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A plurikulturalis kompetencia
megszerzese a tanorakon

A modern tarsadalomban kénytelenek vagyunk a tillélés érdekében
megtanulni egylittmiikédni olyan emberekkel is, akik mds kultiirdt
képuiselnek. Ez nem ugyanaz, mint mdsokat megérteni vagy
megszeretni. Ezt egyfajta bolcsességnek nevezhetjiik, amivel sajcit,
illetve kézos céljaink teljesitése érdekében mdsokkal alkut kétiink. Igy
sztikség esetén mdsok tuddsdt is felszinre tudjuk hozni. A tandrnak
neveleési feladata ezért a tandordkon is arra térekedni, hogy a tanulok
megismerjék az emberi kapcsolatok fontossdgdt és hatékonysdgdt a
tanuldsban, és megtapasztaljdk, hogy érdemes minél t6bb emberrel
egylittmuikodni.

tanulmany bemutatja e megkdzelités megvalodsitasahoz sziikséges tanari szerepeket,
¢és néhany Japanban, illetve Magyarorszagon végzett empirikus kutatds eredményét.

Az idegennyelv-oktatasban a K6zos Europai Nyelvi Referenciakeret (KER) (Councul
of Europe, 1996) az a dokumentum, amely 1996. évi megjelenése 6ta a legnagyobb hatast
gyakorolta a koz- és felsdoktatasban, valamint az iskolan kiviili nyelvtanulasban alkal-
mazott tantervek Osszeallitasara, s altalaban a vizsgaztatasra. A dokumentumot 26 nyelv-
re forditottak le, magyarul 2002-ben jelent meg. A KER célja, hogy az europai tagallam-
ok oktatasi intézményeiben megkonnyitse a nyelvoktatasi programok 6sszehasonlithato-
sagat, a kiilonb6z6 iskolatipusok kozotti atmenetet, valamint k6zos szempontokat adjon
a nyelvoktatasnak. A KER 0sszegzi és egységes keretbe foglalja az addigi relevans
nyelvpedagdgiai kutatasok eredményeit. Témank szempontjabdl a kulturalis kompeten-
cia a figyelemre méltd, mely kapcsan rogziti, hogy a nyelv és a kultira elvalaszthatatlan
egységet alkot, és az idegen nyelvek tanulasa és hasznalata megvaltoztathatja a mas kul-
turdk irdnti viszonyulast és viselkedést. Azt allitja tovabba, hogy az idegennyelv-tanulés
révén megszerzett plurilingvalis és plurikulturalis kompetencia lehetévé teszi olyan
magatartasformak kialakitasat, illetve elsajatitasat, amelyek elésegitik az etnocentrizmus
lekiizdését. A kiilonboz6 nyelvi és kultiraju egyének egyiittélésének és egyiittmikodé-
sének tanulasa természetesen nem csak a nyelvorakon torténik, de ez a terep kiilondsen
alkalmas ra.

A kulturalis egyiittélés tanuldsa azért is allando feladat kell legyen, mert a méasokkal
szembeni viselkedésre vonatkozo kiillonbozé felmérések eredményei azt mutatjak, hogy
sziikséges a kiilfoldiek, a nemzeti kisebbségek, s6t a magyar embertarsak iranti klcso-
nds megértés és egyiittmitkodés, a segitdé magatartasformak kialakitasa. Egy 2005-ben és
2008-ban végzett kutatas megallapitotta, hogy Budapest, valamint Baranya, Csongrad,
Fejér, Hajdu-Bihar és Szabolcs-Szatmar-Bereg megye kozépiskolasai korében nemhogy
nem enyhiiltek, hanem er6sddtek az elditéletes nézetekre utalo jelek (1. tablazat). (1)

Ez a megkozelités eldsegitheti a plurikulturalis kompetencia megszerzését. Jelen
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1. tablazat . ,, Zavarna, ha padtarsad a kévetkezd csoportok tagja lenne?” (%) (ELTE TaTK, 2009, 5. o.)

Roma Zsido Romdan Kinai Szlovak
2005 44 26 29 23 14
2008 51 31 34 24 22

A kiilfoldiekkel és a kisebbségekkel kapcsolatos negativ attitiid nemcsak a kdzépisko-
lasokra jellemz6. Dencsé és Sik (2007) azt irja, hogy a magyarok tobbségének negativ
el6itélete van a kiilfoldiekkel szemben, sét a Tarki kutatoi altal kitalalt fiktiv etnikumot,
a ,,pirézek”-et 2006-ban a megkérdezettek 59 szazaléka, 2007-ben viszont mar a 68 sza-
zaléka elutasitotta. 2008-ban a Progressziv Intézet altal a felnétt lakossag korében vég-
zett kutatas eredménye is azt mutatja, hogy még a felsofoku végzettségliek és az idegen
nyelvet jol beszélok korében is elég magas a ciganysaggal kapcsolatos negativ attitiid
aranya (2. tabldzat). (2)

2. tablazat. Ciganyellenesség a magyar tarsadalomban (%) (Progressziv Intézet, 2009, 3. 0.)

