SZITO IMRE—~KATONA NORA

A tanari kommunikacié hatdsa
a tanuldk viselkedésére

Az iskolai oktaté-neveld munka eredményessége tébb tényezd kolesdnha-
tasatél fligg, amelyek mindegyike befolyasolja a tanulék teljesitményét és ma-
gatartasdt, Kozvetlen hatdst azonban a tandr a tanitas révén fejt ki a tanulék
tevékenységére (Friedrich, 1982). A tanitisi 6rdn lezajlé kommunikaciét az ok-
tatas hatékonysiga szempontjabsl tébb szerzd elemezte (Wright és Nuathall,
1970; Flanders, 1977; Jecker, Maccoby és Brzitrose, 1977), s e kérdéskort érin-
tik a tandri elvardsok hatdsait vizsgalé Pygmalion-kutatdsok is (Cooper, 1979).
Vizsgalatunk kiindulépontja — az elvarasok feltételezése nélkill — azokhoz a
tanari kommunikdciot leiréd eredményekhez kapesolédik, melyeket ezek a ku-
tatésok tartak fel, ezért roviden ismertetjilk az eldzményeit is.

A kutatds elézményei

A Pygmalion-effektus a masokkal szembeni elvarasok erejét példiazza. En-
nek értelmében az emberek olyanokkd vdlnak, amilyen elvdrdsokat témasz-
tunk veliik szemben, amit hisziink réluk. Ha egy bizonyos tudast, képességet
feltételeziink masokrdl, és erre vonatkozé nyilt vagy rejtett elvarasainkat ki-
fejezésre is juttatjuix, akkor ezek tnmagukat beteljesité joslatta valnak (Mer-
ton, 1980).

Ennek a jelenségnek mitoldgiai elézménye Pygmelion torténetében talalhaté meg.
A gordg hagycmény szerint Pygmalion Kypros szigetének kirdlya volt. A kiraly sze-
relmes lett Aphrodité istenndbe. Az istennd azonban elérhetetlen volt szdmara, ezért
hédolata és vonzalma jeléill elefdntcsontbdl kifaragta Aphrodité szobrat. Pygmalion
olyan kitartéan kdnydrgott és fohaszkodott az istenndhdz, hogy Aphrodité végiil is
megszanta, bekolttzott a szoborba, és Galateiz néven életre keltetie azt. Az é&letre
kelt szoborhoz hasonldan véalik intellektudlis értelemben Galateidva az a tanuld. aki-
r6l a tanar azt feltételezi, hogy nagyfokid intellektudlis kibontakozds eldtt all.

A Pygmalion-effektust bemutaté alapkisérietet Rosenthal és Jacobson 1968~
ban végezte el. A kutatok egy iskola tizemnyole osztdlydban a tanuldkkal egy
nem verbalis intelligenciatesztet vettek fel, majd véletlenszerien kivalasz-
tott tanulckrél azt mondtdk a tanaroknak, hogy ezek a gyerekek nagyfoki
intellektudlis kibontakozds eldtt 4llnak, jéllehet a véletlenszerdi kivélaszidssal
éppen azt akartdk elérni, hogy a gyerekeknek ez a csoportja ténylegesen sem-
miben sem kiildnbdzzék az iskola tobbi didkjatél. Nyolc hénappal késSbb is-
mét felvették a gyerekekkel az intelligenciatesziet, és azt tmpasztaltdk, hogy
a kivalasztott gyerekek intelligencia pontszéma jelentSsen ndit a 16bbi gyere-
kek pontszamahoz képest (Cooper, 1979; Good, 1980; Strom és Bernard, 1982).
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A kisérletet tobben kritizdltdk, ramutatva arra, hogy nem minden isko-
lai helyzetben keletkezik ilyen jelentds valtozds az elvarasok hatdsara, a mai
napig azonban mar t6bb szaz tanulmany sziletett e témakdrben, igazolva a je-
lenség fontossagat. Az Ujabb kisérletek némelyikében ismét mesterséges médon
hoztak létre elvarasokat, mas résziikben természetes oktatasi helyzetben kér-
dezték meg a tanarokat, hogy a kiilénbozd tanulék irant milyen elvarasokkal
élnek. A tanulminyok jelentds része a negativ elvardsok hatasaival is foglalko-
zik, vagyis azzal, hogy a Galateidk ellentéteként hogyan sziiletnek a negativ
elvarasok kovetkeztében a Golemek.

