kiils6 motivacio, a bels¢ moti-
vaci6 ilyenkor elvész. Az intrinzik motivaciot noveld jutalom tehat legyen szimboli-
kus, ne legyen rutinszer( és ne fiiggjon ossze latvanyosan a teljesitmény nagysagaval
(SzaB6 2004).

A jutalmazassal kapcsolatosan érdemes figyelembe venniink a Festinger nevéhez
kothetd kognitiv disszonancia elméletet. Eszerint ha az ember fejében 1év6 kiilonb6z6
tudattartalmak ellentmondasosak, disszonansak, akkor fesziiltséget él at, amit ugy
probalhat csokkenteni, hogy megkisérli — egyik vagy masik tudattartalom megvaltoz-
tatasaval - a koztiik levd egyensulyt helyreallitani. Ebbdl kovetkezik, hogy a felada-
tért azt a lehetd legkisebb, éppen még elégséges jutalmat kell felajanlani, amiért még
hajland6 megcsindlni az egyén a feladatot. Az az ellentmondds, ami a nagyon kicsi
jutalom és akozott a tény kozott van, hogy mégis megesinalta, ugy oldhatd fel, ha az
illetd belsé motivacidja né, meggydzi magat arrodl, hogy valdjaban a feladat érdekessé-
ge miatt, és nem a kiils6 jutalomért cselekedett (ARONSON 1980).

Segithet a csoportképzés is: akar a képesség, akar az érdekl6dés alapjan feladatmegol-
dasra szervezett csoportok javitjak a motivaltsagot és igy a teljesitményt is (TOTH 2000).
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* Az 6nként jelentkezés: tartézkodo, visszahuzddé didkok motivaldsara nagyon alkal-
mas lehet olyan feladatok addsa, amit onként valaszthatnak. Természetesen ez csak
akkor hat, ha sikertil a hallgatok szaméra vonzo célokat taldlnunk (ToTH 2000).

* Azegyénihaladastlehet6vé tevé interaktiv tananyagok, amelyek tanari segitség nélkiil
is hasznalhatok, lehet6vé teszik a didkok szdmadra, hogy sajat titemiiket kovethessék.
Nyilvan ehhez el6zetes elszantsag sziikséges. A jobb képességliek gyakran unalmas-
nak tartjak ezeket a tananyagokat, ugyanakkor a gyengébbeknek vonzerét jelenthet,
hogy nem kell szégyenkezniiik a lassusdguk miatt (TOTH é.n.).

* Az indirekt, rugalmas, differencialt és nem kényszerité stratégia segiti, a direkt
szabalykényszerit6 pedig noveli a kudarctdl valo félelmet és csokkenti az 6nszabalyozo
tanulds valoszintségét (RETHYNE 2003).

* Bizonyos esetekben a humor is segithet azaltal, hogy élénkiti a figyelmet, illusztrdl,
motival. Csokkenti a fesziiltséget, és elésegiti, hogy a tanar kozvetlenebbnek ttinjon
(SERA 2010). Természetesen ezekre a pozitiv hatdsokra csak addig szamithatunk, amig
a humor nem a diék ellen irdnyul, és nem tlinik a masik feletti giinyolédasnak, ,kici-
kizésnek”, ami viszont a szorongast erdsiti benniik, hiszen nem lehet tudni, ki lesz
a kovetkezd ,,aldozat™.

* Fontos azt is figyelembe venni, hogy a didk milyen mentdlis allapotban van.
Természetesen ez nem mindig konnyd, féleg nagy létszamok esetén. De mindenképp
hasznos lehet, ha arra toreksziink, hogy a didkokat segitsiik abban, hogyan tudja
a stresszt, a szorongast és a negativ gondolatokat csokkenteni tanulmanyaival kapcso-
latban (RETHYNE 2003).

Feladatok

Az alfejezetben részletesen olvashatott az extrinzik és intrinzik motivicioé tipusairdl. Online
mentordldst végzo kollégdival vitassik meg a mentordldsi folyamatban tapasztalhaté moti-
vdcibs problémdkra vonatkozé tapasztalataikat!

Az alfejezetben megismerkedhetett a tandri munka kiilonbozé szakaszaiban felmeriilé moti-
vadldsi feladatokkal és lehetbségekkel. Gondolja végig, milyen problémdkkal szembesiilhet az
egyes feladatok esetében, ezt kivetden pedig keressen gyakorlati megolddsokat az On dltal
megjeléltekre!

Ismételje Gt a hallgatok tanuldsi motivdcidjanak erdsitésére vonatkozé tandcsok listdjat, majd

egy hallgatoi csoporttal vitassdk meg az ajanldsokat! Vessék ossze mindennapi tapasztalataik-
kal, majd készitsenek problématérképet a vitdrol!
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3.3. Tanulék motivaldsa online kdrnyezetben
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A harmadik alfejezetben az online tanuldst kiséré lemorzsolddds okaira keressiik a vilaszt.
Els6ként az online tanulds motivdcios szerkezetének értelmezéseire fokuszdlunk, ezt kovetéen
pedig a tanuléinkrol valé tdjékozodds motivildsban betiltott szerepét tisztdzzuk. Bemutatjuk
az eltérd tanuldsi tapasztalatokkal érkez6 hallgaték sajatos tanuldsi motivumait, majd megva-
laszoljuk, hogy milyen tényezdk, jatékok segitik online kornyezetben a tanuldsi motivdciot.
Milyennek kellene lennie a tanuldénak online kérnyezetben? Idealis esetben fiiggetlennek,
belséleg motivéltnak, a tanulds iranti pozitiv attitGdokkel rendelkezének és a tanuldtarsak-
kal vald egytittmikodés készségével birénak. Ugyanakkor felmeriil az a kérdés is, hogy vals-
ban jellemezhetéek-e ezekkel a sajatossagokkal az online kérnyezet tanuléi. Nehme (2010)
szerint erre sok esetben nemmel kell felelniink. Allispontja szerint az ok a kozoktatdsban
keresendd, a legtobb kozépiskolas didknak ugyanis egyediili feladata az, hogy memorizaljon
és elismételjen olyan jegyzeteket, melyek a tanartdl szarmaznak, azonban a felsdoktatasban
(vagy akar az e-learning kornyezetben is) mar nemcsak az anyag ,,visszaaddsa” a cél, hanem
az is, hogy azt kritikai médon elemezzék és értékeljék a tanulok.