Iskolai végzettség Inkabb ciganyellenes Inkabb nem cigdanyellenes
alapfokt 81 19
kozépfoki 83 17
felséfoka 76 23

Kopp (2008) szerint a mai magyar tarsadalomban az emberek 0gy érzik, hogy kisza-
mithatatlan a tarsadalom, az emberek aljasak, 6nzok, s a legbiztosabb, ha az ember nem
bizik senkiben. Kutatasa szerint a lakossag 85 szazaléka gy érzi, hogy meghalhatna az
utcan gy, hogy egyaltalan nem térédnek vele. Hetven szazalék f6lott van azoknak az
aranya, akik azt mondjak, hogy az emberek csak ki akarjak hasznalni a masikat, és hogy
nincsenek kozos értékek, k6zos célok, nem lehet tervezni a jovot.

Ennek a problémanak az athidalasara Magyarorszagon és mas eurdpai orszagokban az
idegen nyelvhez kapcsolodd interkulturalis kommunikacios tréningeket szerveznek a
kulturak megértése érdekében (Ldzar, Huber-Kriegler, Lussier, Matei és Peck, 2007).
Azonban mas megkdzelitésre is sziikség van. Az idegen nyelvi tanéra olyan kdzeg, ahol
a tanul6 nem a fiktiv nyelv és kultura kapcsolatot élheti meg, hanem az egyéni, szemé-
lyes kiilonbségeket is (Zarate, 2003; Sasaki, Hosokawa, Sunakawa, Kawakami,
Kadokura és Segawa, 2007). Noha az orak célja az idegennyelv-tudas és készség elsaja-
titasa, illetve fejlesztése, de mindezek mellett az idegennyelvi 6rak mindennapi tevé-
kenységeiben azt varjak el a tanuloktol, hogy a mas kultarat (egyéni differenciat) képvi-
selé embereket el tudjak fogadni, és egyiitt tudjanak velilk mikddni. A KER szerint a
plurikulturalis kompetencia megszerezése szempontjabol érdemes minél tobb nyelvet
tanulni. Azonban az is fontos e kozben, hogy a tanulok megtanuljak elfogadni az osztaly-
ban 1év0 tarsaikat, és megtanuljak a velik valo egyiittmiikodés fontossagat is.

Az ember olyan nyelvi kommunikacios képességgel bird 1ény, amely (kis kdzosség-
ben) kolcsonos fliggdségi kapesolatban van a koriiltte élokkel, és ezen a kereten beliil
éri el céljait. (Dunbar, 1997) Azonban a benniinket koriilvevd tarsadalmat egyre
nagyobbnak és naprol napra bonyolultabbnak ¢éljiik meg, s a koriilottiink élokkel vald
kapcsolatainkat is az alland6 valtozasok jellemzik. Vagyis kénytelenek vagyunk a ,,tal-
¢élés” érdekében megtanulni egyiittmitkodni akar olyan emberekkel is, akik mas kultarat,
illetve mas gondolkodasmoédot képviselnek. Ezért van sziikség egész életiinkon at arra a
képességre, hogy minél tobb emberrel tudjunk kapcsolatot épiteni. Ebbol a szempontbol
azt mondhatjuk, hogy a fenti megkdzelités gyakorlati alkalmazasa a személyiségfejlesz-
tés fontos eleme.
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Iskola-, illetve tanulékép

Ha a tanorai tevékenységek soran a tanar elvarja a tanuloktol, hogy a mas kultarat
képvisel6 tarsaikkal egyiittmiikddjenck, akkor a tandrnak olyan iskolaképe van, amely
szerint az iskola és az osztalyterem az a hely, ahol a tanulok megismerik az emberi kap-
csolatok fontossagat és hatékonysagat a tanulasban, és megtapasztaljak, hogy érdemes
minél tobb emberrel egyiittmiikddni.

A mas kultarat képviseld emberekkel egyiittmiikdni nem ugyanaz, mint masokat megér-
teni és elfogadni, vagy éppen megszeretni. Ezt egyfajta bolcsességnek nevezhetjiik, amivel
sajat, illetve k6zos céljaink teljesitése érdekében masokkal alkut kotiink, és sziikség esetén
masok tudasat is felszinre tudjuk hozni (Nishikawa, 2000). Mas szdval olyan emberi kapcso-
latrendszert tudunk épiteni magunk koriil, ahol hasznosulhat a megoszlott (*destributed”)
intelligencia. Ez azt jelenti, hogy sziikség esetén az ismereteket meg tudjuk szerezni masok-
tol (Salomon, 1993; Nakahara és Nagaoka, 2009). 6 orszagban (Japan, Korea, Kina, Tajvan,
Kanada, Mexiko) végeztek kutatast (Ishida, Ogasawara és Fujinaga, 1991) annak a kérdés-
nek a megvalaszolasara, hogy ,,az 6n altal ismert okos embernek mik a jellemz6i”. Az
,okossag” elsodleges faktoraként valamennyi orszagban az a szocialis képesség szerepelt,
hogy ,.figyelmesen meghallgatja a masik véleményét”, ,,probalja megérteni a masik érzé-
sét”, ,,megérti és figyel a masik ember helyzetére” stb. Ez is bizonyitéka annak, hogy a
masikkal valo kapcsolattartas képessége az ember egyik fontos tulajdonsaga.

