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Oromteli tanulds

Az élménykozponta tanulas tanorai lehetoségeirol

Bevezet6 gondolatok

z utébbi évtizedek rohamos gazdasagi, . ,
technikai és tarsadalmi valtozasai az élet Az iskolaban szerzett
x mlnden t,er’iiletén éreztették’ hatésukat,, igy tudas ritkan szarmazik

naivsag és rovidlatas lenne az oktatdssal-neveléssel )
foglalkozd szakemberek részérél, ha e valtozasok- kozvetlen tapaSZta|atbO| ,
nak - éppen az iskolai oktatasban-nevelésben kifej- . kan ad lehetdsé
tett — hatasairél nem vennének tudomast. Szamta- ritkan ad le etoseget
lan helyen olvashatunk a véltozdsok tertleteir8l és  kizvet|en érzékszervi
torténéseirdl, amelyek az iskolaval, az iskolarend- ,
szer(i oktatdssal-neveléssel szemben Ujabb és tjabb megtapasztalasra ,
kihivasokat eredményeznek. Nem véletlen, hogy a ‘
21. szazadot a tanulds és a tudds évszazadanak is a termeszetes

nevezik, igy mindezek a pedagogiai paradigmaval- megtapagztah $sq| egyu‘[‘[

tas sziikségességét is feszegetik. o, Lo
Makadi (2009) szerint az iskolai oktatés-ne- Jdl0 el menyek atélésére.
velés tobb szegmensében is érezhetd, hogy valami
nincs rendben. Egyfeldl folyamatosak a jobbité cél-
zatu valtozasok, masfeldl pedig ezek nem hozzak meg a kell6 eredményt, sét a teljesit-
mények egyre gyengébbek és ellentmondasosabbak. Ahhoz, hogy a sok befektetett ener-
gia, fejlesztési és valtoztatasi szandék ne legyen hiabavald, jra kell gondolni a teljes pe-
dagogiai tevékenységet a céljatol a megvaldsitas atjaig. Csapd (2002) arra mutat ra, hogy
a modern iskolai oktatas szamos ellentmondassal kiizd. Napjaink iskolaiban a tanulas el-
idegenedett feltételek mellett, természetellenes kornyezetben, a tanuldi természetes ki-
vancsisagot és érdeklédést figyelmen kiviil hagyva zajlik. Tovabba az iskolaban szerzett
tudas ritkan szarmazik kozvetlen tapasztalatbdl, ritkan ad lehetéséget kozvetlen érzék-
szervi megtapasztalasra, a természetes megtapasztalassal egytitt jaro élmények atélésére.
Mas szerzok arrdl irnak, hogy a vilag valtozasaival parhuzamosan az iskola- és tu-
dasképiink sajnos valtozatlan maradt, igy nem csoda, hogy sem nem hatékony, sem nem
oromteli a tanulds. Majdnem koltéi kérdésként fogalmazddik meg, hogy: ,Tekinthetjiik-e
tovébbra is az iskolat az ismeretek, tapasztalatok, tudas kitiintetett forrasdnak és letéte-
ményesének akkor, amikor a gyermekre iskolan kiviil, maganéletében kontrollalatlanul
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zaporoznak az ingerek, ismeretek és tapasztalatok?” . ,

(Foldes és Peer, 2008, 6). A Foldes és Peer szerzpa- A kom petenC|a|apU

ros Alkotva tanulunk cim@ munkdjukban szintén a pedagogla kU|CSf0ga|mai'
tarsadalmi valtozasok altal igényelt pedagdgiai pa- ’
radigmaviéltés sziikségességét feszegetik, és megol- g tanuloi TeVékenySégek, a
dasként az élmény- és tevékenységkozpontu foglal- foil ‘s 3 diff 1413
kozasok bevezetését ajanlja. Az elébbi vélemények €) esztes, a airrerencialas,
min'd'abba az iranyba mutatnak.,. hogy igenis peda- 3 mindenn apl életben JOl
gogiai paradigmavaltasra van sziikség. Egy pedagd- ] o ) i
giai paradigmavéltést minden szegmensében meg- hasznalhato kepessegek €S
ragadni egy tanulmany keretei kozott lehetetlen. Lo NS
Igy a jelen tanulmannyal a pedagdgiai paradigma- a tanar kOZVQTett, |rany|t0
valtas egy adott oldalrdl torténé megkozelitésével, szerepe.

az élmény- és tevékenységkozpontd tanulds szitk- ————
ségességével és tanorai lehetdségeinek felvillantasa-
val probalkozunk.