A hagyomdnyos és az online tanulds motivdcioi

Felmeriil az a kérdés is, hogy vajon az online vagy a hagyomanyos tanuldsi kérnyezet-e az
elényosebb a motivacié szempontjabol. Online kdrnyezetben az IKT-eszk6zok hasznalata
miatt egyébként is motivaltabbak lehetnek a tanulok. Akkor miért ilyen nagy a lemorzso-
l6das online kornyezetben? Mivel magyardzhaté mindez, ha nem a motivaci6é hianyaval?
Donald Clark (2002) szerint a hagyomdanyos tanuldsi kornyezetben is ugyanakkora a lemor-
zsolédds ardnya, a kiillonbség csak abban van, hogy utobbi nem olyan latvanyos, hiszen
nem jar egytitt a tanuldsi kornyezetbdl valo fizikai kilépéssel, a tanulé csak mentélisan ,,jar
mashol”. Egy kutatdsban valéban nem taldltak direkt kapcsolatot a tanulok motivaltsaga és
a lemorzsolodas kozott, igy a kutatok szerint a lemorzsolodasért mas személyes és kornye-
zeti tényezdk tehetdk felel6ssé (GIESBERS-RIENTIES-TEMPELAAR & GIJSELAERS 2013).

Vagyis az online kornyezet onmagdaban nem biztos, hogy jobban vagy kevésbé
motivdld, mint a hagyomdnyos tanuldsi kornyezet, ugyanakkor egyértelmii,
hogy mds motivdciés stratégidkat igényel, mint amelyeket a hagyomdnyos tanu-
lasi kornyezetben alkalmazndnk, hiszen online kornyezetben eltéré kihivdsok
jelenhetnek meg a tanuldssal kapcsolatban. Online tanulds esetén jobb idéme-
nedzsment képességekre van sziikség, jobban fokuszdltnak kell lenni, sziikséges
az egyéni munkdra valo képesség, és a megfelelé motivdcié (OTT 2011).
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A tanulék megismerésének motivalasban betdltott szerepe

Nehme (2010) kutatasaban feln6tt hallgatok online tanuldsanak motivacids Osszetevoit
vizsgalva online tanuldsi kornyezetek fejlesztésére iranyulé modszertani ajanldsokat tesz,
melyekben a tanulok megfelel6en motivalhatok. Szerinte a motivélast elésegiti, ha ismerjiik
a tanulok igényeit, kulturdlis és szocialis tapasztalatait, mivel igy johetiink rd, hogy nem
motivalhaté minden didk ugyandgy. Emellett alapvets, hogy tisztdban legytink azzal is,
hogy az online kornyezetben tanulék sokszor felnétt személyek, akiknek munkdja, csaladja
van. Mindez befolydsolja tanuldsukat, igy szamukra a tanulas sokkal rugalmasabb mdédjara
van sziikség.

Barabasi (2013) kiemeli, hogy a felnétt tanulok sokszor jobban motivaltak a tanuldsra,
erGteljesebb belsé motivacioval rendelkeznek, mint a fiatalabb életkort diakok, ugyanak-
kor a kiils6 tényez6k gyakran negativ, gatlé hatdssal vannak erre a motivaciéra. Példaul ha
a képzés nem veszi figyelembe a hallgat6 igényeit, nem felnétt-specifikusan kezeli a tanulas
soran eldallt problémakat, a tanulmanyi rend nem veszi figyelembe a tanulé életkoriilmé-
nyeit vagy csaladi hatterét (nem kell6en rugalmas), kénnyen alddshatja még a legmotival-
tabb tanulok tanulds iranti elkotelezettségét is (BARABASI 2013).

A tanulok elvarasainak feltérképezése a kurzus megkezdése el6tt fontos lehet az elérendé
célok meghatdrozasaban (DIRKSEN 2012). Nehme (2010) szerint az igények, a tanuldi hattér
megismerésére online kérdéivet toltethetiink ki a hallgatékkal, és az adott kurzust el6z6
félévekben latogato6 hallgatdk adatait is megtekinthetjiik elézetes tajékozddasként.

Dirksen (2012) a fentiek mellett fontosnak tartja, hogy legyen tuddsunk hallgatéink olyan
készségeirdl is, melyek hidnydban szorongas 1éphet fel benniik, gatolva tanuldsi motivacidju-
kat. Ilyen lehet online kornyezetben a technolégia hasznalatdnak készsége, aminek alacso-
nyabb szintje esetén hasznos lehet kiegészitd, rovid online tanfolyamot ajanlani ezen kész-
ségek javitasara, vagy férumot szervezni, ahol segitséget kérhetnek akar egymastol, akar
a tandrtol, ezzel is csokkentve szorongasukat, a kurzushoz kapcsolddo stresszt (DIRKSEN
2012, NEHME 2010).

De nem feltétleniil azért szorongaskelt6 az online kornyezet a hallgatok szamara, mert
technikai tuddsuk nem megfelel. Az is szorongast eredményezhet, ha a tanulds online
formajaval most taldlkozik el8szor a hallgaté, hiszen egy olyan helyzet, kérnyezet, amellyel
kapcsolatban még nincs tapasztalatunk, szorongast kelthet benniink. Hasznos lehet tehat
olyan segitségnyujté tizenetek elhelyezése az e-learning oldalon, amelyekbdl a tanul6 infor-
maciot kaphat arrdl, hogyan kell haszndlni az oldalt, hol taldlja meg a sziikséges informacio-
kat, mi minden segit az eligazodasban (NEHME 2010).

Végiil szorongdst okozhat az is, hogy az online térben személytelenebb kornyezetben
zajlik a tanulds, mint hagyomdanyos kornyezetben: itt elsésorban a képernyén megjelend
szavak teremtenek kapcsolatot a tanulok kozott, illetve a tanuldk és tanarok kozott, ami az
egyediillét érzéséhez vezethet. A kapcsolatteremtés lehetségét érdemes facilitalni, pl. disz-
kusszios tabla, forumok elhelyezésével. Masokkal valo kommunikécid révén a tanulok tuda-
taban lesznek annak, hogy nemcsak 6k az egyediili résztvevék, hanem vannak tarsaik, akik
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akar segiteni is tudnak nekik, ha sziikséges. Kommunikaciojuk révén rdjohetnek, nincsenek
egyediil a problémadikkal, masok is hasonlé médon kiizdenek. Mindez segithet fenntartani
tanulasi motivaciojukat (NEEME 2010).