Az emlitett iskolakép esetén a tanar hisz abban, hogy a tanuldok egyiitt tobbre képe-
sek, mint egyediil egy tanar. A tanar tudatja a tanulokkal, hogy egy tanulonak nem
mindig a tanar a legjobb segitdje, de nem mindig ugyanaz az osztalytars sem. Ez a
feladat tartalmatol, tipusatol, a helyzettdl és sok mindentdl fiiggden alladdan valtozik.
Ennek alapjan érdemes hangsulyozni a tanuloknak, hogy eredményesebben ¢€s hatéko-
nyabban tudunk tanulni, ha minél t6bb tarsunkkal meg tudjuk osztani tudasunkat, illet-
ve mi is igénybe tudjuk venni masok ismereteit. Ha metaforakkal vizsgalunk, akkor
kiszlirhet6, hogy a frontalis tanitasban a tudas atadasa a tanar feladata, és a tanarnak ugy
kell tanitani, hogy minden tanul6 megértse (Vamos, 2003). A frontalis magyarazatra és
a frontalis osztdlymunkara hagyomanyosan olyan metaforat talaltak, mint példaul a
,, Vezeték-metafora” (Reddy, 1979), a ,,Bank-koncepcid” (Freire, 1970) és a ,,Dietetikus
modell” (Freire, 1985). Az egyiitt és egymastdl tanulaskor viszont nem szabad figyel-
men kiviil hagyni, hogy minden tanulé mas-mas egyéni képességekkel rendelkezik, s6t
ugyanaz a tanulé sem viselkedik minden helyzetben egyforman. Tehat akarmilyen tan-
targyra vagy tanulasi modszerre hivatkozunk is, az osztalyban 1évo kiilonbozo célokkal
rendelkezd, kiilonbdzo képességli €s motivacioji tanulok mindegyikével lehetetlen
megértetni és sikeresen teljesittetni az egész kovetelményt. Ez meghaladja egyetlen
tanar fizikai lehetdségeit. Raadasul a frontalis magyarazatban és a frontalis osztalymun-
kaban az oran a tanar azt varja a tanuloktol, hogy (csak) a tanarra figyeljenek, és gyak-
ran negativ dolognak értékeli, ha az 6ran a tanulok egymassal szabadon beszélgetnek.
Ebben a helyzetben a tanulénak nagyon nehéz az osztalytarsakkal olyan emberi haloza-
tot kiépiteni, amiben a megoszlott intelligenciadt hasznositani tudjak. Nem tudnak
tovabba tapasztalatot gyljteni, valamint megtanulni a masokkal valo egylittmiikodés
hatékonysagat €s hasznossagat sem.

A manabiai oktatasi stratégia

A bels6é motivaciot gyakran egyéni tulajdonsagként és érdeklddésként hatarozzak meg,
de az ember bels6 motivacidja is tulajdonképpen az adott tarsadalmi kdrnyezet befolya-
satol fugg (Gergen, 1999). Az egyén tevékenységét eldszor kiilsé referencia befolyasolja,
de a folytatast gyakran inkabb az internalizalodott egyéni norma iranyitja. Erre jo példa
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a szelektiv hulladékgytijtés, amit altalaban kiilsé hatasra kezdiink el, de folytatni csak
belsé meggy6z6désbdl tudunk (Nishikawa és Komatsu, 2001). Ez az ,,egyén normajaba
beépiilt moral” a tarsadalom belsé 1ényegébdl fakadd motivacionak is tekinthetd (Hatano,
1980) . A fenti nézetrendszerben is ez a szocialis intrinzik motivalas a kulcsfontossagn
tényez6. Ennek elérése érdekében Nishikawa (2004) azt hangsulyozza, hogy a tanar
olyan célt tlizzon ki, amirdl a tanulok is ugy érzik, hogy ,,ez mindenki szdmara fontos”.
Egyszeri megoldasaként Nishikawa azt tanacsolja, hogy a tanar kérje meg a tanuldkat,
hogy ,,mindenki teljesitse az Ora céljat”.