A kutatisok két f£6 kérdéscsoportot vizsgilnak az elvarasokkal kapceso-
latban. Az egyik, hogy milyen tanuléi jellemz6k befolydsoljdk a tandri elvdrd-
sok keletkezését. A kiilonbozdé szerzik eredményei szerint jelentésen befolyé-
solja a tanarnak az adott tanuléval szembeni elvarasat, hogy ismeri-e a tanar
a tanuld idésebb testvéreit, s azok milyen iskolai teljesitménnyel rendelkeztek.
Hasonl6képpen befolyasold tényezd lehet, hogy fitrdl vagy lanyrdl van-e szd.
Ha példaul egy matematikatanar hatarozott meggy6zG6dése, hogy a fitk mate-
matikabdl t6bbre képesek, mint a lanyok, akkor ez a nézet és az adott tanuld
neme jelentds elvirasi hatas kifejlodését teszi lehetévé. Tampontként szolgal-
hat a tanulé iskolai el8térténete is, amelyet a kollégak terjesztenek a tanuls-
ré1 egymis kozott. Igy pl. az egyik tanulé konkrét megismerését az a hir
el6zi meg, hogy szorgalmas, tehetséges és a kozdsségi tevékenységben aktiv,
egy masik tanulé viszont arrédl lesz kazismert, hogy tevékeny részt vallalt az
osztalynaplé elégetésében. Az eléitriénet egyik részét képezi, hogy kordbban
milyen érdemjegyeket kapott a tanulé a kiilénb6z6 tantargyakb6l. A tanar sze-
megjelenése, gondozottsdga, dpoltsdga. Fontos lehet az is, hogy a tanari mun-
ka szaméra készitett pszicholégiai vélemény milyen diagnosztikus kategéridk-
kal jellemzi a gyerek jelenét és jovojét (Good, 1980; Seaver, 1973; Mason, 1973;
Dion, 1972; Foster, Ysseldyke és Reese, 1975). Nem tdrvényszerfi, hogy ezek
az ismeretek elditéieteket alakitsanak ki a tanirban, amennyiben ezeket a té-
nyeket nem kapcsolja Ossze a tanuld teljesitményére vagy jovibeli magatar-
tésara vonatkozé kovetkeztetésekkel. A tanidr azonban személyes tapasztala-
taitol és hiedelmeitdl fliggden, rejtetten vagy tudatos modon a fenti informa-
ci6kbol bizonyos kovetkezietéseket von le, amelyek mar befolyasoljak a min-
dennapi viselkedését a tanuldval szemben. Ez a masik £6 kérdéskor, amellyel a
Pygmalion-effektus kutatoi foglalkoznak: Hogyan kommunikélja a tandr a ta-
nuldk irdnti elvdrdsait?

Négy 6 szempont kéré csoportosithaté az elvarasok kommunikalasanak
mddja: 1. Milyen emociondlis klimat teremt a tanar? 2. Milyen feladatokat
ad a tanuléknak? 3. Mennyiben tdmogatja a tanulék valaszadasat? 4. Milyen
visszajelzést ad az elhangzott valaszra? (Cooper, 1979)

Az emociondlis klima kialakitasat kisérletileg Ggy igazoltdk, hogy video-
szalagra vették a tanitasi 6rakat, s ennek alapjan tanulmanyoztik a tanar me-
takommunikativ viselkedésének néhany mozzanatit. A felvételek elemzése so-
Tén kiderilt, hogy amikor a tanadrok 0gy hiszik, hogy jobb intellektualis ké-
pességh tanulékkal kertiltek kapcsolatba, akkor tobbszdr mosolyognak, bélinta-
nak, koézelebb hajolnak hozzijuk, tobbszdr néznek a szemiikbe, mint amikor
olyan tanulék eldtt Allnak, akikkel szemben alacsony teljesitményelvarassal él-
nek. Ezaltal a tanulék egyik csoportja szamira melegebb, elfogadébb emo-
ciondlis klimat teremtenek, mig a masik csoport szamara kevésbé elfogadé
vagy éppen elutasité klimat hoznak létre.

A feladatok elosztdsdndl azt figyelték meg, hogy a tandrok azoknak a ta-
nuléknak, akik irdnt alacsony elvarast tanusitottak, kevesebb olyan feladatot
adtak, amely optimadlisan tette volna probara erejiiket és képességeiket. A til
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ktnnyl vagy a tul nehéz feladatok viszont nem kedveznek az igényszint és a
teljesitmény megfelelé alakuldsdnak.

A vélaszadds tdmogatdsa teriiletén azt talaltak, hogy azokndl a tanuléknil,
akikkel szemben magas elvarassal élt a tanar, hosszabb ideig vart, amig a ta-
nulé valaszt adott a kérdésre. Ha a gyerek nem tudott valaszolni a kérdésre,
akkor gyakran eldfordult, hogy a tanir megismételte a kérdést, vagy valasz-
adast segitd ravezetést alkalmazott, illetve atfogalmazta a kérdést.

