JARMAI ERZSEBET MARIA

Az adaptiv oktatas koncepcidjanak alkalmazasa a
nyelvtanitasban

Az adaptiv oktatas koncepcidja nem uj keletii, a kozoktatas tobb évtize-
des torekvése e szellemiségnek a gyakorlatba torténd Aatiiltetésére tobb-
kevesebb, de inkabb kevesebb sikerrel valosult meg. Ez a torekvés a diffe-
rencialas megvalositasara iranyul, ami az egyéni sajatossagokra vald odafi-
gyelést jelenti és ha ez megvalosul a zart vagy egységes oktatas koriilményei
kozott, akkor beszélhetliink adaptiv oktatasrol. E koncepcid gyakorlati alkal-
mazasa a pedagogusok elfogadd viszonyuldsan, belatdsan mulik, aminek
azonban tobb feltétele van:

— szakmai 6nallosag,

— tovabbépithetd szaktudas (pszichologiai, pedagogiai, tantargy-pedago-

giai),

— targyi feltételek (intézmény részérol),

— tarsadalmi ismertség ill. oktatds marketing,

— tanar(tovabb)képzésben szemléletvaltas.

Ha ezeket a feltételeket egyenként megvizsgaljuk, kidertil, hogy a torek-
vés még mindig csak torekvés és nem bevalt gyakorlat /hidba irja el6 a koz-
oktatasi torvény is az iskolak differencialassal kapcsolatos allaspontjanak
meghatarozasat/. Még egy 1999-es kutatas eredményeként is a pedagéogusok
nagy része vagy a gyenge tanulok felzarkoztatasara, vagy a tehetségesek
fejlesztésére gondol a differencialas kapcsan. Ujabban a tanulmanyi verse-
nyekre valo felkészitést is értik alatta. Nem valamennyi tanulora értelmezik,
pedig az elobb emlitett két kategoria kdzotti nagyobb hanyadot az ,,atlagos”
gyerekek/tanulok képviselik.

A 1II. és II1. Orszagos Neveléstudomanyi Konferencian, amelyek 2002. és
2003 oktoberében keriiltek megrendezésre a Magyar Tudomanyos Akadémi-
an, szamos iskola ismertette a tehetséggondozas (10-14 éves korosztaly)
érdekében kifejtett tevékenységét. Nagyszerli beszamolokat hallhattunk az
elért sikerekr6l. Az egyik iskolaigazgatotdl referatumot hallottunk a tehet-
ségfejlesztd osztalyba vald bekeriilésrol és felkészitésrol. A kivalasztando
gyerekeknél nem a tanulmanyi eredményt, hanem bizonyos képességeket
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vesznek alapul, mert a késébbiekben is a személyiség- és a képességfejlesz-
tésére koncentralnak. Ha ennyire nyilvanvalo, hogy a tanulmanyi eredmény
nem lehet etalon, akkor meglepd, hogy miért nem kezdjiik el mar 10 éves
alatt az iskolaban azt a tevékenységet, amelyre csak a tehetséggondozas ke-
retében helyeziink hangsulyt, hogy ezaltal megkonnyitsiik az ismeretek be-
fogadasat is? A masik kérdés pedig annak hallatan fogalmazodott meg, hogy
az alapozo6 szakaszban megtanitjak a gyerekeket tanulni. Miért a csak ,,kiva-
lasztott tehetségesek™ kivaltsaga a tanulas tanulasa? Ha nekik sziikségiik van
erre, az ,, atlagos tanuléknak” még inkabb, hogy nekik is konnyebbé tegyiik
a tanulast.

A 2001-es tanévben egyes iskolak orarendjébe bekeriilhetett féléves ido-
tartamra a tanulds-modszertani 6ra. A szandék dicséretes, az eredményesség
kérdéses, mert egyes meg nem nevezett iskolakban a tanarok mondanivald
hidnyaban nem tudtdk/tudjak kihasznalni a lehetoséget. Ugyanakkor vannak
olyan iskolak, ahol profitorientalt oktatasi cégek anyagi juttatas ellenében
tanulasi stratégiakra tanitjak a foglalkozasaikra befizetett gyerekeket, akik-
nek a késObbiekben sikerélményt jelent a tanulas.