Kiilonb6z6 tipusa tanuldsi kdrnyezet, eltéro elozetes tudassal rendelkez6
tanulok szamara

Nemcsak a technikai tudas, az igények, hanem a témaval kapcsolatos szakértelem tekin-
tetében is érdemes tdjékozodni a hallgatésagrol. Nem mindegy ugyanis, hogy ugyanazt
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a kurzust egy, az adott témdban teljesen jaratlan ,kezdd”, vagy egy, a témat behatébban
ismerd ,,szakért§” végzi-e el. Ugyanaz a tipusu tartalommegjelenités, feladattipus, instruk-
cids vezetés ugyanis lehet, hogy egy, az adott témaban és online kdrnyezetben teljesen tjonc-
nak szamité személy esetében motivald, de egy nagyobb elézetes tuddssal és szakértelemmel
rendelkezd személy szdmara mar inkabb a tanuldsi motivacié ellenében hat.

Mindez nemcsak azt befolyasolja, milyen tartalmat jelenitiink meg a kurzusban, hanem
azt is, hogy hogyan. Igy egy adott téméban jératosabb személy szdméra hatékonyabb, ha
nem alkalmazunk az adott tartalom megjelenitésekor redundans informdcidkat. Példaul
ha egy dbrat illesztiink be, a témdban kezdé tanulok szamara hatékonyabb, ha az abrahoz
magyarazo szoveget is csatolunk. Ha egy dbra énmagaban is érthetd lenne, ugyanakkor
az 4dbrdba integralt magyarazd szoveget is tartalmaz, az a témdaban jaratosabb hallgatok
szamara a teljesitmény cs6kkenésével, mig a kezd6k szdmara teljesitményiik novekedésével
jar. El6bbi csoportnak az integralt sz6veg redundans, a figyelem megosztasahoz, a figyelem
koncentraldsanak megzavarasdhoz, ezaltal a mentdlis eréfeszités novekedéséhez vezet, mig
utébbi csoport szamara éppen ez jar egyiitt a mentalis eréfeszités csokkenésével, hiszen
nekik igy konnyebb az abra értelmezése (KaLyuca 2009a, 2009b).

Abban is kiillonbség lehet, hogy milyen tipusu feladatokat célszerti adni a kezd6 és
a tapasztaltabb tanuldknak. Az adott témdban kevésbé jaratos tanuldk tobbet tanulnak
az olyan feladatokbol, amelyek 1épésrél 1épésre demonstraljak a probléma megoldasit,
1épésrol 1épésre vezetik a tanuldt. A témaban jaratosabbaknak ugyanakkor elényosebb
a feltardé tanuldi kornyezet biztositasa, vagyis a relative kevés instrukcids vezetés. Ez
az ,ujoncok” szamara kognitivan megterhel lehet, nagyobb mentélis eréfeszitéssel jar,
mig a ,haladok” szamdra éppen az jar nagyobb mentdlis eréfeszitéssel, ha mindenhez
instrukciét biztositunk szdmukra (KALYUGA 2009a). Természetesen, mivel a szakértelem
kialakuldsa sem egyik pillanatrdl torténik — akar egy témadval, akar az online tanulasi
kornyezetek kezelésével kapcsolatban — fokozatossag sziikséges abban is, hogy az instruk-
cids vezetés mennyire teljes korti (CLARK-MAYER 2011). Ide kapcsolhaté az a kérdés is,
hogy mennyi vezetést biztositsunk online kérnyezetben; tapasztaltabb tanuldk esetén
ugyanis a tanuldi kontroll eredményesebb tanuldshoz vezetett, mint kezd6knél. A kezd6k
szdmara viszont elénydsebb, ha nem 6k kontrolldljak online tanuldsuk minden l1épését
(CLARK-MAYER 2011).
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Végiil a tapasztalatok arra a kiilonbségre is ramutatnak, hogy animacidkat vagy statikus abra-
kat érdemes-e alkalmazni a tananyagban. Az animéciok, dinamikus vizualizaciok elénye, hogy
nagyon motivaldak, figyelemfelkeltéek lehetnek a tanulasi kornyezetben, azonban a komplex
animaciok gyors valtozasai altal a munkamemoria konnyen talterheltté valhat, pl. ha elvonjak
atanulo figyelmét a tanulds szempontjabol relevans informaciotol, igy hatékonyabb lehet az adott
témadban, illetve tanulasi kornyezetben a jaratosabb, tapasztaltabb tanuloknal. A statikus abrak
esetén ugyanakkor a tanul6 tartja a sajat kontrollja alatt a prezentacié sebességét: az ilyen abrak
a tanuldk figyelmét a f6 komponensekre és 1épésekre képesek irdnyitani, ami hatékonyabb lehet
az adott témaban és tanuldsi kornyezetben kevésbé jaratos tanulok esetében (Karyuga 2009b).

Tanuldéi motivaciot segit6 tényezok online kornyezetben

Nehme (2010) szerint online kornyezetben a motivaciot a kovetkezé feltételek segitik: legyen
a tananyag figyelemfelkelté és -fenntarto, a prezentdlt tananyag relevans a tanuld szamara,
elégedettség alakuljon ki a tanuldban a kurzussal kapcsolatban és legyen megfelelé 6nbizal-
ma azzal kapcsolatban, hogy sikeresen teljesiti a kurzust (HEjja-NaGy 2015).

Az elsé tertilet a figyelem felkeltése és fenntartdsa. Dirksen (2012) szerint elényds olyan
tanuldsi kornyezetet teremteniink, ahol rovid sziineteket iktatunk be egy-egy 4j anyagrész
feldolgozasat kovetSen. Ez segiti az 4j anyag beépiilését, elozetes tudashoz kapcsolasat, vala-
mint figyelmi rendszeriink tehermentesitését. Nagy probléma lehet ugyanakkor a multitas-
kinglehet8sége, hiszen ilyen esetben a tanulasi kornyezetiink a szamitogép — vagy mds elektro-
nikus eszkoz -, melyen egyetlen pillanat alatt ,elcsdébulhatunk” mas, érdekesebbnek tiné
tevékenység felé. Szamos kutatdsban kimutattdk, hogy multitasking kornyezetben a tanulds
teliiletesebb, az Gj ismeret kevésbé jol integralodik a meglévé tudasbazisunkba, szemben az
egyszer( feladatmegoldassal (COURAGE-BAKHTIAR-FITZPATRICK-KENNY-BRANDEAU 2015,
SCHUUR-BAUMGARTNER-SUMTER-VALKENBURG 2015). Fontos tehat, hogy online kornye-
zetben olyan stratégiakat alkalmazzunk, amelyek alkalmasak a figyelem fenntartasara. Erre
megfelel6ek lehetnek a kiilonb6zd, tananyagba helyezett audio, vided- és vizudlis anyagok.
Ugyanakkor fontos, hogy ne éncéluan alkalmazzuk ezen eszkdzoket, hanem mindig a tanul-
tak aldtamasztasa érdekében (pl. csak olyan képet hasznaljunk, mely a tananyaghoz kapcsolo-
dik, azt tamasztja ald), ellenkezd esetben a beépitett anyagok csak zavardak lesznek a tanuldk
szamara, eltavolitjak Sket a tartalomtdl (BOEKAERTS—-MARTENS 2006, NEHME 2010).