A visszajelzés tekintetében kimutattdk, hogy az alacsony teljesitményel-
varassal illetett tanulék tobb kritikat és kevesebb dicséretet kaptak tandra-
iktol.

Amikor a kutaték értelmezték ezeket a jelenségeket, sohasem vélekedtek
tgy, hogy az elvirasi hatdsok keletkezése és érvényesiilése valami olyan tu-
lajdonsag lenne, amiért a tanirt moralisan felelGsségre kellene vonni, vagy
¢l kellene marasztalni. Ennek a jelenségnek a figyelembevétele, elemzése, az
elvaras esetleges megvaltoztatiasa tavol all mindenféle moralis értékitélettol. A
kutatasok szerint az elviras kommunikédlasa azonban befolyasolja a tanulé is-
kolai teljesitményét, noveli vagy csokkenti azt, ezért foglalkozni kell magé-
val a jelenséggel. A fenti informécickra tidmaszkodva a kovetkezGképp jelle-
mezhetjiikk ezt a folyamatot (Cooper, 1979). A tanar szeretne sikeres lenni a
tekintetben, hogy megtanitsa a tanuldokat a program szerinti ismeretanyagra.
Amikor megismerkedik az osztaly tanuldival, a fentiekben felsorolt jellemzok
vgy befolyasoljak, hogy bizonyos tanulékkal kapesolatban magas, mésokkal
szemben alacsony elvarasokat alakit ki. A sikeres tanitishoz a tanarnak sziik-
sége van arra, hogy kontrolldlni tudja az osztilyban végbemené interakciét.
A tanarnak az idd legnagyobb részében olyan tipusa kommunikaciét kell foly-
tainia, hogy az altala kozolt ismeretanyag tartalma megfeleljen az 6ra tervé-
nek, ugyanakkor olyan megfogalmazassal és olyan kontextusban kell ezt el-
adnia, hogy az osztilyban levé atlagos képességi didkok szamdira érthetd le-
gven. A tanédr akkor tudja igazan kontroll alatt tartani az osztilytermi inter-
akci6t, ha atlagos vagy ennél jobb képességli didkokkal kommunikilhat. Ke-
vésbé tamogatja tehat azoknak a didkoknak a megszélalasra vonatkozé kezde-
ményezéseit, akikrdl elvarasaira épitve alacsony teljesitményt feltételez, mert
ez oly mértékben egyedi interakciot eredményezhet, amelynek tartalma csak az
adott tanulé szimara fontos, s ennek hatasira a t6bbiek figyelmetlenné vilnak.
Az olyan didkot tehat, akikrsl a tanar alacsony teljesitményt feltételez, las-
sanként negativabb klima veszi koéril. A viszonylagosan negativabbéd valt kli-
ma és a pozitiv visszajelzések relativ csSkkenése csokkenti a tanuléi kezde-
ményezést és erdfeszitést, melynek kovetkeztében csékken a teljesitménymo-
tivacié és a teljesitmény. A tanulé alacsony teljesitménye viszont igazolja a
tanar elvarasait, és igy elolrdl kezdddik a folyamat. Amennyiben az ilyen tipusi
interakcios helyzet hosszi ideig fennmarad, akkor ez fenntartja a tanuld ala-
csony teljesitményét. Ugyanez a pozitiv elvirasok vonatkozasaban is elmond-
hat6, csupan ellentétes eredményhez vezet (Cooper, 1979; Good, 1980; Brophy,
1983).

A tanari elvirasokra vonatkozd kutatisok fehat ramutatnak arra, hogy a
tanulé teljesitményét a tanari kommunikacié mennyisége és mindsége befolya-
solja. Ezekre az eredményekre tdmaszkodva indokoltnak érezziik a tandri kom-
munikdcié vizsgdlatit az elvdrdsok meglétének feltételezése nélkil is, hiszen a
tényleges hatast nem maguk az elvardsok hozzdk létre, hanem az elvirasok
nyomdan sziiletett interakcidk.
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A problematikus viselkedési gyerekek felé irdnyulé tandri kommunikdci6