Fentiek tiikrében az a meglatasom, hogy differencialas helyett még min-
dig diszkriminalunk és alapvetd érdekellentétek miatt — melyeket az alabbi-
akban kifejtek — nem tud az adaptiv oktatas szellemisége széles kdrben elter-
jedni és féleg érvényesiilni. Igy azonban a tudas, az ismeretek megszerzésé-
ben, nem is szolva a személyiségfejlodésrdl, nincs esélyegyenloség.

De miért is kell nekiink, felséoktatasban dolgozoé oktatoknak ezekkel a
gondolatokkal foglalkoznunk? T6bb oka is van.

1. Mert megorokoljiik a tobbnyire zart tomegoktatasban nevelkedett dia-
kokat, és 6rajuk épitiink.

2. Mert az elviekben elfogadott mindségbiztositas koncepcidja lehetdvé
tenné az adaptiv oktatas gyakorlatat.

3. Mert nekiink sem csupan a tudas elsajatitasat kell biztositanunk, hanem
azt, hogy ezt a tudast, ismeretet el is tudja hivni a diak/hallgato, tehat konst-
ruktivan tudja alkalmazni. Kiilondsen igaz ez a megallapitas a nyelvoktatas-
ra, ahol nem tantargyat tanitunk, hanem készségek fejlesztését tessziik lehe-
tove.

4. Es mert az optimalis 6nkibontakozasnak — amely ma mar tarsadalmi,
munkaerd-piaci, oktataspolitikai, egyéni elvaras — alapfeltétele az adaptivitas
koncepcidjanak alkalmazasa.

Ugy tiinik, konszenzus van a kiilonbozé szintek elvarasaiban és ez cél-
ként fogalmazodik meg az oktatasi folyamat végkifejletét tekintve, amely
nem mas, mint a funkcionalis tudas elsajatitasa. Mégis, rogos utat kell bejar-
nia annak, aki idaig eljut. Pedig mi is, azaz Magyarorszag is elfogadta az
Eurdpai Bizottsag altal megfogalmazott célkitiizéseket az ,,egész életen at
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tarto tanulasra” €s az ,,egész életre kiterjedo képzéshez vald jogra ” vonatko-
zoan (Fehér Konyv).

A hivatalos oktataspolitika, a minisztériumok, vagy mas felsébb szervek
altal kitiizott pedagogiai célok azonban ,,valami oknal fogva” (dolgozatom-
nak nem targya ezen okok kutatasa) nem integralodnak a napi pedagogiai
gyakorlat vezérelvei kdzé. A probléma egyik okat abban latom, hogy ma
sem miikodik megfelel6 kommunikacids csatorna a pedagogia tudomany
miveldi, az oktatas intézményei és hasznaloi, valamint a gazdasag kozott.
Masrészrol, a napi gyakorlat azt mutatja, hogy érdekek és célok litkoznek
szervezetek, intézmények kozott, de még intézményeken beliil is. Sok nyelv-
tanar panaszkodik példaul arrél, hogy egyéni pedagogiai céljait ala kell vetni
a nyelviskola anyagi érdekeltségii céljainak. A kozoktatasban is vannak ha-
sonl6 helyzetek.

A hétkoznapi pedagogiai folyamatokban fel sem meriil a kérdés, hogy
egységesség vagy differencialas. Egyszertien a pedagogianak, mint tudo-
manynak a 1éte, tartalma, komplexitasa a maga mélységeiben, Osszefliggése-
iben és foleg teoretikus formajaban olyan tavol all az iskolai munkat 6vezo
szemlélettdl, hogy a tarsadalomban tobb forrasbol ,,pumpalodo” értékvesz-
tett aramlatokkal szemben az igazan hiteles személyiségii pedagogus is erdt-
len és kevesen tartanak ki a didkok igényeinek, érdekeinek érvényesitése és a
szakmai onmegvaldsitas mellett.