A hagyomanyos és korszerii tanitasi-tanulasi gyakorlat

A 21. szazad elGbbiekben éttekintett valtozasai a pedagogiat is paradigmavaltasra
kényszeritik, és valdjaban ez nem is baj, hiszen mi pedagoégusok nem gondolhatjuk ko-
molyan, hogy napjaink tudasalapd, mediatizalt, digitalizalt tdrsadalmaban a klasszikus
pedagdgiara épiild tanitasi-tanulasi gyakorlat szerint még mindig sikeresen és hatéko-
nyan tanithatunk. A modern oktatds el6bbiekben taglalt ellentmondasai is mind-mind a
valtozas iranyaba mutatnak.

Napjainkban mar kevésbé hozza meg a sikert az a hagyomdnyos tanitdsi-tanuldsi
gyakorlat, amely tananyagkozponti, ahol az elraktarozott ismeretek mennyisége a koz-
ponti kérdés és a minél tobb informaci6 atadasara esik a hangsuly; ismeretkozI6, vagyis
a pedagogus csak atszarmaztatja az informaciot, vagyis ,leadja” az anyagot, a tanuld a
passziv befogado; médszereiben, eszkozeiben egysikii és merev, inkabb a klasszikus okta-
tasi modszereket haszndlva; tekintélyelvii és tandrkozpontii.

Ezzel szemben a korszeriinek mondhaté tanitdsi-tanuldsi gyakorlat kompetencia-
alapu, ahol az ismeretek felhalmozasa helyett inkabb a jartassagok, készségek, képessé-
gek, (kulcs)kompetencidk, vagyis a miikodoképes, jol alkalmazhatd tudas kialakitasara
esik a hangsuly. A kompetencialapt pedagogia kulcsfogalmai: a tanuldi tevékenységek,
a fejlesztés, a differencialds, a mindennapi életben jol haszndlhato képességek és a ta-
nar kozvetett, irdnyitd szerepe. A kulcskompetenciak fejlesztésének alapvet6 célja, hogy
a gyerekek olyan tudasra tegyenek szert, amellyel képesek rugalmasan alkalmazkodni a
valtozasokhoz a mindennapi életiikben, és amely a személyes boldogulasukat, fejlodé-
stiket, majdani allampolgari létiiket és tarsadalmi beilleszkedésiiket segiti el6. Tovabba a
korszert tanitasi-tanulasi gyakorlat mddszereiben és eszkozeiben valtozatos, sokféle, in-
kabb aktivizalé6 mddszereket és eszkozoket alkalmaz, olyan tanulasi helyzeteket teremt,
amelyekben az aktivitas és interaktivitds érvényesiil, vagyis a tanuldk gyakran megta-
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, L, , pasztalhatjak az egyiitt-tanulds 6romét. A korsze-
Bar mar TEQOTa |éteznek rli tanitas-tanulas élmény- és tevékenységkozpontii,
3 kompeten Ciaal apU afnely az é')rt')mtel’i tanuldsi heIIY.zetek l,)iztosi,tésér’a

torekszik, a természetes tanuldsi formakat részesi-
ta merVek, agya korlatban ti elényben, a gyerekek természetes kivancsisiga-

Y. . ra, belsé motivaciojara épit. Az ilyen tanitds-tanu-
kevéshé éreztetik a las egyidejtileg gyermekkozpontii is.
hatasukat. Bar elméleti szinten mar majdnem két évtize-
de megfogalmazodott a pedagdgiai paradigmaval-
tas sziikségessége, a tanitasi-tanulasi gyakorlatban
ez még nagyon lassan vagy kevésbé érvényesiil. Mi-
lyen okai lehetnek ennek a jelenségnek? A valtozasokat akadalyozé tényezok feltardsaval
(Makadi, 2009), talan jé iranyba lehetne mozditani a helyzeten. Az alabbiakban, a teljes-
ség igénye nélkiil, néhany akadélyozé tényezdre vilagitunk ra.