Vizsgalatunk elsGsorban a problematikus viselkedésl gyerekek felé ira-
nyulé tandri kommunikaciéval foglalkozott. Kérdésfeltevésiink az volt, hogy
milyen tipusi kommunikicié irdnyul a szocidlisan adaptiv és a mem adaptiv
viselkedésl tanulsk felé. A vizsgdlatot két kiilonbozs altaldnos iskola két azo-
nos évijarati felsé tagozatos oszbilyiban végeztiik. A tanirok véleménye alap-
jan azokat az osztilyokat valasatottuk ki, amelyekben a fegyelem fenntartédsa
a legnehezebbnek bizonyult. Egy-egy osztalyban két-két tanar négy-négy ta-
nitdsi Orajat jegyzokomyveztik. Mindegyik osztdlyban az osztilyféndk és egy
olyan szaktandr orait figyeltiik meg, aki magas draszamban tanitoita az osz-
talyt. A problematikus viselkedésli gyerekek korét a tandrokkal folytatott egyé-
ni interji és egy tulajdonsdglista segitségével hatiroztuk meg. A tulajdonsig-
lista @ problematikus viselkedés kiilénbdzs tlineteit tartalmazta (Philips, 1968;
Ormai, 1969; Reinert, 1976). A t6bb oldalrél OsszegyGjtdtt informdicié ered-
ményeként végiil is osztalyonként hat-hat gyerek mindsiilt nem adaptivnak.

A tanéri kommunikicid feljegyzését két szinten végeztiikk, a verbalis és a
nem verbalis megnyilatkozisok teriiletén. A verbalis megnyilatkozasokbol csak
az értékels jelleglieket jegyeztiik fel, s ehhez a Gddorné—Harsdnyi altal Gssze-
allitott szempontrendszert alkalmaztuk (Gddorné és Harsdnyi, 1965). A szem-
pontrendszer a kivetkezd I6bb kategéridkat tartalmazta: pozitiv és negativ ér-
tékeld megjegyzések, melyek a) a tanulé magatartiséra, b) ismereteire, tudasa-
ra, ¢) a tanulé személyére, d) a helyzet egészére vonatkoztak, és a tanir dlap-
vetd attitGdjét fiezték ki, Ezen kiviil még egy kategéria is létezett, amely az -
in. komplex pedagdgiai értékeléseket tartalmazta, Ezek alapvetfen pozitiv
tartalmi megjegyzések, de egyszerre hordoznak kritikai észrevételt és elisme-
rést is.

A nem verbilis, metakommunikativ jelzések feljegyzésénél hirom kategéd-
riat alkalmaztunk: rogzitettiik az arckifejezést, a hanghordozast és a test kife-
jezd mozgdésait, ezeknek a pozitiv és negativ tartalmat.

A megfigyeléseket kéthetes idStartamban végeztitk el. Az osztalyok létszé~
ma huszonnyole, illetve harmincegy volt.

a) Megnéztiik, hogy a két osztalyban a tanulmanyi atlagok hogyan oszla-
nak el a szocidlisan adaptiv és a nem adaptiv csoport kozott. A negyvenhét
adaptiv tanulé tanulméanyi atlaga 3,82, mig a tizenkét nem adaptiv tanuléé
2,83. A Mann—Whitney statisztikai probat alkalmazva a két csoport kozodtti
kiilonbség R;=254, p<{0,05, szignifikéns (Hajtman, 1971). A nem adapiiv
csoport tanulményi eredménye tehat jelentSsen alacsonyabb az adaptiv csopor-
t¢hoz képest.

b) A nem adaptiv viselkedési tiinetek kozott els§ helyen szerepelt az ag-
resszivitas, majd valtozd ardnyban szerepeltek a kiegyensiulyozatlan érzelmi
allapotra, valamint az immoralis viselkedésre utalé jegyek. A tanarok altal el-
mondott kbrnyezeti okok kdrében elsGsorban a csaladi koriilményekre utald
tényezbk szerepeltek, s ezen belill is gyakran meriiltek fel okként a kbvetkezdk:
valamelyik sz{il$ alkoholizmusa; a sziilék valamdlyikének munkakeriild, csavar-
g6 dletmodja; a valofélben levs sziilok viszalykodésai; nagy gyereklétszam ki-
csiny lakdssal és alacsony jévedelemmel parosulva: a sziildk kevés idét tolte-
nek egyiitt a gyerekekkel az anyagi jovedelem novelése vagy mindkét sziild
tartés munkahelyi elfoglaltsdga miatt.

¢) A tanar verbalis értékels reakcidinak megfigyelésébdl szarmazé adatok-
bél egy értékhdnyados szamolhatd, amely a negativ és a pozitiv értékeld meg-
jegyzések aranyat fejezi ki. Ha ez a hanyados egynél kisebb, akkor a pozitiv
kommunikacié nagyobb ardnyban fordul el a tanitasi 6rék alatt. Nalunk ez a
hinyados mind a négy tandr esetében egynél nagyobb volt, az atlag 3,02. Ezt
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gsszehasonlitottuk a Gadorné—Harsanyi (1965) szerzOpér sltal kozdlt adatok-
kal, ahol az altalinos iskolai statisztikai dtlag 14 kiilonb6zd tandr esetén 1,20.
Ebbdl tiz tandr esetén az éntékhinyados (EH) értéke egynél kisebb, négy pe-
dagoégusndl pedig egynél nagyobb. A két csoport kozdtti statisztikai kiildnbség
— Ry=58, p<<0,05 — szignifikins., Tovabbi elemzéssel azt talaltuk, hogy az
értékhdnyadosban jelentkezs kiilonbséget hérom tényezd hozta létre, melyek-
nél a statisztikai kiilénbségek p<<0,05 szinten szignifikdnsak. Ezek a tényezdk:
az altalunk vizsgalt osztélyokban a tanarok tébb, személyre irdnyulé negativ
értékelést adtak, és kevesebb pozitiv pedagégiai helyzet, valamint kevesebb
komplex értékeldé reakcié fordult els.