A felsdoktatasban zajlo nyelvoktatas eklatans példajat adta az elmult 10
évben, hogy szinte minden érintettje mas cél érvényesitéséért dolgozik. Az
Eurdpai Bizottsag az EU-tagallamokban kivanatosnak tartana két idegen
nyelv elsajatitasat az iskolai oktatas évei alatt. Az OM is kiemelt feladatnak
tekinti (de csak tekinti) ezt az ligyet, mégsincs nyelvi programja a felsdokta-
tasra. (v0.: Komjathy 2003) A didkok szamara ez az utols6 allomas, ahol a
diploma megszerzése mellett, térit€ésmentesen nyelvet tanulhatnanak, ha az
intézményi keretek és feltételek ezt lehet6vé tennék. Mivel azonban a leg-
tobb felsOoktatasi intézmény rakényszeriilt a ,,fizetds (szak)képzések™ bein-
ditasara, hogy kitermelje fenntartasi koltségeinek egyre nagyobb fedezetét, a
nyelvoktatasban alkalmazott elészor megszoritdsokat és leépitéseket. A
nyelvtanar, aki pedagogusnak érzi magat és ehhez mérten szeretné tisztan
pedagodgiai céljait is érvényesiteni a hallgatok érdekében, rendszeresen
szembekeriil elveivel. A differencialasra, az egyéni sajatossagok figyelembe
vételére, a valtozatos tanulasszervezésre vajmi kevés mod van. Az intézmé-
nyek érdeke (és ez meg is valosult az elmult tiz év alatt) a nyelvorak szamat
¢s idotartamat csokkenteni (heti 8-rol, 6-rol 4-re, 2-re, a 90 percet 80-ra, 75-
re), a csoportlétszamokat emelni, hogy minél kevesebb csoportszammal
oldjak meg az oktatast. Az érarendek készitésénél, a terembeosztasok eseté-
ben azok az oktatok élveznek elsGbbséget, akiknek szakmai targyaival nagy
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termeket lehet megtolteni (50—80 f6 | tanarral nyereséges 6ra, mig 12—18 f6
oranként és hetente tobbszor, rafizetés az iskola koltségvetésében). igy a
nyelvoraknak a maradék idopontok jutnak, amelyek a tanulas szempontjabol
kifejezetten hatranyosak, és a kicsi, zsufolt tantermek. Ezeken az 6rakon
csoportmunkara vagy mozgasra nincs lehetdség. A nagy intézmények kiilon-
b6z06 helyszinei miatt technikai eszkdzok hasznalata nehézkes. De van arra is
példa, amikor a tanarok kedvezd orarendjének kialakitdsa miatt egy nyelvi
csoporton tobb tanar osztozik, ami altalaban kedvezotleniil hat a nyelvtanu-
las folyamatara.

A fenti esetekben nyilvanvald, hogy az oktatasi folyamat minéségével és
hatékonysagaval nem torddik az, aki azt szervezi. ,,A célrendszerek jellege
eleve meghatarozza, hogy miben lassuk a hatékonysagi kritériumokat. Ahol
a pedagogiai célok dominalnak, ott a hatékonysagot a nevelési-oktatasi
eredmények szintjével mérik, ahol ezek folébe keriilnek a szervezeti célok,
ott a szervezés és ligyvitel mutatoi valnak a legfontosabbakka. Az egyensu-
lyos célrendszer kivanja meg a legdsszetettebb vizsgalddast. De csakis ennek
tikrében kaphatunk képet az egyes iskolak valodi teljesitményérdl.”
(Zrinszky 2000:78)

A kérdés az, hogy ezek a felsdoktatasi intézmények mennyiben mindsiil-
nek még iskolaknak, a sz6 klasszikus értelmében, vagy inkabb piacorientalt
véllalkozasnak? Es mi szamit teljesitménynek?