A frontalis o6rdkon is szokta a tanar emliteni a tanuloknak, hogy mindenki sikere fon-
tos, de ott a tanar elsGsorban azt kéri, hogy mindenki a sajat maga sikeréért tanuljon,
ezeknek az egyéni sikereknek az Osszessége jelenti mindenki sikerét. Itt viszont a tanar
az osztalytol azt varja, hogy az osztaly torekedjen arra, hogy kivétel nélkiil mindenki
megértse a tananyagot, mindenkinek sikeriiljon a feladatmegoldas. (Természetesen a
mindenki fogalmaba értjiik a dekoncentraltat, a hiperaktivat, a tanulasi zavarral kiizd6t,
a Down-szindromast, az autistat, az Asperger-szindromast, azt a kiilf6ldit, aki nem beszél
magyarul, a hatranyos helyzet{it, a mozgassériiltet is.) Nishikawa szerint, ha a tanar hata-
rozottan szadmon kéri mindenki sikerét, miszerint ,,nem csak az a fontos, hogy nekem
sikeriiljon, hanem az is, hogy mindenki sikeréért dolgozzam”, akkor ebbdl az egyén
normdjaba beépiilt moral lesz. Ennek érdekében a tanarnak figyelnie kell a célkittizésre,
a hely és az id6 biztositasara és az értékelésre is. Ha a tanulok nem latjak tisztan az ora
céljat, és hogy hogyan fogjak majd azt értékelni, akkor azt sem fogjak tudni, hogy mit
kell teljesiteniiik, és csak egyszeriien kovetni fogjak a tanar utasitasait. Példaul amikor a
tanar a tanulokkal drillszeri gyakorl6 feladatokat oldat meg, a tanar gyakran a cél helyett
a modszerekre utasitja a tanuldkat, mint példaul: ,,0ldd meg a feladatokat!”, ,,Egyediil
csinald!”, ,Ellendrizziik!”. Ilyenkor a tanuldk tévesen a modszereket tekintik célnak, és
ugy fejezik be a gyakorlast, hogy ,,Megcsinaltam a feladatokat. 5 kérdésbol 4-et sike-
rilt.”. Ha viszont a gyakorl6 feladatok esetén a megoldasi kulcsot is odaadjuk a tanulok-
nak, és azt kérjiik toliik, hogy ,,Mindenki tudja elmagyarazni, miért ezek a helyes meg-
oldasok, és azutan ellendrizziik!”, akkor a tanulok nem csak a hibasan megoldott felada-
tokrol, hanem azokroél a feladatokrol is vitazni fognak €s megprobaljak megérteni, amiket
jol oldottak meg, de még bizonytalanok. Emellett ahhoz, hogy minden tanulé eljusson az
adott tananyag megértéséhez, tobbfajta beszélgetésre, ehhez pedig idére és helyre van
szlikség. A tanarnak a cél kitlizése utan ezt biztositania kell, hiszen a tanuldknak el kell
donteniiik, hogyan tanulnak. Nem szabad kdzben tanitani, kdzvetleniil tanacsot adni,
mert akkor a tanulok nem a tarsaikra, hanem csak a tanarra fognak figyelni. Ez nehéz
lehet, mert minden tanar jot akar a tanuldknak, de be kell 1atnunk, hogy gyakran éppen a
tanar az, aki akadalyozza a tanulokat az egyiittmikodésben. A fenti nézetrendszerben
tanar biztositja azt a kdrnyezetet, ahol olyan osztalykultira jon létre, ahol a tanulok a
masik ember tudasat hatékonyan felhasznalva érik el a tanuléas céljat, és mindenki a tob-
biek (mindenki) sikeréért is dolgozik. Nishikawa (2000, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006)
ezt a jelenséget, illetve osztalykulturat <Manabiai>-nak nevezi. (3)

Az 1. abra szemlélteti azt az osztalykultirat, ahol a tanar a szakmai tudésat arra for-
ditja, hogy magasabb szinvonalu és érdekes célokat talaljon az osztalynak, valamint
szakszer(ien tudja értékelni a tanuldk eredményét. Nishikawa (2009) az ilyen tanarhoz a
sommelier metaforat parositja. A sommelier nem azért tanulja meg a szakmajat, hogy
bort készitsen, hanem hogy magasabb szinvonalon ismerje a borkulturat, és szakszertien
tudja értékelni a borokat.
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Iskolakép Tanulokép
Ahol megtapasztaljuk, hogy kiilonboz$ emberekkel A tanar képessége véges. Ezért
kialakitott kapcsolatoknak a segitségével érjiik el eredményesebben és hatékonyabban tudunk
céljainkat, és ennek hasznossagat atérezve tanulni, ha minél tobb tarsunkkal meg tudjuk
megtanuljuk, hogy minél tobb emberrel tudjunk osztani tudasunkat, illetve mi is igénybe
egylittm{ikodo, partneri viszonyt kialakitani. tudjuk venni masok tudasat.

A /

A tanulok a masik ember tudasat hatékonyan
felhasznalva elérik a tanulas céljat és mindenki

mindenki sikeréért is dolgozik.

v 1

Az iskola -, illetve tanulokép képviseléséhez sziikséges kornyezet biztositasa

A tanar kitlizi a vilagos célt és teljesitményt értékel, de nem akadalyoz a tanulasban. Tovabba azt
varja az osztalytol, hogy kivétel nélkiil mindenki megértse a tananyagot, mindenkinek sikeriiljon a
feladatmegoldas.

1. dabra. A ,,massal valo kapcsolatépités, illetve egyiittmiikodés fontossagat tanulé” osztalykultira létrehoza-
sanak mechanizmusa

Miben mas, mint a kooperativ, illetve az autoném tanulas?

Ugyanugy, ahogy példaul hosszu az elefant ormanya vagy a zsiraf nyaka, veliink sziile-
tett emberi adottsagunk, hogy a nyelvi kommunikacidval és az egymastol, illetve az egylitt-
tanulas képességével rendelkeziink — kiilonben mar rég kipusztult volna az emberiség. Ez
a képességiink a plurikulturalis kompetencia megszerzésének alapfeltétele. Egy masik
elképzelés szerint a tanaroknak mar van, de a tanuldknak még nincs egyiitt-tanulasi képes-
ségiik, ezért ezt meg kell nekik tanitani, illetve fejleszteni kell. E feltételezés a kooperativ
tanulas filozofidjaban is megtalalhato. Lényege, hogy az egylitt-tanulas képességét tanulni,
tanitani kell. Ezért a sikeres kooperativ tanulas érdekében kiilonb6z6 szabalyok és modsze-
rek jelentek meg. Johnson, Johnson, Holubec és Roy (1984) 19 Iépést mutat be, amiket a
kooperativ tanulasi kornyezet megteremtéséhez a tanarnak be kell tartani (2. dbra), ezen
kiviil ismerteti a kooperativ tanulasi készség tanitasanak 5 1épését. Jacobs, Power ésWon
(2002) 30 készséget emlit, amit a kooperativ tanulashoz a tanuloknak el kell sajatitaniuk.
Kagan (2007) 100 médszert ismertet (mikor és mire kell azokat hasznalni), amiket a tanar-
nak ismernie kell a sikeres kooperativ tanulas biztositasa érdekében.