1. dbra

£Hb Verbalis Metakommunikaty
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d) Az &ltalunk vizsgilt tanirok kommunikaciéjanak alakulisat az 1. dbra
foglalja Ossze. A négy tanart az abécé betiivel jelolve: A és B tanar az egyik
osztdlyban, C és D tandr a masik osztdlyban tanit. B és D tanar osztalyfonoki
funkciét lat el, mig A és C tanir egy-egy tantargyat tanit az osztadlyban. Az
abra azt szemlélteti, hogy tanironként az 1., 2., 3. és 4. tanitisi ériig elérve
hogyan alakul a nem adaptiv és az adaptiv viselkedésii gyerekek felé iranyu-
16 verbdlis akciék ardnya. Mint mar emlitettiik, ha ezeknek a h4dnyadosoknak
az értéke egynél nagyobb, akkor a negativ akcidk tulsulya jellemz$. Leolvas-
haté az 4bréaroél, hogy A és C tandr igen nagy arédnyban ad negativ reakciét a
nem adaptdlt gyerekek szdmadra, tovabbi az is megfigyelhetd, hogy ez a ki-
lénbség orar6l orara rohamosan né. Jelenségszinten ez a nivekedés abbdl fa-
kad, hogy ezeknél a tanaroknil nem emelkedik a nem adaptiv viselkedési gye-
rekek felé 1rényulo pozitiv értékeld reakcitk szama,

B és D tan4r szintén negativabb értékelé reakeiét ad a nem adaptlv ta-
nulék felé, de azt tapasztaljuk, hogy az értékhanyados értéke alig nd, szinte
stagndl, mert a negativ reakciék ellenstilyozédnak a pozitiv megnyilvanulasok
révén.

Az 4bra jobb odaldn talilhaté. személyenkénti Osszesitésben az adaptiv és
nem adaptiv viselkedést tanuldk felé iranyul6 negativ és pozitiv nem verbalis
reakci6k aranyénak alakuldsa. A metakommunikativ reakcick eloszlasa hason-
16 képet mutat a verbalis reakcidk alakuldsihoz akkor is, ha tanaronként vizs-
galjuk meg az adatokat, s akkor is, ha az adaptiv és nem adaptiv dimenziét
szemléljiik. ) :

2. dbra
%4 D Pl PSz PP K
104
- oA fan:,a"
104
: LB tande

104

«C" tandc

104

.07 tanar

D Pl PSz PP K

D magatartisra vonatkozo pozthv megjegyzés
P1  ismeretre vonatkozd pozlhv értékelés
PSz szemelyre vonatkozd pozitiv megjegyzés
PP pozitiv pedagognm hetyzet

K komplex ériékeld rnegnyilatkozas
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e) A negativ és pozitiv értékeld reakciék aranyéan kiviul kiilénbséget talal-
tunk B és D, valamint A és C tandr kozott abban, hogy az elébbi kettonél a
tanulék ismereteire, tuddsdra adott pozitiv reakcidk szdma viszonylagosan na-
gyobb mennyiségli. A nem adaptiv viselkedéssel rendelkezé gyerekek felé ird-
nyuld pozitiv tanari kommunikacié eloszlasit mutatja be a 2. dbra.

Az eredmények értelmezése

a) A vizsgilatunkban szerepld nem adaptiv viselkedési gyerekek maga-
tartasi problémii nem értelmezhet6k a tanuldsi nehézségek figyelembevétele
nélkiil. A magatartasi probléma iskolai keletkezésének okéat ajanlatos a telje-
sitményzavarral egyiitt szemlélni. A két tényezd egyiittes szemléletét javasoljik
a kiilénbozd szerzdk (Cruickshank és Paul, 1980; Porkoldbné, 1985/b).

b) A tandrok Altal felsorolt kdrnyezeti okok meglétét tamasztjak ala a szak-
irodalmi adatok (Gyérgy, 1980; Késdné, 1981; Ferge, 1980), amelyek arra utal-
nak, hogy a teljesitmény és a magatartisi problémak jelentSs része a csala-
di k8rnyezet hatdsaibol szarmazik. Az iskolai artalmak csak ezekre épiilnek ré.

c) Az altalunk vizsgalt két osztilyban tanité tanirokndl negativ hang-
sulyd interakciés mintazatot talaltunk. Ez az eredmény, véleménytink szerint,
annak a kidvetkezménye, hogy eleve az iskola egyik problematikus osztalyat
kerestitk. Ugy tiinik, hogy a nehezebben iranyithaté osztdly gondjaira az al-
talunk vizsgalt pedagégusok fokozottabb kritikdval s viszonylag cstkkentett
pozitiv értékel$ reakciéval reagalnak.