Az oktatdsban mindig is jelentds volt a hagyomdnyok visszahtizé ereje, amely a tani-
tasi-tanulasi folyamat megszervezésében nagyon érvényesiil. A tanérakon még mindig
tobbnyire a frontalis feldolgozas van jelen, ahol a pedagogus probalja atadni az informa-
ciok jelentds részét, a tanuld(k) pedig befogadja(d)k. Kevésbé alkalmazzak a kooperativ
csoportmunkat, kooperativ modszereket és technikakat, ugyanis a tévhit szerint akkor
»nem lehet tigy haladni a tananyaggal”.

Az oktatas szerepldi (tanuldk, tanarok, sziil6k) korében még mindig jellemz6 a tan-
anyagban valé gondolkodds, gyakran hangzanak el ilyen és ehhez hasonl6 gondolatok,
mint: ,,Az egyik tanar jol leadja, a masik pedig kevésbé adja le jol a tananyagot”, ,,Megta-
nultad a leckét?”, ,, A felmérében mindent leirtal, amit a tandr leadott?” A pedagdgusok a
tandr orara valo felkésziiléskor a tartalomhoz keresik a megfelel6 modszert — jobb eset-
ben valtozatos modszereket alkalmaznak, rosszabb esetben mindent ugyanazzal a 2-3
modszerrel dolgoznak fel —, nem pedig az elérend6 célokhoz keresik a tartalmat, mod-
szert, eszkozt.

A tanitasi-tanuldsi gyakorlatbdl kiiktatodnak a szabdlyozo dokumentumok, csupan
formalisan léteznek. Ez konkrétan azt jelenti, hogy bar mar régoéta léteznek a kompe-
tenciaalapt tantervek, a gyakorlatban kevésbé éreztetik a hatasukat, ugyanis a tandrai
feldolgozasban a pedagogusok kevésbé érvényesitik azokat. Egyes vélemények szerint a
tantervek: ,,alig szabalyozzak a mindennapi tanari munkat, példaul a tantervek a ,,fiok-
nak” késziilnek” (Makadi, 2009, 6).

Gyakran a tankonyvek toltik be a tantervek szerepét, ugyanis a pedagogusok arra to-
rekednek, hogy: ,,minden leckét felvegyenek”, ,,minden tananyagot feldolgozzanak’, és
igy kevésbé esik a figyelem a didkok egyéni sajatossagaira, a kialakitandé képességei-
re, természetes kivancsisaguk taplalasara, az érdekl6désiik felkeltésére és fenntartasa-
ra. Ezért van, hogy a pedagogusok és iskolak a tankonyvek koziil inkabb valasztjak a ha-
gyomanyos tankonyveket, mert azok inkabb megfelelnek a hagyomanyos ismeretatada-
si sémaknak.
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A tanari munkaban levé megfelelési kényszer, amely egyfeldl a kollégak kozti versen-
gésre vonatkozik, példaul ,,En jobb pedagdgus legyek, mint a kollégdim”, ,,Jobb képes-
ségl tanulok keriiljenek az osztalyomba’, ,,Az én tanuléim jobbak legyenek kiilonb6z6
versenyeken” jellegti kijelentésekben realizalédnak. Masfeldl pedig abban is megnyilva-
nulhat, hogy a pedagdgus: ,nem éppen az aktualis oktatasi szint kovetelményeinek meg-
valdsitasan faradozik, hanem a kovetkezd szintbe tartozo tudasokat kivanja teljesittetni a
gyerekekkel, mondvan, arra majd sziikségiik lesz” (Makadi, 2009, 7). Igy nyilvan kevésbé
veszi figyelembe az életkori sajatossagokat. Ha nem is ennyire ,,s6tét a helyzet” ezen a té-
ren, az viszont bizonyos, hogy a pedagogusi szakmaban a megfelelési kényszer jelen van.