1. Megnevezni a konkrét haladasi célt 15. Atadni a kooperativ tanulashoz sziikséges készségeket

2. Eldonteni a csoport nagysagat 16. Befejezni az orat

3. Csoportositani a tanulokat 17. Kvalitativ és kvantitativ modon értékelni a tanuloi

4. Gondolkodni a tantermi felosztasrol tanulast

5. A tanulok egymasrautaltsagat (interdependencia) 18. Ertékelni a csoport hatékonysagat és mitkodését
erdsité tananyagot késziteni 19. Tudomanyos vitat kezdeményezni

6. Szereposztassal 0sztonozni az egymasrautaltsagot

7. Elmagyarazni a tanulas feladatat

8. Kitlizni az egyiittmiikodést segitd célt

9. Kiépiteni az egyéni felelgsség kovetelményrendszerét

10. Osztondzni a csoportok kozotti egyiittmitkodést

11. Elmagyarazni a teljesités normait

12. Konkrét példakkal bemutatni a megfeleld
tevékenységeket

13. Figyelni és ellendrizni a tanulok tevékenységét

14. Feladattal kapcsolatos segitséget adni

2. abra. 19 lépés, amit a tanarnak be kell tartani a kooperativ tanuldsi kdrnyezet biztositasahoz (Johnson,
Johnson, Holubec és Roy, 1984, 25—42. o.)
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Az auton6ém tanuldssal kapcsolatban is van olyan gyakorlati tapasztalatokra hagyatko-
z6 tanari vélemény, mely szerint a tanulok nem rendelkeznek eleve az autonomia képes-
ségével, ezért azt nekik kiilon meg kell tanitani (Bdardos, 2000; Benson, 2001).

A plurikulturalis kompetencia megszerzését eldsegité <manabiai>-megkdzelitésben
viszont a ,,vellink sziiletett az egyiitt-tanulasi képesség” alapfeltétel, és ha a tanar bizto-
sitja a fent emlitett iskola-, illetve tanulokép képviseléséhez sziikséges kornyezetet,
akkor a tanulok masokkal egyiittmiikodve és autoném moédon kezdenek tanulni. Ezért a
<manabiai> osztalykultiraban a tanar a tanulas modszerének kivalasztasat a tanulokra
bizza. Nishikawa (2009) azt is ajanlja, hogy kiilonb6z6 évfolyam osztalyait (specialis
tanulési igényl osztalyok esetén is) egy terembe (példaul a tornaterembe) tegyék. Az
egyes osztalyoknak a sajat tanitojuk ad feladatokat, de ezek utan a tanulast a tanulokra
bizzak. Ezt egyrészt azért teszik, mert sokkal természetesebb, ha a tanuldt minél kiilon-
boz6bb emberek veszik koriil, masrészt egy ilyen 1égkorben, ha sziikségesnek érzi, eze-
ket az embereket a tanulas soran még hatékonyabban tudja hasznalni, tovabba megszerzi
azt a képességet, hogy minél tobb emberrel tudjon egyiitt dolgozni. Ebben a helyzetben
is azt kéri a tanar a tanuloktol, hogy mindenki teljesitse a feladatot, de nem ad olyan
utasitast, mint példaul ,,Mas osztaly tanuloival egyiitt kell dolgozni” stb., mert ez is tana-
ri beavatkozas lenne. A tanuldkra bizza, mikor, kivel, hogyan tanuljanak (3. dbra).