A személyre irdnyuld negativ értékeld megjegyzések magas szima arrél
tanuskodik, hogy autokratikusabb, tekintélyelviibb szerepviselkedést vesznek
fel a tanarok, amikor az osztalybeli problémakkal taldlkoznak. Kiilonosképp hi-
anyoznak a tanari reakeid kozil az un. komplex pedagogiai reagalasok, a kri-
tikaval tarsulé elismerések, a koveteléssel parosulé batoritisok, melyek egész-
séges kozéputat jelentenek az esetleges elvtelen elismerés és a személyt hibaz-
taté kritika kozstt. A tekintélyelvi reagalas részben onnan ered, hogy a tanar-
nak a tananyag 4atadésat a problematikus osztalyban nehezebb kériilmények
kozott kell elvégeznie és ugyanannyi idd all rendelkezésére, mint a kedvezébb
feltételeket élvezd osztdlyoknal. Ha a tekintélyelvi valasz csupén egy kezdeti
reagalas lenne annak érdekében, hogy ne terjedjen tovabb a rendbonté visel-
kedés, akkor sziikséges reakciénak tekinthetnénk. A négy tanar azonban mar
két éve tanit ezekben az osztilyokban, tehit egy allanddsult stratégiardl van
szé. Az allandésult tekintélyelvii stratégia viszont olyan ellenallast képes ki~
termelni és fenntartani, amely fegyelmezetlen viselkedésben nyilvanul meg
(Schmuck, 1978; White és Lippitt, 1965). A tekintélyelvl stratégia biztositja
azt a kontrollt, amely megvédi a problematikus osztalyt a dezorganizilodastol,
ugyanakkor lehetdséget teremt a fegyelmezetlen viselkedés Ujratermelddésére
is. Ahhoz, hogy a pedagogus el tudjon szakadni ettSl a stratégiatdl, szitksége
van olyan tanar kollégara, akivel beszélgetést folytathat a fegyelmezési prob-
1émak okairdl és a lehetséges beavatkozasi stratégidkrol. Ugyanezt a célt szol-
galja az iskolapszichologussal folytatott konzulticié is (Porkoldbné és Szitd,
1985; Strom és Bernard, 1982; Katona és Szité, 1985).

d) Az adaptiv és nem adaptiv viselkedésii tanulok iranti tanari kommuni-
ké&cié6 mind verbdlis, mind metakommunkativ szinten oly médon kiilénbdzik,
ahogyan azt a Pygmalion-effekius kutatéi az alacsonyan teljesité és a maga-
san teljesité tanulék esetében kimutattik. A bevezetSben mar ismertettiink
egy magyarazatot arra, hogy a kommunikiciéban megnyilvanulé kiildnbségek
eltérd teljesitményt hozhatnak létre. Ezt az értelmezést ki kell egésziteniink
olyan magyarazattal, amely megindokolja, hogy a negativ hangsulyua értéke-
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lés nemcsak az alacsony teljesitményt idézi eld, hanem fenntartja a problema-
tikus viselkedést is.

A magatartasi problémik iskolai alakuldsit két szempontbél kozelitjiik
meg. A magatartdsi probléma egyrészt megjelenhet az alacsony teljesitményre
adott reakcidként, mivel az alacsony teljesitmény kovetkeztében frusztrdlédik
a tanuld teljesitménykésztetése és kompetenciakésztetése. Mint ahogyan a Pyg-
malion-hatas ismertetéselor bemutattuk, az alacsony teljesitményt islkolai ko-
rillmények kozott a pozitiv-negativ értékelést hordozé tamdri kommunikacidk
is képesek kialakitani vagy fenntartani. Ennek nyoman a korabbi, csaladon be-
1iili tapasztalatok szelektiv hatdsdra raépiilve a teljesitménymotivum és a kom-~
petenciamotivum frusztricidja — wvégsd soron az dénérickelés sérilése — ko-
vetkeztében fegyelemsértd reakcick jelenhetnek meg. (A csalddban szerzett ta-
pasztalatok szelektiv hatisara szorong6, visszahuzédd viselkedés is megjelen~
het.)