Az elébbiekben targyalt tényezok mellé még masokat is felsorolhatnank, de erre
most nincs lehet6ség. Viszont nem kell altalanositanunk, ugyanis a korszer( tanitasi-ta-
nulasi gyakorlatra szamtalan példat lathatunk az iskoldban, kivételek mindig vannak.
Az azonban bizonyosnak latszik, hogy sok minden a pedagdgusok mentalitasan fordul
meg. Eppen ezért, ha a leend8 pedagdgusok felismerik a korszer( iskolai tanitsi-tanuld-
si gyakorlat sziikségességét, akkor valdszinti, hogy a pedagogiai paradigmavaltds a gya-
korlatban is jobban megnyilvanul majd. A napjainkban igényelt korszert tanitasi-tanu-
lasi gyakorlat sokféle szemszogbdl megkozelithetd, sokféleképpen lehet korszert és jo
egyidében. Jelen tanulmanyban a tanitasi-tanulasi gyakorlat élményszert, élményala-
pu megkozelitésével foglalkozunk. Igy a tovabbiakban el8szor a ,,flow” élményt mutat-
juk be, majd annak lehet6ségeit kutatjuk, hogyan lehetne élménykozpontava tenni a tan-
6rai tanulast.

Miis az a ,,flow”?

Az un. ,flow-élményt” Csikszentmihdlyi 1975-ben irta le el8szor, ezéltal a pozi-
tiv pszichologia legkivalobb kutatdjanak tekintik azéta is. Ez az elménk miikodésének
egy sajatos allapota, amelynek soran annyira elmeriiliink abban, amit éppen csinalunk,
mintha a vilag megsziinne kortlottiink. Honnan is jon maga a ,,flow”, vagyis ,,aramlat”
kifejezés? A kifejezés eredete is érdekesnek mondhato, ugyanis a jelenség vizsgalatakor
a kutatd a ,Mi is az oromteliség?” kérdésre keresve a valaszt, kiilonboz6 foglalkozasu,
nem(i, életkoru és etnikai hovatartozasu emberek korében készitett szdmos interjut. Igy
sakkjatékosokkal, hegymaszokkal, tancosokkal, muvészekkel, tudosokkal, sportolokkal,
s6t egyszerli munkdsemberekkel is beszélgetett, olyan emberekkel, akik ,,szemmel latha-
téan élvezték, amit csinalnak, pedig se pénz, se hirnév nem jart érte” (Csikszentmihalyi,
2009, 118). Ezt a fajta élményt az alanyok hasonlé modon irtak le: minden olyan jol
megy, mintha lebegnénk a vizen, mintha sodorna

minket a viz. A pszichologus igy fogalmaz: ,, Ami- "SZemme| lathatdan
kor a folydparton iiliink, és figyeljiik az elhaladé vi-

zet, meglathatjuk a flow szépségét miikodés koz- e|VeZtek/ amit CSlnamak,
be,n. A viz terrflle.szetes.en a.ramhk e:C. mozog, blz"tos pedlg se pénZ, se hllméV
iranyba. Energidja, ereje, bizonyossaga van, ebbdl a o

kombinaciobol nyugalom és a vilaggal valé egység  NEM Jart erte,ﬂ

érzete arad” (Csikszentmihalyi, 2010, 23). Az aram-
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. lat-élmény meghatarozasanal maga a szerz6 kilenc

An nyira bele VagyUﬂk sajatossagot emlit, amelyek alapjan egyértelmiivé

meriilve az aktualis valik szdamunkra, ha a flow-élmény allapotaban va-

gyunk. Ezek a kovetkezok.

tevékenységbe, hogy Tiszta, vildgos célok. A céljaink mindig vildgo-

fol ilh ink sak, mindig tisztdban vagyunk azzal, hogy mit sze-

el sem merut bennunk, retnénk elérni, hova szeretnénk eljutni, ugyanakkor

i céljaink és képességeink dsszhangban vannak. Ha

hogy eseﬂeg Kudarcotis a céljaink nem tisztdk, vagy ellentétes elvarasokkal

vallhatunk. szembesiiliink, akkor teljesen kizért, hogy a flow-
I élményt megtapasztaljuk.

Azonnali visszajelzés a tevékenység sikerérdl.
Mar a tevékenység folyamataban azonnali visszajel-
zést adunk magunknak a tevékenység sikerességérdl, tehat még a tevékenység folyama-
taban tapasztaljuk meg a sikert.

A kovetelmények és a felkésziiltség egyensiilya. Ilyenkor gy érezziik, hogy a felké-
sziiltségiink jol illeszkedik a feladat elvarasaihoz, nem elérhetetlen vagy tal konnyt sza-
munkra a helyzet megkivanta feladat.