3. dbra. Egy <manabiai> ora a tornateremben egy japan dltaldnos iskoldban

Néhany empirikus kutatasi eredmény

Japanban szamos empirikus kutatast végeztek és végeznek, valaszt keresve arra a kér-
désre, hogy ,,Ha a tanar olyan osztalykultirat probal 1étrehozni, ahol a tanulok a masik
ember képességét felhasznalva érik el a tanulas céljat, és mindenki sikeréért is dolgoz-
nak”, akkor a tanulok hogyan fognak viselkedni az 6ran, és milyen eredményt érnek el.
Mivel ez a kultlira csak hosszi tavon elemezhetd, ezért egy ilyen kutatdshoz minimum
egy, néha tobb, mint harom honapos adatgytijtés sziikséges. A kutatasban a klinikai meg-
kozelités ("Clinical Approach’) modszerét alkalmazzak. Az adatgytjtés (tobb) videdval
¢és szamos diktafonnal torténik, majd irasban rogzitik az elhangzottakat, és jegyzokony-
vet készitenek. Ezek mellett a tanulok altal irt orai értékeléseket és a tanulokkal folytatott
interjut is adatként kezelik. Ezekbdl az empirikus kutatasokbol figyelemre mélt6 eredmé-
nyek sziilettek. Példaul egy hetedikes osztaly természettan orajan végzett empirikus
kutatasban (Onomura és Nishikawa, 2006) az adatok elemzésébdl kideriilt, hogy a tanu-
16k csoportban dolgoztak ugyan, de segitséget mégis inkabb mas csoport tagjaitol kaptak.
Az elemzésbdl az is kideriilt, hogy a jobb tanulasi eredménnyel rendelkezé tanuld a
kozepes eredményli tanulotol, s6t néha a gyenge eredményi tanul6tol is kapott segitsé-
get. A kutatas bebizonyitotta, hogy a tanulok kozotti ,tanitas” fogalmaba nem csak a
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,helyes valasz ataddsa vagy helyes valasz magyarazata”, hanem olyasmi is beletartozik,
mint példaul a kapott helyes valaszra vagy magyarazatra adott reagalas, masfajta megfo-
galmazas, ugyanannak a valasznak mas szemszogb6l bemutatott magyarazata stb. A ,,jo”
tanulo ezeket a kiilsé ingereket hatékonyabban tudja 6sszekapcsolni az eddig megszer-
zett tudassal. Ezért, bar a gyengébb eredményii tanulok sok segitséget kapnak a tobbiek-
tdl, de a jo tanuld mégis jobban tudja hasznositani ezt a lehetdséget (4. dbra).

4. dbra. Kitél kapott segitséget? Irja le a nevét! (Onomura és Nishikawa, 2006)

Egy harmadikos osztily szamtanorajan végzett empirikus kutatds soran (Ichikawa,
Kubota és Nishikawa, 2007) az 6ran a tanulok jarkaltak a teremben és szabadon donthet-
tek arrol, hogy kihez fordulnak segitségért, és kivel vitatkoznak a problémarél. Az éra
soran, ha valamit nem értettek, addig gondolkodhattak és kérdezéskddhettek, ameddig
meg nem oldottak a problémat. Az empirikus kutatas soran a tanult minden fejezet utan
kétszer irtak tesztet a tanulok. El6szor kozvetleniil az adott tananyag elsajatitasa utan,
majd egy honap elteltével. A konrollcsoporttal (masik osztallyal) ellentétben egy honap
mulva a vizsgalt osztalynak jobb lett a teszteredménye. A fejlodés a leggyengébb ered-
ményt tanulokndl is latszott, akik figyelemhiannyal, illetve tanuldsi zavarral kiizd6
tanulok voltak. A tanulasi zavarral kiizd6 tanulok esetében helyenként kiilonleges banas-
moéd (sajatos pedagdgiai beavatkozas) iranti igény jelentkezett (Réthy és Vamos, 2006),
ezért veliik az el6z6 évben egy kiilon szakember foglalkozott az 6ran, de az eredmények-
bdl latszik, hogy e tanulok is sok segitséget kaptak az osztalytarsaiktol. Az interjibol az
is kideriilt, hogy osztalytarsaik segitségével 6k is jobban megértették és szeretni kezdték
a szamtant. A kutatas bebizonyitotta, hogy eredményesebben és hatékonyabban tudunk
tanulni, ha minél tobb tarsunkkal meg tudjuk osztani tudasunkat, illetve mi is igénybe
tudjuk venni masok ismereteit (3—4. tabldzat).

Fejezetszam R&gtdn utana 1 honap mulva
(jeles érdemjegy) atlag | Otésiossz | atlag | Otés/ssz

1 (80%~) 871 | 86.7% | 948 100%
2 (85%~) 80.1 | 54.8% | 89.2 80%
3 (85%~) 811 60% 88.2 77.4%

masik osztaly 83.2 817

(kontroll csoport)
4 (85%~) 90.8 87.1 88.0 76.7

3. tablazat. Teszteredmények kontrollcsoporttal egyiitt (Ichikawa, Kubota és Nishikawa, 2007, 13. o.)
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4 teszt altaga R&gtén utana | 1 honap mulva | Orszagos atlag

Legjobb (3fs) 94.5 96.8 845
Leggyengébb (4f6) 731 84.7

Leggyengébb tanulok 4 teszt atlaga R&gton utana | 1 hénap mulva
A (Figyelemhianyos) 73.8 87.5
B(Tanulasi zavarral kiizds 52.5 71.3
C(Tanulasi zavarral kiizdg 77.5 90.0
D(Tanulasi zavarral kiizds) 88.8 90.0

4. tablazat. A leggyengébb eredményii tanulok teljesitménye (Ichikawa, Kubota és Nishikawa, 2007, 14. o.)

Magyarorszagon is vannak ezekhez hasonlo empirikus kutatdsok, noha szdmuk igen
kevés. Példaul Wakai (2009) egy japan emelt szintii érettségire késziil6 intenziv tanfo-
lyam 120 perces nyelvtani 6rain, 2008. februar és majus kozott 6sszesen 11 alkalommal,
kameraval, diktafonnal és oraértékeléssel rogzitett adatokat, és elemezte azokat. E kuta-
tasban a videofelvételekbdl feltiint, hogy az els6 négy oran a tanulok gy probaltak
megbirkdzni a feladattal, hogy alkalomszertien csak a szomszédjuktol kérdezgettek. Az
otodik ora utan viszont mar nagyobb mozgas észlelhetd. Ha nem is hagytak el a helytiket,
a fejiik és a testiik forgatasaban nagy a valtozas. Ezzel parhuzamosan nétt a tanteremben
a beszélgetés zaja, és néha nevetés is hallatszott (5. dbra).