A misik lehetséges magyarazat, hogy az a tanuld, aki sorozatosen dtéli a
tendr hdtrényosan megkiilonboztetd kommunikdciéjdt, és igy gyakran tapasz-
tal meilézitiséget vagy elmarasztalast, egy idd utan kontrolldlni kivdnja a ta-
nér viselkedését, hogy ezéltal statust szerezzen kortarsai korében; lehetévé te-
gye, hogy a tanarral gyakrabban kommunikalhasson; 4télje, hogy & kezdemé-
nyezhet bizonyos visclkedéseket a magas statusi tanarral szemben. A tanuld
mindezt fegyelemsérts, agressziv, immoralis viselkedés utjan is elérheti, ellen-
tétben azokkal a tarsakkal, akik normakovetd magatartdssal, magas teljesit-
ménnyel, a tanulds kezdeményezésével érnek el statust vagy kontrolit tarsaik
korében és a tansrral szemben (Lewin, 1975; Schmuck, 1978; Tedeschi és Linds-
kold, 1976). A kommunikacié eloszlasa tehat elsegitheti a fegyelemsértd vi-
selkedés keletkezését és fennmaradasat. )

Fontosnak tartjuk a tandrok egyéni reakciéiban megnyilvanulé kiilonbsé-
get. Ha az 1. brat megnézziik, lathatjuk, hogy a nem osztdalyféndk szaktandrok
lényegesen negativabb hangsilyi reakcidkat adnak a nem adaptiv tanuldk fe-
16, mint az osztdlyfonsk. Ennek az eltérésnek az okat azzal magyarazzuk, hogy
eltérd az adott osztilyban tanité szaktanar és az osztalyfonsk érdekeltsége az
osztaly irdnyitasidban. Az osztalyféndk az osztaly életének minden megnyilva-
nulasaért feleldsséggel tartozik, ezért nagyobb hangsilyt helyez a fanulok sze-
malyes fejlodésére, az osztdlyban elfoglalt poziciéjara. Az osztalyban tanité
szaktanarnak pedig végsé soron elégtételt jelenthet, ha az osztaly néhany tanu-~
16j4val olyan szinten kommunikalhat, ami azt a visszajelzést nyajthatja szama-
ra, hogy a tanulék az ismeretanyagot megériették. Az eltérd helyzetbdl adodé
érdekeltség, ugy véljikk, megjelenik a kommunikaciéban, méghozza igen hang-
sulyosan.

Az oszidlyf6ndk sajatos helyzete tobb lehetéséget is nyujt az osztdly tag-
jainak befolyasolisara. Igy példiul alaposabban ismeri a tanul6kat, 16bb tani-
tason kiviili kozos élmeény fizi ket Ossze. Aki csak szaktanarként fanit egy
problematikus osztdlyban, annak igen nehéz helyzete van, mer{ a fegyelmezet-
len tanulék befolyasolisa szempontjabol fontosak a személyes kapcsolatok, ame-
lyeket igen gyakran a tanulisi tevékenységtol fiiggetlen é&lmények teremtenek
meg (kirdndulas, tiborozas, ilinnepségek elSkészitése, akadalyverseny stb.).
Ezekben viszont tdbbnyire nem vesz részt a szaktandar.

Meg kell még -emliteniink, hogy a szaktanarokkal folytatott beszélgetés
alapjan ugy lattuk, ezek a pedagégusok biintetésként, hattérbe szoritdsként
élték meg azt, hogy problematikus osztalyban kell tanftaniuk. Ennek kovet-
keztében a tanitds iranti lelkesedésiik, motivaciojuk cskkent, ami azutdun
megmutatkozott a tanulokkal folytatott interakeié minGségében is. Az ilyen osz-
talyokban tanit6 tanaroknak az 4tlagosnil valamivel magasabb ambiciéval kell
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rendelkezniiik ahhoz, hogy képesek legyenek a szlikségesnél is 16bb egyedi in-
terakcidra, amit a nem adaptiv tanulék igényelnének, Jelen esetben a tanari
ambicié alacsonyabb szintje olyan taniri kommunikaciét hozott létre, amely
csupan az adaptiv tanulékkal fentartott kapesolat szamara volt kielégits. A ta-
ndri interakcié alakuldsdt nem csupdn a tanulékkal szembeni elvdrdsok hatd-
saként magyardzhatjuk, hanem ugy is, milyen a tandr reakcidja egy nagyohb
eréfeszitést kiviné helyzetben. Figyelembe kell venniink, mit vér el Gnmagd-
val szemben g tandr, mennyire lehet sikeres ebben a helyzetben.