A tevékenység és a tudat egybeolvaddsa. Hétkoznapi tevékenységeink soran gyakran
azt tapasztaljuk, hogy tudatunk kiilonvalik attdl, amit éppen tesziink, gyakran gondola-
taink teljesen mashol jarnak. Péld4ul a diak csendben il az 6ran, és latszolag a tanar el6-
adasdra figyel, viszont valdjaban lehet, hogy az ebédre vagy a délutani programjara gon-
dol. A flow éllapotaban ezzel szemben annyira a tevékenységre osszpontositunk, hogy
atmenetileg megfeledkeziink egyéb dolgokrol, mas iranyt gondolatokrdl.

Zavaré tényezok tudatbdl valo kizdrdsa. Ebben az éllapotban az ,,itt és most” a lénye-
ges, annyira erds az aktudlis tevékenységbe valo bevonddas, hogy az esetleges zavard té-
nyez0k, elterelé gondolatok nem is jutnak el a tudatunkig. A flow a jelenre val6 olyan
szintl Osszpontositassal jar egyiitt, hogy minden megsziinik, ami az adott helyzeten ki-
viil van.

Nincs jelen a kudarctol valo félelem. Annyira bele vagyunk meriilve az aktualis te-
vékenységbe, hogy fel sem meriil benniink, hogy esetleg kudarcot is vallhatunk. Ha ez
eszlinkbe jutna, akkor mar nem koncentralnank olyan mértékben, hogy a flow-rol be-
szélhessiink, akkor figyelmiink megoszlana a tevékenység és a kontroll kozott. Néhanyan
a teljes kontroll érzéseként irtak le a folyamatot.

Elttinik az éntudat. A mindennapokban gyakran foglalkoztat minket az, hogy ma-
sok mit gondolnak rélunk, hogy kedvezd benyomast tettiink-e masokra? Ez természetes,
hiszen ilyenkor készen allunk arra, hogy megvédjiik Egonkat a lehetséges sérelmektdl.
Ez a fajta En-tudat gyakran teher a szamunkra. A flow llapotéban viszont annyira bele-
meriiliink a tevékenységbe, hogy fel sem meriilnek benniink ilyen gondolatok, esziink-
be sem jut, hogy az Eniink védelmével foglalkozzunk. Az ebben az 4llapotban végrehaj-
tott tevékenység pedig pozitivan hat réank, ,er6sebb En-tudattal keriiliink ki beldle. (...)
Meég gy is érezhetjiik, hogy tulléptiink Eniink hatérain” (Csikszentmihalyi, 2009, 120).
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Az idbérzék (el)torzul. A flow allapotdban annyira belemeriiliink a tevékenység-
be, hogy a redlis id6 tobbé nem azonos a megélt idével. Orak mulhatnak el, ami néhany
percnek tlinik, vagy néhany 6romteli masodpercet hosszu percekként éliink meg.

A tevékenység autotelikussd valik. Ha az eddig targyalt feltételek egyidében teljesiil-
nek, akkor az azt eredményezi, hogy elkezdjiik élvezni az adott tevékenységet, a tevé-
kenység 6nmagaért valova valik. Maga az ,,autotelikus” kifejezés egy olyan tevékenység-
re utal, amely 6nmagdban jelenti a célt, amely 6nmagaért valo. A pszichologus szerint a
boldog élet titka részben abban rejlik, hogyan tudunk a sok elvégzendé feladatbol a leg-
tobb aramlat-élményt kapni (Csikszentmihalyi, 2009).

Amint a sajatossagok alapjan lathattunk, a flow tulajdonképpen akkor kovetkezik
be, amikor testiink, intellektusunk, érzelmeink természetes modon 6sszehangolédnak,
amikor annyira elmeriiliink, hogy valdsaggal ,feloldédunk” az adott tevékenységben,
hogy tulajdonképpen egy meditacidhoz kozeli allapotban vagyunk. Ilyenkor nemcsak
kognitiv teljesit6képességiink sokszorozodik meg, hanem maga a folyamat is annyira
oromteli, mint amikor a gyerek onfeledten jatszik. A flow az emberi élet és mindenna-
pok szamtalan teriiletén atélhetd, igy a mozgasban, zenében, muvészetben, felfedezés-
ben, barmilyen munkaban, szexben, tarskapcsolatokban és mas teriileteken is. A jelen
tanulmanyban az iskolai tanulas lehetéségeit vizsgaljuk, igy a tovabbiakban az élmény-
kozpontu tanulassal foglalkozunk.