[ 0221 (2.6ra) ] { 0403 (7.6ra)
K)(J)(J) (Gy

(0 ()

5. abra. A tanulok mozgasa egy olyan teremben, ahol a padok nem mozgathatok. (A témott nyilak a mozgast,
a pontozott nyilak az interakciot jelolik.) (Wakai, 2009, 12. o.)

Az 6raclemzés szerint az elsé négy oran a tanulokban a kozosség egy fix és behatarolt
csoportot jelentett, de az 6tddik 6ratol ez a keret kiszélesedett, tudatosult a tanulokban a
tarstudat, sajat, illetve tarsaik tanulasi célja motivalta oket arra, hogy minél tobb emberrel
Iépjenek kapcsolatba (5. tdabldzat).

5. tablazat. A tanulasi kozésséget jelold szavak a tanulok oraértékeléseiben (Wakai, 2009, 12. o.)

1-4.6ra ,, Mi =fix csoport” 5-11.0ra ,,Mi = Tarsak”
Jol tudtunk egyiitt dolgozni az osztalytarsammal.

A csoport tagjai jol dssze tudtunk dolgozni. Tobbet gyakoroltunk a tarsammal.
J6 csapatmunka és jo hangulat. Ma mindenki egyiitt dolgozott, nevetett. Vidam volt.
Nagyobb csoportban dolgoztunk. Szomszéd ,,A” nagyon aktiv.
Jo csapatteljesitmény. Voltak olyanok is, akiknek nehezebben ment megérte-
Ha egyiitt megbeszéljiik, sokkal gyorsabban ni a nyelvtant.
haladunk. A szomszéd ,,B”-t sajnos nem tudjuk ravenni az aktiv
Mindenki tud tanulni a masiktol és jobban meg- | gyakorlasra.
jegyezziik. Van, aki nem akarta, hogy segitsiink.

Elsore nem sikeriilt megérteni, de a tobbiek segitettek.

A szomszéd segitett, aminek nagyon Oriiltem.
Latom, hogy masnak is vannak hianyossagai, igy én is
merek kérdezni.
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A jegyz6konyvekbdl — amiket az 5—11. 6ran a hallgatdk kozott lezajlott beszélgeté-
sekbdl készitettek — kideriilt, hogy ,,A tanuldé akkor probalta megoldani a problémat,
amikor ugy érezte, valamit nem ért, és addig gondolkodott, ameddig megoldotta a a
problémat.”; , A tobbiek is figyelemmel kisérik ezt, ezért tobbszor folyik ugyanarrol a
témarol vita.”; ,,Valtozott a segitséget ado és kapo személye. Ha valaki el is kalandozik,
a tarsak kezdeményezésére visszatér a tanulashoz.”; ,,Ugy néz ki, csak a szomszéddal
dolgoznak, de valdjaban figyelnek a tobbiekre is.”; Példaul a kdvetkez6 jegyzokonyvek-
bdl az latszik, hogy a tanulok a tarsaikkal (B, E, I, és M) érintkezve rajonnek, hogy amit
helyesnek gondoltak, az mégsem az, és erre Uigy probaljak megkeresni a valaszt, hogy
bevonjak a tarsaikat is. Illetve feltlinik az is, hogy a ,,tanit6” személye nem mindig azo-
nos (6. abra).

B, I: Byouki no kodomo [....] byouin ni ikasemashita. (Feladatot olvasnak)

(Az a feladat, hogy a zarojelbe be kell irni a helyes partikulat. A ,,Byouki no kodomo” azt jelenti, hogy
,Beteg gyerek”, a ,,byouin ni” jelentése ,,korhazba”, az ,ikasemashita” viszont a ,,megy” miiveltet$ for-
maja.)

I: Kodomo NI, nem?

B: NI, persze, hogy NI

(A japan miivelteté mondatokban, amelyekben targyas ige all, a targy mellett megjelen6 személyt, aki a
cselekvést végzi, NI-vel jeloljiik. Ha viszont targyatlan ige all a miivelteté mondatban, akkor valtozik a
szabaly. Azonban gy néz ki, hogy I és B ezt figyelmen kiviil hagyta, és rogton arra gondoltak, hogy a
,,NI” a helyes valasz.)

M: Nem lehet, beteg gyereket?

B: Nem! Byoukino kodomoNI, mert elvitte a korhazba, mert ikasemashita.

M: Azt értem, de én WO-ra gondolok, mert a gyereket elvitte a korhazba.

(B és M azon vitatkoznak, hogy a ,,NI” vagy az ,,WO” a helyes-e. M szerint az ,,WO” a helyes, mert
japanul ez fejezi ki a targy ragjat.)

B: De nem! Ez ugyanaz, mint Haha kitakarittatja kodomoval a szobat.

I: Lehet, hogy mond valamit.

B, E: Ne mondd!

(E és B ugy érezte, hogy mar megoldotta a feladatot, és a kovetkezo feladattal probalkozik. M viszont
még gondolkodik rajta.)

M: Miért? Nem értem. ,,A tanar a didkokat felallitotta.”