e) A 2. dbra — mint elmondottuk — azt szemlélteti, hogyan tesz kisérle-
tet a két osztalyfondk arra, hogy a problematikus gyerekekkel a tanitisi é6ran po-
zitiv tartalmi kapcsolatot keressen. Feltiinfen magasak a nem adaptiv tanulék
tudasara adoit elismerd, pozitiv reakciék. Az osztalyfsnok értékels reakcidi, ér-
tékhdanyadosai éppen azért lettek csak enyhén negativak, mert t6bbszor tettek
kisérletet arra, hogy elismerjék a nem adaptiv fanulék teljesitményét. A szak-
tandrokhoz képest t6bbszor probilkoztak azzal is, hogy kovetelést és batoritast
egyarant tartalmazo megjegyzésekkel motivald hatist gyakoroljanak a tanulék-
ra. Ebbél az adatbél ugy tilimik, hogy a tekintélyelvii és az alacsony ambicichoz
tarsuld stratégia helyett elsé 1épésként talan azoknak a pozitiv értékeld reakci-
cknak a prezentalasat lehet elvirni, amelyek az ismeretek kdrére vonatkoznak.
Ezutdn varhaté el a pozitiv, személyre sz6l6 megjegyzések és a komplex érté-
kel6 megjegyzések gyarapodidsa a tanari kommunikacidban.

Osszegzés, kovetkeztetések

Vizsgalatunk az osztalytermi interakcié egy részteriletével foglalkozott. A
tanari értékeld megnyilatkozdsok eloszlasst figyeltiik meg, &s olyan tipusa ki-
lonbségeket taldltunk az adaptiv és a nem adaptiv viselkedéssel rendelkezd ta-
nulék esetén, amelyhez a Pygmalion-hatissal foglalkozé kutatisok nyidjtottak
értelmenési keretet. A vizsgdlat lebonyolitasakor és az eredmények értelmezeé-
sekor azonban nem tartottuk sziikségesnek a tanuldk iranti elvarasok hatasat
feltételezni. Jollehet nem utasitjuk el az elvarasok szerepét, mégis megprobal-
tuk pragmatikusan Ggy tekinteni a faniri kommunikaciét, hogy annak elosz-
lasa masfajta oki tényezovel is magyarazhato.

Az eredmények elemzése sorin azt tapasztaltuk, hogy a kiilénb6z6 maga-
tartast produkilo tanulékkal szemben eltérd a tanari kommunikacié. Felhasz-
néltuk azt a koribbi értelmezést, miszerint a kommunikdcié bizonyos tipusa
fenntarthatja az alacsony tfeljesitményt az osztdlyban. Ezt a magyarazatot ki-
egészitettilk azzal, hogy ugyanez a kommunikécié képes fenntartani a proble-
matikus viselkedést is.

Az osztalyfonskdknél és a szaktanaroknal a kommunikacio eltérd mintaza-
tat tapasztaltuk, de ezt mem a didkok felé megnyilvanulé elvarasok hatdsdnak
tulajdonitottuk, hanem az eltérd helyzet kdvetkezményének, tehat annak, hogy
maésfajta felelSsséggel, érdekeliséggel, motivalasi lehetdséggel dolgozik a szak-
© tanér és az oszbalyfomok.

Vizsgdlatunkat problémafelvetésnek szantuk, Olyan jelenséggel foglalkoz-
tunk, amelyet t6bbféle kontextusban ellenérizni kell. A bevezetSben emlitett
interakciés modell 1obbféle alternativat kinil a valtozék befolyasamak ellen-
Orzéséhez.

Néhany kdvetkeztetés:

1. A tanulasi teljesitmény problémainak minél kordbbi kikliszébilése vagy
cstkkentése sziikséges ahhoz, hogy megel6zzitk a magatartasi problémak iskolai
tényezbkre visszavezethetd kialakuldsat. Ehhez az alap-kulturtechnikdk elsaja-
titdsdra érdemes helyezni a hangsulyt, mert ezeknek a készségeknek a fethasz-
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nalasa szolgiltat elofeltételeket az 6nallé tanulashoz és a késébbi iskolai sike-
rekhez (Porkoldbné, 1985/a).

2. A tanéri interakcié eloszlasanak befolyasoldsihoz visszajelzési feltételek
megteremtése sziikséges. A mikrotanitds és a konzultacié megfeleld lehetéséget

nyGjt erre (McKnight, 1977). Konzultativ partner lehet egy kivalasztott tanar
vagy az iskolapszicholégus.

3. A tanitds sordn megnyilvinulé fanari védekez§ viselkedések korét je-
lentdsen szilikithetné egy olyan rendszeres informaciécsere, melynek soran a
pedagégusok tdmogatast nyujthatnanak egymasnak az osztalyteremben eléfor-
dulé nevelési nehézségek megériésével kapcesolatban.
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