A kiadott diplomak regisztralasan és a nyelvvizsgaztatasbol befolyt ha-
szon adminisztralasan til érdekel-e még valakit, hogy hogyan alakul a hall-
gatok személyiségfejlodése, milyen kompetenciakkal hagyjak el az intéz-
mény kapuit? A nyelvtanar mindezekért sokat tehetne, mert a nyelvora a
legalkalmasabb kozeg a személyiség kibontakoztatasara és mindazon eszko-
z0k és mddszerek bevetésére, amelyek a pedagogia torténetébol jotékonynak
¢és hatékonynak mondhatok, legyenek akar reformpedagogiai technikak vagy
dramapedagogiai elemek, vagy az adaptiv oktatas szellemisége.

Ugy latom, hogy a célok, minél magasabb oktatasi szinten fogalmazod-
nak meg, annal kevésbé kotédnek a tisztan pedagodgiai érdekekhez. Még a
torvény ereje is kevés ahhoz, hogy a ma oly sokat emlegetett mindségbizto-
sitas érvényre jusson, ha az nem valik a pedagdégusok és az intézményveze-
tok belsé meggy6z6désévé. A kozoktatasbol is konnyen eltiinik a pedagogus
neveldi szerepe €s munkaja az ismeretek atadasara korlatozodik. A felsdok-
tatasban még inkabb hattérbe szorulnak a pedagodgiai elvek, de gyakran még
az oktatasi szakmai szempontok sem nyomnak a latban egy-egy fontos don-
tés meghozatalanal; pl.: az integraciok keretében mindent ala kell rendelni a
centralizalas €s egységesités elvének és els6sorban az anyagi érdekek szami-
tanak, nagyon sokszor a didkok karara, a tanarok (oktatok) helyzetét rontva
€s a mindségbiztositas koncepcidjat figyelmen kiviil hagyva. Hogy ezt a
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tényt az oktataspolitika, vagy a felsdoktatasi autondmia blinéiil rojuk fel,
nem sokat valtoztat a kovetkezményeken.

Szakmai és tarsadalmi Osszefogassal az adaptiv oktatas koncepciodjanak
gyakorlati megvalosulasat erdsithetné a mindségbiztositas rendszere, mint
kiils6 és belso tényez0, ha az iskolak, de els6sorban a pedagdgus tarsadalom
komolyan venné, hiszen a pedagdégusoknak a gyerekek, a tanulok vannak a
tevékenység-szféraik hatdosugaraban. A mindségbiztositas pedig erre épiil.
Masrészt az oktatasnak kozponti és kezdeményezo szerepet kellene betolte-
nie a tarsadalom ¢és a gazdasag kozott, nem pedig a perifériara szorulva el-
szenvedni és kivédeni a valtozasok lecsapodasait. Ma ezt tessziik.

Emlitettem mar a feltételek kozott, hogy akar a mindségbiztositas rend-
szerének kiépitéséhez, akar az adaptiv oktatds megvalositasahoz a jo szandé-
kon ¢és a szakmai hozzaértésen til el kell érni a tarsadalmi ismertséget; ez
feltétele a sziildi elfogadasnak és partnerségnek; mindenekeldtt azonban
valtoztatasokra van sziikség a tanarképzésben €s tovabbképzésekben. Ezeken
a teriileten elsdsorban a szemléletvaltast hangstlyoznam.