A masodik tényezd, melyet szem el6tt kell tartani a tanulok motivalasaban, a tartalom relevan-
cidja. Ahogy korabban, a 3.1. alfejezetben targyaltuk, feln6tt hallgatoknal kiilondsen fontos arra is
tekintettel lenniink, ha online kérnyezetben prezentalunk valamilyen tanuldsi tartalmat, hogy az
hogyan alkalmazhaté a valé életben, mi a haszna a tanulék szimara. Erre alkalmas lehet a gyakor-
lati példak bevezetése. Ha a tanulé érzi, hogy a mindennapi életben is alkalmazhato, gyakorlati
tuddst sajatit el, n6 a megelégedettsége és ezéltal a motivacidja is (Joo-Joung-Kim 2013).

A harmadik elem a tanuld elégedettsége, amihez nagyban hozzajarulhat, ha a hallgatok fo-
lyamatos visszajelzést kapnak online aktivitdsukra, részvételitkre vonatkozéan (NEHME 2010).
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Azonnali visszajelzésre adnak lehetdséget a tanuldsi kornyezetben megjelend tesztek,
kvizek, ugyanakkor, ha a tanuldk olyan feladatot kapnak, amely részletesebb kidolgozast
igényel (pl. esszét kell irniuk, prezentdcidt késziteniiik), a tandrnak, mentornak sziikséges
egy erre megfeleld oldalon visszajelzést adnia a tanulé megoldott feladatarol. A visszajelzés
legfontosabb jellemzdi, hogy jelenjen meg benne a tanulé megoldasanak eréssége, és az
abban megjelen6 hianyossdgok is; legyen egyéni, személyre sz616; legyen motivald, vagyis
legyen pozitiv; adjon lehetéséget, itmutatast a hibdk javitdsara; legyen direkt kapcsolat-
ban a feladat kovetelményeivel, céljaival. Bar a kozvetlen visszajelzés mindezek figyelembe-
vételével igen nagy id6raforditast igényelhet a tanarok részérél, hatékony maédszer a tanu-
1ok motivalasara (HATZ1APOSTOLOU-PARASKAKIS 2010). Fontos tovabba, hogy a tanuldk
online kdrnyezetben is érezzék a tanar jelenlétét, és a tanartdl kapott visszajelzés formaja-
ban kapjanak megerésitést arrdl, amit tudnak, vagy korrekcios javaslatot arra vonatkozoan,
amit félreértettek (Joo Es MTSAI 2013).

Egy kutatdsban a résztvevé személyek online kurzussal kapcsolatos elégedettségét vizs-
galtdk. Az eredmények szerint a személyek elégedettségére negativan hatottak a techni-
kai problémak, az értékelési problémak, a visszajelzés hidnya (jobban szerették volna, ha
a mentorok aktivabban hasznéljak a bejelenté/eredményhirdet$ rendszereket), a tanitds-
sal kapcsolatos tervezési problémak, az instrukcios tartalom hidnya, az idéhiany (idéme-
nedzsmentre vonatkozo6 vezetést szerettek volna az instruktoroktdl), a tul intenziv tanterv,
a hasznalhatésag/interfész (nehezen hasznalhat6, nem felhasznaldbarat feliilet). A faktorok
csokkend sorrendben jelentek meg, vagyis leginkabb a technikai problémak okoztak elége-
detlenséget a tanulok kozott, a legkevésbé pedig az, hogy az oldal nem felhasznalobarat.
Az elégedettség megitélésére pozitiv hatassal voltak az instruktorral/mentorokkal kapcso-
latos pozitiv tapasztalatok (érdekes eléaddsi mdéd/tananyag, az oktaté megfelel6 kompeten-
ciai, az instruktor akadémikus tapasztalata), az instrukciés anyagok valtozatossaga, vagyis
a kiillonb6z6 formakban megjelenitett tartalom (ILGaz-GULBAHAR 2015).

Végiil a motivalasban fontos szerepet jatszo utolsé elem a tanulék onbizalma a kurzus
teljesitésével kapcsolatban, pozitiv elvardsaik sikerességiiket illet6en. Az 6nbizalom néve-
lésére az online kornyezet egyébként is alkalmasabb lehet azoknal a személyeknél, akik
a szemtdl szembeni kommunikacioban csendesebbek, visszahtizédobbak. Az 6nbizalomhoz
kapcsolodhat az énhatékonysag érzése is, ami névelhet6 a célok pontos megfogalmazasaval,
a célok elérése felé vezet6 it monitorozasanak, akdr részcélok feléllitasanak lehetdségével,
mivel egy cél elérése noveli az énhatékonysagot, s ezdltal a motivaciét is (NEHME 2010).
Online kdrnyezetben a személyes énhatékonysag érzése mellett megjelenik a szamitégépes
énhatékonysdg fogalma, valamint a szamit6gép-hasznalattal kapcsolatos kontrollhely elva-
rds is. El6bbi jelentése annak feltételezése, hogy képesek vagyunk a szamitégépet vagy az
IKT-eszkozoket megfelel6en, adekvatan hasznalni. Utdbbi arra vonatkozik, hogy a személy
vagy ugy érzi, 6 maga tartja kezében a szamitdgép- és IKT-eszkoz hasznalatat (bels6 kont-
roll), vagy annak sikeressége, adekvat volta valamilyen rajta kiviil all6, kiils6 tényez6tél fiigg
(kiils6 kontroll) (BRoos-RoE 2006). Online tanuldsi kornyezet esetében ezen 6nbizalom-
mal kapcsolatos tényezék mindegyike befolyasolhatja a tanulok motivéaciojat.
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Egy masik kutatas eredményei szerint online tanuldsi folyamatban a magas énhatékony-
sagu tanulok nagyobb kihivast jelentd tanulasi tevékenységet valasztottak, és tovabb marad-
tak abban benne, szembenéztek a problémakkal, illetve magas tanulmdnyi célokat értek el.
Magasabb szintli énhatékonysdg magasabb onszabdlyozassal és tanulmanyi teljesitmény-
nyel, hatékonyabb tanuldssal jart egytitt. A hatékonyabb tanulok nagyobb valdszintséggel
tanultak keményen, és nem igényeltek asszisztenciat tevékenységiikhoz. Kognitiv és meta-
kognitiv stratégiakat hasznaltak a megértés noveléséhez. Az énhatékonysag kapcsolatban
volt az érdeklédéssel, a tanulas értékével, hasznossagaval, illetve a pozitiv érzelmi valasszal
a tanulok részérdl (PELLAS 2014).