Milyen is az élménykozpontu tanulas?

Kérdésként mertiil fel, hogy lehet-e pozitiv élmény, 6romteli a tanulas, vagy térvény-
szerien unalmasnak, erdfeszitést igénylének, nehéznek kell lennie? A tanulmanyom
megirasahoz egy személyes élettapasztalat adta az Gtletet, amikor egy sziil6tarssal be-
szélgetve egy apuka egyértelmuen fogalmazta meg azt a gondolatot, amely szerint mi-
vel 6 is utalta az iskolat, hat az természetes, hogy a fia is utdlni fogja a tanulast, az isko-
lat, mit is varunk el, hiszen a tanulast nem lehet szeretni. Valoban él ez a gondolat a koz-
tudatban is, amely szerint az iskolai tanulds csakis unalmas, nagyon farasztd, megterhe-
16 lehet. En viszont azt gondolom, hogy hogyan is éljiik meg a tanulast, az szdmos té-
nyezd fiiggvénye. Igy a tanulds pozitiv vagy negativ toltetében elsésorban személyes élet-
torténetiink és iskolai tapasztalataink a jelentdsek, viszont nemzeti kulturankkal, csald-
di értékrendiinkkel, személyiségiink alapveté vondsaival és egyéb tényez6kkel is Ossze-
fiigg. Valdszint, hogy pozitiv iskolai tapasztalataim is alltak annak hatterében, hogy én
gyakran éltem meg pozitivan a tanuldst. Igy éreztem ismerdsnek Csikszentmihalyi erre
vonatkoz6 gondolatat, amely szerint: ,,A sajat tapasztalatombdl tudtam, hogy a mun-
ka és élvezet egyiitt is jarhat, hogy a tudas gyokereinek nem muszdj kesertinek lenni”
(Csikszentmihalyi, 2010, 13).

Az élményalapt, élménykozpontu tanulas fogalma napjainkra keriilt el6térbe, és
nyilvanvalo6, hogy amikor a tanulasi folyamat élményszertiségét hangsulyozzuk, akkor
a didkok élményeire fokuszalunk (Foldes és Peer, 2008). Az élménykozpontu tanulas-
nak sokféle teriilete (iskolai, iskolan kiviili) és fajtaja ismeretes, jelen tanulmanyban az
oromteli tanulas tandrai megtapasztalasanak vonatkozasaban kutakodunk. Az élmény-
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kozpontt tanulds olyan tanuldsszervezési mod,

Gyakran nevezik a 21. amelyben a didkot az ismeretszerzési folyamat ak-

4 1 tiv, cselekvd részesévé tessziik, ahol a tanulasi te-
S/Z&Z('%dot a tanulds ) vékenységbe olyan mértékben bevonddik, hogy
evszazada nak , magat d megtapasztalja a cselekvés folyamataban létrejo-

‘ ‘ , v6 kompetencia élményét. Az élménykozpontu ta-
tarsadalmat tUdasa|apU nulas egyidejtileg tevékenységkozpontu is, ugyan-
tarsadalomnak. is a tanuld(k) csakis aktiv részvétellel tudja/tudjak
megtapasztalni az in. kompetencia-élményt, a ,, ké-
pes vagyok megcsinalni’, az ,ezt én csindlom” 6r6-
mét. Az ilyen tanulasi helyzetben a tanuld egyéni-
leg vagy akar a tanuldk csoportosan az un. flow-élményt él(het)ik at, amelynek soran az
adott tanuldsi helyzetbe olyan mértékben bevonddnak, mintha megsztinne a korailottik
levé vilag. Ilyenkor a flow el6bb felsorolt sajatossagait a benne levék magaban a folya-
matban is érzékelik. Ha a tanuldsban a diakok megtapasztaljak a flow élményét, akkor ez
olyan fantasztikus tobbletet ad a szamukra, amely a tovabbi hasonlé tanuldsi helyzetek-
ben is érezteti pozitiv hatdsat. Az ilyen tanulasi helyezetekben nemcsak ,,annyira feloldo-
dunk egy tevékenységben, hogy minden mas eltrpiil mellette”, és ,,az élmény maga lesz
olyan élvezetes, hogy a tevékenységet barmi dron folytatni akarjuk, pusztdn 6nmagaért’,
hanem ilyenkor az energiank, a koncentrald képességiink és hatékonysagunk sokkal erd-
sebb, mint barmilyen mas tanulasi, munka vagy mindennapi élethelyzetben.