Ugy gondolom, hogy jelenleg a szakteriileti (tantargyi) tudas elsajatitasa
dominal a tanulmanyok végzésekor és a hiteles pedagogiai attitid tudatos
kialakitasara kevesen torekednek. Sok hallgatonal, aki a tanari palyat va-
lasztja, a tantargy szeretete, vagy az elért jo osztalyzat ad megerdsitést don-
tésében, ritkan a hivatastudat. Legtobbjiiknél a pedagdgia, szocioldgia, pszi-
cholodgia, szocialpszichologia és egyéb kapcsolodd tudomanyok mélyebb
megismerését nem 0sztonzi tovabb a félévi és szigorlati vizsgak letételén tul
egyéb motivacio. A késobbiekben a véletlenen mulik, hogy igazi tanarra
valik, azaz a koriilményeken, az iskola szellemiségén, ahova keriil, az 6t
koriilvevo, vagy korabbi tanari modellek mindségén, de nem utolsé sorban a
személyiségén. Bar a tarsadalomnak megvannak az elvarasai — teoretikusan
megfogalmazzak kiilonb6zo szinteken az idedlis nevelési-oktatasi koriilmé-
nyeket a személyi és targyi feltételekkel egylitt —, a szemléletvaltas mégis
nagyon lassu. Errdl tantskodik a tanarképzés felépitése, tartalma, gyakorlata
¢s végeredménye. Szaktargyaikat kivaléoan ismerd tanarok diplomaznak,
anélkiil, hogy rendelkeznének azokkal az alapveté6 kompetencidkkal, ame-
lyek a gyerekekkel, illetve didkokkal valé banasmodhoz elengedhetetlenek A
tanulast segit6 tanulasfelfogas nem miikodik eredményesen az iskolai gya-
korlatban, mert még mindig az ismeretek reprodukalasaval azonositott tanu-
lasra épiil a tanitds (Golnhofer 2003:101) (v6.: Gergely 2002). A tanulés
onfejlesztd jellegét preferaldo szemlélet ugyantgy nincs a kdztudatban (Mol-
nar 2004:50-56), mint az affektiv kompetenciak fejlesztésének fontossagara
utald olyan modszertani kultara, amely elényben részesitené a kooperativ
munkaformakat, az egylittmikddés, empatia stb. fejlesztését. (vo.: Bikics
2003:44) ,,A pedagdgusképzés megujitasanak lényege a képességfejlesztd
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pedagogusképzés praxisanak meghonositasa lenne. Ebben nagyon fontos
szerep jutna kommunikacios és szocialis képességek fejlesztésének. Csak jo
kommunikacids és szocialis képességii pedagogus képes a szerepébdl kovet-
kez6 szocialis feladatok ellatasara.” (Huszdar 2003:109)

A fels6oktatasban nyelvorakon tapasztalom azokat a gorcsos beidegzddé-
seket, amelyeket a diakok a kozépiskolabol hoznak magukkal. Manapsag ,,a
tanari szerep megvaltozasanak hivjuk”, amit a jozan ész és esetleg a szakér-
telem kivanna meg: ,,a cselekedtetdé nyelvtanitdsban a tanar régi, dominans
szerepét inkabb egyfajta segitd, tanacsado, iranyitd, ellendrzo szerep valtja
fel, ezzel a tanuloknak nagyobb teret enged a tanulasban...ezaltal valik
mintegy aktiv résztvevojévé a tanitasnak.” (Molnar 2001:161)

Sok csoportban kiizdeni kell azért, hogy elfogadjak a szamukra uj,
¢letkdzeli nyelvtanulast, a jatékos munkat, az igazi alkotd, kreativ tevékeny-
séget, ahol 6nalléan megnyilatkozhatnak. Hosszu idobe telik, amire belatjak,
hogy ott is komoly munka folyik, ahol nem kell reszketni, félni, lehet nevetni
¢s segitséget kérni.