A negyedik elemhez kapcsolddhat még a tanulok teljesitménymotivaciéjanak timogatasa
is, melyet ugy lehet elérni, hogy egyéni haladdst biztositunk szamukra, valamint lehet6-
vé tessziik a kiillonbozd egyéni fejlédési célok elérését (HEjja-NaGgyY 2015). Nehme (2010)
ugyancsak kiemeli ezeket, s a négy emlitett tényez6t kiegésziti a kollaboracidval, a tanulok
kozotti egytittmiikodés szerepével a motivacié fenntartasaban.

Oktatasi célu jatékok motivacids osszetevoi

Ahogy korabban emlitettiik, online tanulds esetén a jatékok lehetdsége eltavolithatja a tanu-
16t az oktatasi tartalomtol, elcsabulhat ,kis kikapcsolddasképpen” egy-két jatszma erejé-
ig. Ugyanakkor a jatékok be is épithetdk a tanulasba, tanuldsi tartalommal tolthet6k meg.
Oktatasi céllal késziilt jatékok esetében a jatékok motivacios és jutalmazo jellegét haszndl-
hatjuk ki 4gy, hogy azokat a megfeleld tanuldsi tartalmak elsajatitasanak szolgalataba 4llit-
juk. Igy aztdn a tananyagon beliil is lehet jatszani.

A hagyomanyos jatékok tipikus példak a belséleg motivalt cselekvésekre, vagyis azokra,
melyeket onmagukért, a tevékenység 6roméért végziink. Kérdés, hogy az oktatasi céla jaté-
kok esetében hogyan lehet ezt elémozditani. Malone mar 1981-ben 6sszegytjtotte a belséleg
motivald jatékos oktatasi kornyezet jellemzdit, s a kovetkez6 tényezdéket azonositotta:

* Képességeink szempontjabol nem tul nehéz, és nem is tul konny feladat, mely opti-

malis kihivast jelent szamunkra.

e A jatékban fantdziaelemek jelennek meg.

o A jaték felkelti és fenntartja a jatékos kivancsisagat.

E tényez6k mellett fontosnak tartotta még, hogy a tanulok kiils6 nyomds nélkiil maguk
valaszthassdk meg tevékenységiiket (vagyis 6k kontrolldljak azt), illetve kiemelte a tarsakkal
valo egytittmiikodés és versengés mint fontos motivalo tényez6k szerepét.

A tananyagba épitett jatékok dltal konnyebben elérhet6 a kordbban mar targyalt flow-él-
mény (CsikSZENTMIHALYI 2010), amely az intrinzik mddon motivald tevékenység példaja
lehet. A flow-élmény alapja a megfeleld tavolsag képességeink és a feladat altal tamasztott kihi-
vas kozott, egytitt jar a figyelmiink tokéletes, az adott tevékenységre irdnyuld fokuszaval, illet-
ve teljes belemertilést eredményez. Hamari és munkatarsai (2016) a tanulds eredményességét
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a flow-élmény és az elkotelezettség titkrében vizsgalja. Az elkotelezettség harom fajtaja a visel-
kedéses (tevékenységre iranyulé fenntartott koncentracio), kognitiv (érdekldés a tevékenység
irdnt) és érzelmi (élvezziik a tevékenységet) elkotelezettség. Az elkitelezettség akkor a legma-
gasabb, ha mindhdrom Gsszetevd jelen van. Kutatdsi eredményeik szerint a jaték érzékelt
kihivasa a tanuldst direkt médon és a megnévekedett elkotelez6dés révén is befolyasolta, s6t
kivételesen erds el6rejelzéje volt a tanulmanyi teljesitménynek. A flow feltételei (képesség és
kihivés optimalis tavolsaga) és az elkotelez6dés pozitiv kapcsolatban volt a tanuldssal, vagyis
a tanuldsi célu jatékok a flow élményén keresztiil hatnak pozitivan a tanuldsra.

Tobben kiemelik a tarsak kozotti interakcid és versengés jelent@ségét az intrinzik motivacio
novelésében (LEE-CHEUNG-CHEN 2005, L1u-LI-SANTHANAM 2013, MALONE 1981, PHILLIPS—
Porovic 2012). Phillips és Popovic (2012) szerint a tarsak kozotti egytittmiikddés motivald lehet
a didkok szamara, ha példaul egy adott teriileten jobban teljesit6 didk nyujt segitséget a témakor
szempontjabol rosszabbul teljesité tarsanak, ami a szocidlis tanulds szempontjabol is hatékonnya
teszi az oktatasi célu jatékokat. A tanuldtarsak kozotti egyiittmiikodés motivald hatasat a jatékot
nem alkalmazé online tanulasi kornyezetekben is fel lehet hasznalni, versengésre azonban legin-
kabb a jatékok adnak lehetdséget. Liu és munkatarsai (2013) egyetemi hallgatokat vizsgalva azt
tapasztaltdk, hogy a résztvevék az egymassal valo versengés sordan akkor fejtettek ki tobb eréfeszi-
tést (vagyis tobbet jatszottak, hosszabb ideig), ha versengd tarsukkal azonos készségszinten voltak,
szemben azzal a helyzettel, amikor a masik alacsonyabb vagy magasabb készségekkel rendelke-
zett. Az els6 esetben tehdt a felek optimalis kihivést jelentettek egymas szamara. A kutatds tovabbi
eredményei alapjan a személyek akkor is versengenek, ha nincsenek szimbolikus nyeremények,
tehdt a tevékenység 6nmagaban jutalomértékd, a jaték hatékony modja lehet a motivalasnak.