(M egy masik miiveltetd mondatot magyarra fordit és tovabb gondolkodik.)

M: Igazad van, egyiitt ment a gyerekével.

(M gondolkodott azon, hogy miért a ,NI” a helyes valasz, és rajott arra, hogy ,.elvitte a gyereket” azt
jelent, hogy ,,egyiitt ment a gyerekkel”. Mivel a magyar miiveltet6 mondatban, amelyekben targyas igét
hasznalunk, a targy mellett megjelend személyt, aki a cselekvést végzi, -val/vel-lel jeloljiik, ezt a szabalyt
Osszekeverve M is arra kezd gondolkodni, hogy elrontotta a feladatot, és a helyes valasz a ,,NI”.)

I: De, itt van, a tanar a diakot felallittatta. Az ,,wo”.

(I bizonytalan, de a B eredeti megoldasat, az ,,WO”-t, jonak talalja.)

M: Igazatok volt. Az anya a beteg gyerekével ment a korhazba.

I: Nem! Nézd meg! (elkezdi magyarazni a tobbieknek)

(I B és M beszélgetésébol rajott, hogy a targyatlan igét hasznaloé miivelteté mondat nyelvtanilag mashogy
miikodik, mint a targyas igét hasznaléo miiveltetd mondat. S6t egy tananyagban talalt is egy erre utald
magyarézatot. Es elkezdi magyarazni, hogy mégis B megoldasa, az ,,WO” a helyes valasz.)

E: Gyereket elvitette?

I: Igen.

6. dbra. Jegyzokonyv (Forras: Wakai, 2009, 13. o.)

A 7. abran lathato jegyzokonyv-részletbdl az is kideriilt, hogy ha a tanuldk a tanulas
kdzben el is kalandoznak, a tarsaktol kapott inger visszatériti 6ket. Ezek az ingerek is
elég valtozatosak lehetnek. Ha az egyik inger hatastalan is, egy masik inger visszatérit-
heti a tanulot a tanulashoz.
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V és B (zenérdl beszélget)

M: Olvassuk el ezt egyiitt!

V: Majd otthon atolvasom.

M: De nagyon kénnyii. (Ujra beszélgetni kezd. Most a mangakrél.)
M: Olvassatok ti is! Nagyon konnyti!

(V-t hivtak masok vitara. Erre V és B visszatért a feladatokhoz. Par perc mulva kint hangoskodni
kezdtek, ezért tobben az ablakhoz mentek.)

V: Engem nem érdekel. (tovabb foglalkozik a feladatokkal)

7. abra. Jegyzékonyv (Wakai, 2009, 14-15. o.)

Végezetiil elmondhatd, hogy minél tobb nyelv és kultira megismerésével az emberben
tudatosul, hogy a sajat kulturaja csak egy a sok koziil, ezaltal pedig kialakul a mas kul-
tarak iranti tisztelet és tolerancia érzése. Ez Oriasi értéknek nevezhet6, am a tolerancia
kevés ahhoz, hogy masokkal egyiitt dolgozzunk. A plurikulturalis kompetencia megszer-
z€sét elosegitd megkdzelitésben viszont sziinteleniil a sajat feladatok és az osztaly fel-
adatainak megoldasa az elvaras, s az, hogy végiggondoljak és véghezvigyék, kivel,
milyen alkut kell kdtni, hogyan lehet egyiittmiikddni. Egyszoval itt a feladatmegoldason
van a hangsuly, a masik kultirdjanak a megértése az alkukotéshez sziikséges egyik
képességnek mindsiil. Ha a masik fél kultarajanak tisztelete és a tolerancia mellett olyan
nézeteket is elsajatitunk, hogy ,,Ha sziikséges, akkor vele is meg tudok egyezni, hogy
teljesithessiik a feladatot.”, akkor talan lathatova valhat a tanulmany altal emlitett tarsa-
dalmi problémak megoldasa is.

Jegyzet

(1) A kutatasi modszerr6l bévebben: 2010. junius 30-i
megtekintés, http://www.elte.hu/hir?id=NW-1056

(2) 2010. oktober végén az ENSZ Emberi Jogi Tana-
csanak szakértdi szigoru biralattal illették Magyaror-
szagot a névekvo antiszemitizmus €s a romak helyze-
te miatt, amelyet a ,diszkriminaci6” és a ,,rossz
banasmod” kifejezésekkel jellemeztek (2010. 06. 30-i
megtekintés, http://inforadio.hu/hir/belfold/hir-
389570).

(3) Japanul a ’manabiai’ sz6 szerint ,.egyiitt-tanu-
1as”-t jelent. Ez a sz0 éltalaban olyan szituaciot jeldl,
ahol tobb ember egymasnak tanit, illetve egymastol
tanul, de az oktatas vilagaban gyakran mint koopera-
tiv oktatdsi modszer (Falus, 2003, 282. o.) jelenik
meg. Nishikawa viszont a manabiai szot inkabb egy
olyan osztalytermi kultarara hasznalja, amely a (jelen
tanulméanyban bemutatott nézeteket képviseld) tanar
oktatasi stratégiaja (Falus, 2003, 247. 0.) révén alakul
ki. A félreértések elkeriilése végett Nishikawa ezt a
<manabiai> formaban jeloli.
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