A fent emlitett Neveléstudomanyi Konferenciakon is megoszlottak a vé-
lemények arrdl, hogy a felsdoktatasban kell-e, lehet-e nevelni, személyiséget
alakitani. Az egyik tabor a 18. életévet mérfoldkonek vallja, ami utdn min-
den reménytelen, megkoviil. Ugyanakkor a pszicholdgia tudomany legtijabb
eredményei azt igazoljak, hogy az érzelmi intelligencia késobb alakul ki,
mint az altalanos intellektus, 18-20 éves kor utan, és bar nehezen, de fej-
leszthet6. S6t ma mar cégek dolgoznak azon, hogy a munkaerd-piacon je-
lentkezOk érzelmi intelligencia szintjét feltérképezzék, és személyiségfe;-
leszt6 tréningekre kiildik 6ket, mert ugy gondoljak, hogy a hatékonysag az
¢letben legalabb 80%-ban az érzelmektdl fligg. (Sternberg 1996; Goleman
2002:45) (vo.: Gondor 2003) Ehhez pedig olyan oktatas kell, ahol a diak
nemcsak felmondja a leckét, vagy csak tesztet ir, hanem véleményt mondhat,
kezdeményez, oOtlete van, onalloan tud gondolkodni, dolgozni, és idegen
nyelven kommunikal.

A pedagogiai szemlélet és gyakorlat egyik hiatusa még napjainkban is az
érzelmekkel vald banasmod ismerete. Bar a didaktikai gondolkodas kiilon-
b6z6 személyiség-felfogasai eltérden értelmezik az érzelmek szerepét
(Babosik 1999; Nagy J. 2002), mara nyilvanvalova lett, hogy szerepiik van a
megismerésben, igy a nevelési-oktatasi folyamatban is jelen vannak és vol-
taképpen egész életiinket atszovik. Az utdbbi 20-25 év kutatasai megerosi-
tették, hogy az érzelem és megismerés kozotti kapcsolat bonyolult, kon-
textusérzékeny és vilagosan kétiranya folyamat (Forgdacs 2001:404) (vo.:
Oatley—Jenkins 2001). Az is kideriilt, hogy az érzelem-megismerés érintke-
z¢si teriileteit illetéen a fizioldgiai, a neuropszicholdgiai €s a neuroanatémiai
érvek jelentds szereppel birnak (Damasio 1994/1996; DeSousa 1987;
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LeDoux 1995 idézi Forgacs 2001:394). Ha sok mindenben konszenzusra is
jutottak a pszichologia kiillonb6zo againak képviseldi, alapvetd kérdések még
valaszra varnak, példaul az érzelmek és gondolkodas kapcsolddasanak mod-
jara vonatkozéan. Mindenesetre az eddigi eredmények alapjan kinyilatkozta-
tasra keriilt, hogy ,,az érzelmek, motivacios hatasuknak kdszonhetden, a
kognitiv feldolgozasi stilust is befolyasoljak..”, ,,az érzelmek valosagos és
erételjes befolyast gyakorolnak az emlékezeti folyamatokra,, tovabba ,,az
érzelem nem véletlen kisérdje, hanem szerves része a koriilottiink levo vilag
leképezésének: az informaciok szelektaldsanak, tarolasanak és visszakeresé-
sének, s annak, ahogy meglevd ismeret-struktardinkat a kognitiv teljesit-
ményt igényld feladatokban mozgdsitjuk™ (Forgdcs 2001:21, 26, 28).

Meggy6z6désem, hogy az oktatasban ki- és fel kell hasznalni a tanitas-
tanulasi tevékenységek pozitiv érzelmi hatasait a személyiségfejlodésre vo-
natkozoan, legyenek ezek kisérd jellegliek, vagy ,,az érzelem-megismerés
kapcsolataban interaktiv jellegliek” (Forgdacs 2001:395).

Az 06nallo, kreativ munkavégzési €s problémamegoldo képesség, alkal-
mazkodni tudas, egyiittmiikodés, felelosségvallalas, tolerancia, j6 kommuni-
kacios képesség kialakitasa, amelyeket ma az érzelmi intelligencia szintmé-
réinek neveznek (és fejleszthetdk), a tisztan pedagogiai célok korébe eddig is
beletartoztak, csupan a pedagogiai viszonyulas, a megkdzelités és a szemlé-
let nem volt megfelel. Az adaptivitas koncepcidjanak éppen ezért van 1étjo-
gosultsdga a ma €s a jovO oktatasi rendszerében.
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