Phillips és Popovic (2012) cikkiikben 6sszegytjtotték az oktatdsi célu jatékok elényeit is,
a tradicionalis tanuldsi kornyezetekkel szemben:

* A jo jatékot Gjra és Ujra akarjuk jatszani, hiszen bevonja az embereket. A jatékok

stimulaljak az agy jutalmazo rendszerét, a jutalmazo tapasztalat pedig arra 6sztonzi
a tanulokat, hogy jobban fokuszdljanak az adott tevékenységre és tobb id6t toltsenek
vele. Az iskola dltalaban kiils6 motivaciét alkalmaz, viszont a jatékokban belsé moti-
vacio jelenik meg, élvezetes tapasztalatokba vonva be a didkot.

e A jatékok novelik a kitartast, pl. a jutalmazo tapasztalat révén vagy azaltal, hogy csak
ugy léphetiink benniik egyik szintrél a kovetkezdre, ha az el6z6t teljesitettiik, a kitar-
tas novelésével pedig az élethosszig tart6 tanulas képességét alapozzuk meg.

* Azonnali és személyre szabott visszajelzést tesz lehetdvé. A jaték azonnal megmutat-
ja a tanuldknak, miben teljesitenek jobban, miben kevésbé jol, és ez utdbbiak esetén
lehet6séget ad a jatékos feladatok megismétlésére a jobb teljesitmény érdekében. A jaték
a tanarok szamara is azonnali visszajelzést ad a tanul6 elérehaladasardl, ami lehet6vé
teszi a didkoknak adott differencialt instrukciot, visszajelzést és fejlesztést. A tanar azon-
nal lathatja, melyik tanulé miben teljesit gyengébben a tarsainal, s mire kell odafigyelni
vele kapcsolatban.

* A tanarok sokkal komplexebb képességek mentén tudjak értékelni a didkok teljesitmé-
nyét, igy sokkal vildgosabb képet kapnak arrdl, mit tudnak valdjaban a didkok.
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Az online térben val6 tanulas fontos motivacids Osszetevéje lehet az oktatasi jatékok alkal-
mazasa, ugyanakkor ebben az esetben is nélkiilozhetetlen a tanar szerepe, aki a jatékban
szerzett tapasztalatok tanulasi tapasztalatokka valé atalakitdsaban nyujthat segitséget. Ha
a tandr mentori szerepét a jaték sordn tanultak, esetleges hibdzasok és korrekcios lehetd-
ségek tanulokkal valé megbeszélésére is kiterjeszti, azzal jelentésen hozzdjarulhat ahhoz,
hogy valéban jelentésteli legyen a tanulas (GARRIS~AHLERS-DRISKELL 2002).

Osszegzés

Az online kornyezetben torténé tanulds sok tekintetben eltér a hagyomdanyos tanulasi
kornyezetekben megjelenétdl, igy mas motivacios stratégidkat kell alkalmaznunk a tanu-
16k motivalasa érdekében is.

Fontos, hogy tudatédban legyiink a tanuléink tanuldsat befolydsolo esetleges kiilsé ténye-
z6kkel, az online kornyezetben el6forduld lehetséges szorongasaikkal. Alapvetd, hogy
online tanuldsi kdrnyezetekben zajlé tanulds esetén is tisztdban legyiink tanuldink el6zetes
tapasztalataival — akar a témaval, akdr az online tanuldssal kapcsolatban -, hiszen a gazdag
vagy szegényesebb eldzetes tapasztalatok esetén mas megjelenitésre, instrukcios vezetés-
re, mas tipusu kontrollra van sziikség ahhoz, hogy a tanulok megtartsak motivéltsagukat.
Végiil 1ényeges, hogy tudatosan alkalmazzuk online kornyezetben a tanuldi motivaciot
fokozo eszkozoket, amelyek alkalmasak a tanulok figyelmének felkeltésére és fenntartasara,
arelevans tuddsatadasra, valamint a tanulok dnbizalmanak, elégedettségének novelésére.

Online kornyezetben kiilonosen motivéloak lehetnek a kiilonboz6 oktatasi céllal késziilt
jatékok, ugyanakkor ezek alkalmazdsakor is fontos szem el6tt tartani, hogy a tanulds szem-
pontjabdl csak akkor lesznek igazan hatékonyak, ha a jelentésteli tanulast lehet6vé tévo
kornyezetbe agyazddnak, ami segiti az elsajatitott tartalmak feldolgozasat.

Feladatok

A tanuldink megismerésének motivdldasban betoltott szerepével kapcsolatos anyagrész alap-
jan ismételje dt az el6z0 fejezetekhez kapcsolodo, relevins feladatokat, majd ezek fényében
gondolja végig, hogyan ismerné meg a felndtt tanulok motiviciéit a gyakorlatban!

Egy hallgatéi csoporttal vitassik meg, hogyan alakithaté ki az eltéré elézetes tuddssal rendel-
kezé tanuldk szamdra alkalmas valds és online tipusii tanuldsi kornyezet, majd gyiijtse dssze
az el6z6 fejezetekben olvasottakbil az erre vonatkozo legfontosabb ajanldsokat!

Az alfejezetben megismerkedhetett az oktatdsi célu jdatékok motiviciés dsszeteviivel. Bizza

meg egy hallgatéi csoport tagjait, hogy készitsenek olyan prezentdcidkat, amelyekben bemu-
tatjdk az dltaluk ismert jatékok motivicios jellegzetességeit!
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MELLEKLETEK

1. melléklet. Profillap

Profillap sablon - Mentoralt Fénykép

Nem: né térfi

NV bbb
Allandé lakcim (irdnyitészam, helység, utca, hAZSZAM): . ...evvverrreerereeesereeseeeeeseseesssesseseeens
Ertesitési cim (irdnyitoszam, helység, utca, hAZSZAM): .....cvveurverreeerreerieseserse s
Intézmény, ahol jelenleg tanul: ..ottt
KT
SZAK: .o s
EVEOLYAIM .ottt
TEIEfONSZAIM: ...t
E-Mail ClMluiiiiiiicce ettt

Rovid, lazabb - informalis bemutatkozd szoveg: foglalja 6ssze néhany mondatban, amit
a legfontosabbnak tart magarol!

Miért VAlasZtotta €Zt @ KUTZUST? ...c.ovieieieieececeeeeeee ettt ettt se e s s essanerens
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Melyek a kedvenc szabadid§s teVEKENYSEZEi? ......c..cvueviureeeeiereeeriiricieireeeieeneeseeeeseeeeneeeeaens

Kérjiik, fejezze be az alabbi mondatokat!

A harom legnagyobb sikerem az elmult években

Profillap sablon - Mentor

Fénykép
Nem: né férfi
VEZEtERNEV: ... Keresztnév: ......c.covvecevevcecenenccenenceennes
Elérhet8ség (MeMOOC €-Mail):...ccuiuiiiirireicireiricireieicireiecseteecireieeetseseesetsese et sese e ssesenac
VEGZEESEG: .o
SzaKmai taPASZLALAL: ....eueeieeciri e
Rovid, lazabb - informalis bemutatkoZO SZOVEG: ......c.c.evcueveciriueiciriiricireieicreieeeseveeeeneneeaes
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2. melléklet. Minta mentoralasi szerzédéshez

Mentoralasi szerz6dés
A jelen megallapodas az alabbi pontokban létrejott XY mentor és XY mentoralt kozott.
Az kovetkez6 pontokban megfogalmazottakkal mindkét fél egyetért és elfogadja azt.

Megallapodasok:

stb.
A szerz8désben résztvevék megegyeznek, hogy a szerzédésben megfogalmazottakat igye-
keznek betartani. Amennyiben az elfogadott pontokban moédositdsra van sziikség, azt kozos

beleegyezéssel fogjak elvégezni.

Datum:

mentor mentoralt
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3. melléklet. Egytittmukodési kérd6iv

Mit szeretnék elérni? Mihez kérek segitséget?

Kérjiik, fejezze be az aldbbi mondatokat!

1. A program segitségével szeretném elérni, hOGY ......cooeuvriernirecieenicenericnereeeereeeeneeens

mentor mentoralt

168 MELLEKLETEK



4. melléklet. Fejlédési terv

El6lap egyéni mentoralasi tervhez

Kurzus megnevezése

Képzés tigyletkodja

Kurzusra jaré neve

Sziiletési hely, év, hénap, nap

Lakcim

Telefonszam

E-mail cim

Mentor neve

Elsé kapcsolatfelvétel iddpontja

Nyilatkozom, hogy a fenti adatokat dnkéntesen adtam meg.
Alairasommal vallalom, hogy a programban val6 részvételem alatt a mentorral az ,,Egyéni
mentoraldsi tervben” foglaltak megvaldsitédsa érdekében egytittmtikodom.

Déatum:

mentoralt
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Fejlodési terv

Milyen segitségre lenne

Miben akarok fejlédni? Mit teszek érte? L
sziikségem?

Datum:

hallgatd mentor
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5. melléklet. Mentordlasi iitemterv sablon

Mentoralasi iitemterv

A MENEOTAIAS KEZAGLE! ..ttt ettt s sttt seasasnnns

A MENTOTAIAS VEGE: ...ovevreieieeicireiectrtiect ettt eaenn

IMLEIIEOT: .ottt ettt e et et e et e e e bt e e beeeba e e beeesse e beeeabe e beeeaseeasaeebseebeeebeeeraeebseenseeseeeabeeeraeans

A MeNtOralt MOAUL NIEVE: .......ovieeiieeeeee ettt se s se st essnnetens

Csomoépontok

Idépont és
idétartam

Tevékeny-
ségek,
feladatok

Résztvevok

Online mento-
ralasi
tevékenységek

Offline
mentoraldsi
tevékenységek

El6készitési fazis

Lezarési fazis

Egyéb
megjegyzések
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6. melléklet. Esetnapld

Esetnaplé
Mentor neve
Kurzus
Esetnaplo megnyitva: 20....... .c.coeeruniiininiiinieiieinne
mentor szakmai vezetd

Szakmai beszdmol6 és Esetnaplo leadva: 20..... ......cooooeviiiiiiiiniininnn,

mentor szakmai vezetd

I. Kurzusadatok Osszesitése

Kurzus megnevezése

Kurzus induldsi idépontja

Kurzus befejez6désének idépontja

I1. Létszamadatok és lemorzsolddds Osszesitése

Csoport induld 1étszama 6
Végzettek létszama £6
Osszesen lemorzsolédott 6
Lemorzsolodottak aranya (%) az indul6 létszamhoz képest %
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III. Dokumentalas

Szervezéssel, lebonyolitassal kapcsolatos informacidk, megjegyzések

Kimaradésok okai

Egyéni esetkezelés (probléma leirasa, kezelés mddja, bevalt méodszer, ,,jé gyakorlat™)
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7. melléklet. Mentorértékel6 lap

Mentorok értékelése

mentor

6 Lo Y0 o €21 5 s U

DaAtUM: v

1. A mentor osszesité értékelése
Kérjiik, hizza ala a megfelel6 valaszokat!

Milyen mértékben volt felkésziilt a mentor?
Milyen mértékben volt segitékész a mentor?
Mennyit tudott téle tanulni?

Mennyire tartja hasznosnak

a mentor szerepét?

Online elérhetd volt-e a mentor

az On szdmara?

Offline elérhet6 volt-e a mentor?

On szerint rétermett-e a mentor

erre a feladatra?

Ajanlana-e 6t mentorként masnak is?
Szivesen dolgozna-e vele a j6vében is?

174

Egyéltalan nem - kicsit - teljes mértékben
Egyéltalan nem - kicsit - teljes mértékben
Egydltalan nem - kicsit — nagyon sokat

Egyaltaldan nem - kicsit - teljes mértékben

Egyéltaldn nem - néha - mindig
Egyaltalan nem - néha - mindig

Egyaltalan nem - kicsit - teljes mértékben

Igen - nem - talan
Igen — nem - taldn
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2. A mentor részletes értékelése a mentoralasi folyamat soran

Megnevezés Gyenge Megfelelé Kivalo
1 2 3 4 5 6 7
Osszbenyomas Osszes elérhetd: Elért: | Megjegyzések:
Magabiztossag 1 2 3 4 5 6 7
Nyiltsdg/Nyitottsig 1 2 3 4 5 6 7
Erdeklddés 1 |2 |3 |4 |5 |6 |7
Természetesség 1 2 3 4 5 6 7
Beszéd-, ill. {raskészség 1 2 3 4 5 6 7
4 Hitelesség 1 2 3 4 5 6 7
‘é Problémaérzékenység Osszes elérheté: Elért: Megjegyzések:
% Figyelem 1 2 3 4 5 6 7
2 Koncentraciokészség 1 2 3 4 5 6 7
% Reakciokészség 1 2 3 4 5 6 7
E Motivéltsdg, lelkesedés 1 2 (3 |4 |5 |6 |7
g Elkotelezettség 1 2 3 4 5 6 7
:é Feleldsségtudat 1 2 3 4 5 6 7
% Problémaérzékenység 1 2 3 4 5 6 7
E Megoldés-orientécié 1 |2 |3 |4 |5 |6 |7
Kreativitas
(problémamegoldas 1 2 3 4 5 6 7
vonatkozdsdban)
Hitelesség 1 2 3 4 5 6 7
Magabiztossig 1 2 3 4 5 6 7
Meggy6z6erd 1 2 3 4 5 6 7
\I}isr;lze;gl)zr:iinek észlelése ! 2 3 4 > 6 7
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Szocidlis készségek Osszes elérhetd: Elért: Megjegyzések:
Nyitott kommunikécié 1 2 3 4 5 6 7
Informéciéadas 1 2 3 4 5 6 7
e O O O O
R v N O O O O
Problémaérzékenység 1 2 3 4 5 6 7
S, | Bizalomeépités 1|2 (3 |4 |5 |6 |7
\§ Aktiv hallgatas képessége 1 2 3 4 5 6 7
% Kooperaciokészség 1 2 3 4 5 6 7
:Té Koordindcios készség 1 2 3 4 5 6 7
& | Motivalds 12 |3 |4 |5 |6 |7
Empitia 1 2 3 4 5 6 7
Tolerancia 1 2 3 4 5 6 7
Visszacsatolds 1 2 3 4 5 6 7
Rugalmassig 1 2 3 4 5 6 7
Konfliktuskezelés 1 2 3 4 5 6 7
Szolidaritas 1 2 3 4 5 6 7
Hitelesség 1 2 3 4 5 6 7
Egyéb szempontok Osszes elérhetd: Elért: Megjegyzések:
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
s 1 2 3 4 5 6 7
55 1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
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3. Osszegzélap

Megnevezés

Osszesen elérhetd
pontszam

Pontszam

%

Osszbenyomds

Problémaérzékenység

Szocidlis képességek

Osszesen
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8. melléklet. Mentoralt-értékel6 lap

A MENTORALT ERTEKELESE

mentoralt

6 Lo Y0 o 7= s T

DIATUIN: (vt et et et e et et e e ae et e ebsebeebe et eebsesbeeseeabeebserbeereebaebsenbeeasenseersentans

A INIEINTOT TIEVE: .vievvereeteitiettecteeteeete et eeteeseeese et esbeesseseesseseesseseesseseessenseessenseessenseessenseessenseessensesssenss
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1. A mentoralt értékelése a mentoralasi folyamat soran

Megnevezés Gyenge | Megfelel$ Kivalo

1 |2 3 |4 |5 6 |7

Osszbenyomas Osszes elérheté: Elért: Megjegyzés:
Magabiztossag 1 2 3 4 5 6 7
Nyiltsdg/Nyitottsag 1 2 3 4 5 6 7
Erdekl6dés 1 |2 [3 |4 |5 |6 |7
Természetesség 1 2 3 4 5 6 7
Beszéd-, ill. irdskészség 1 2 3 4 5 6 7
Hitelesség 1 2 3 4 5 6 7
le‘:;léél?;fgszzéskéengég’ Osszes elérheté: Elért: Megjegyzés:
Figyelem 1 2 3 4 5 6 7
Koncentriciokészség 1 2 3 4 5 6 7
é Reakciokészség 1 2 3 4 5 6 7
g Motivaltsag, lelkesedés 1 2 3 4 5 6 7
£ | Elkotelezettség 1|2 |3 |4 |5 |6 |7
% Felel6sségtudat 1 2 3 4 5 6 7
; Kreativitas
S | (problémamegoldas 1 2 3 4 5 6 7
4 vonatkozédsdban)
é Hitelesség 1 2 3 4 5 6 7
E Magabiztossag 1 2 3 4 5 6 7

A mentor visszajelzéseire
adott reakciok, valaszok

A mentor problémamegoldo
javaslatainak elfogaddsa

Egytttmikodési hajlanddsag | 1 2 3 4 5 6 7

Nyitott kommunikécio 1 2 3 4 5 6 7
Informacidadas 1 2 3 4 5 6 7
Kooperaciokészség 1 2 3 4 5 6 7
Koordindcios készség 1 2 3 4 5 6 7
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Egyéb szempontok Osszes elérheté: Elért: Megjegyzés:
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
3
25 1 |2 |3 |4 |5 |6 |7
s3]
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
1 2 3 4 5 6 7
2. A mentoralt 6sszesit6 értékel6 lapja
Megnevezés Osszes?n elérhets Pontszam %
pontszam
Osszbenyomds
Problémaérzékenység,

szocialis készségek

Egyéb:

Osszesen
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A tanulastamogatas fels6oktatdsi lehetéségeit és a mentoralds gyakor-
latdt bemutatd kézikdnyv abban nyujt segitséget az olvasonak, hogy
a rohamosan fejl6dé infokommunikaciés technikai kérnyezetben olyan
tanitasi és tanuldsi utakat talaljon, amelyeken jarva tovdbbra is a fel-
s6oktatds hagyomanyos misszidjat, a tudomanyos tudas kozosségi gya-
rapitasat szolgalhatja.

A kotet szerkezete tudatosan vallalja az oktatas klasszikus megkozelité-
sét, igy a tanuldstamogatds folyamatat egy harmas viszonyrendszerben,
a mentoralds, a mentor és a mentoralt kozotti kapcsolati halézatban ér-
telmezi. Ennek nyoman az elsd fejezet a mentoralas hagyomanyos és
online folyamatara fokuszal, a masodik fejezet a mentor valds és virtua-
lis tanuldstdmogato szerepkorét és feladatait értelmezi, a harmadik fe-
jezetben pedig a mentoralt hallgaték tanuldsat inspiral6é értelmezések
és technikak kerilnek sorra.

A kotetet azoknak ajanljuk, akik — legyenek tanari, oktatdi, tanuldi vagy
hallgatéi szerepben — a megismerés élményét is érteni és értetni akar-
jak; akik a tudast nem elsésorban megszerezni, hanem megtartani, gaz-
dagitani és felajanlani szeretnék; és nem utolsé sorban azoknak, akik-
ben nem sziinik a megismerd ember iranti eleven kivancsisag.
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