Gyakran nevezik a 21. szazadot a tanulds évszazadanak, magat a tarsadalmat tu-
dasalapu tarsadalomnak. Ezért szamtalan lehetségt6l fosztanank meg 6nmagunkat, ha
éppen a tanulasban lennénk kevésbé sikeresek. Nem elegendd, ha jo felfogoképesség-
gel rendelkeziink, hanem annal sokkal jobb, ha 6romiinket is leljitkk a tanulasban. Ez-
zel kapcsolatosan érdekes Osszefliggést fedezhetiink fel. Egyfeldl adott az ember boldog-
sagkeresése, az, hogy mindig arra torekszik, hogy jol érezze magat, masfeldl pedig a ,,tu-
das” és ,tanulas” jelz6k akkor érvényesiilhetnek igazan a ,tarsadalom” kifejezés mellett,
ha ez nem valami tavoli jovében szolgalja az egyének és a csoportok boldogulasat, ha-
nem a jelenben, magaban a tanulas folyamataban is elérheté 6romet, boldogsagot biz-
tositanak (Hercz és mtsai, 2015). Az 6romteli, élménykozpontu tanulds elérése sok té-
nyez6n mulik, de ezek koziil talan a pedagégus mentalitasa a legfontosabb. Ha a peda-
gogus felismeri, hogy milyen fantasztikus tobbletet ad, ha tanitvanyai szamara 6romte-
livé probalja tenni/teszi a tanulast, akkor az iskolai tanulas sokkal hatékonyabba valik a
didkjai szamara.

Bar napjainkra kezdtek foglalkozni az élménykozpontu tanulas fogalmaval, az
oromteli tanulas, a pozitiv érzelmek a tanuldsban nem teljesen Gjszer(i gondolat. A gy6-
kerek egészen a felvildgosodasig nyulnak vissza, amikor J. J. Rousseau, kora egyik po-
lihisztora fogalmazza meg talan a legegyértelmtibben. ,,Boldognak lenni, kedves Emil,
ez minden érzékeny lény célja; ez az els6 vagy, amelyet belénk oltott a természet, és az
egyetlen, amely sohasem hagy el benniinket” vagy ,,A szellem hangja a sziven keresztiil
szoljon, mert csak igy taldl meghallgatasra” — hangzanak el a gondolatok az Emil, avagy

21




MAG|SZTER |XV|| i’vfglxﬁm 2.574m 2019 /TEL

a nevelésrél cimt miivében. Emile, a képzeletbeli ifju tanitasanak bemutatasa sok vonat-
kozasban meghaladja korat, igy nem véletlen, hogy a 20. szazad elején megjelend re-
formpedagogiai iranyzatok és gondolkodok tobbnyire Rousseau gyermekképéhez tér-
tek vissza. A reformpedagdgia gondolkoddi, igy E. Key, E. Claparede, M. Montessori, C.
Freinet is valamilyen médon mind azt vallottak, hogy a tanulasnak 6romtelinek kell len-
nie. Tanulmdanyunk tovabbi részeiben az élménykozponta tanulds tanorai lehetdsége-
it villantjuk fel. Ennek a megvaldsuldsa nagyon sok teriilethez kothetd, a tanulmany ke-
retei viszont most két — a tanulasi motivacio és a relevans tanulasi feladat - terén vald
vizsgalddast teszi lehetévé a szamunkra. Tehat a tovabbiakban azt vizsgaljuk, hogy mi-
lyen tanulasi motivumok biztositasaval, milyen feladathelyzetek megteremtésével tehet-
jitk 6romtelibbé minél tobb kisdiakunk szamara az iskolai tanuldst.

Tanulasi motivacio és az élménykozponta tanulas

Nagy Jozsef (1996) mar tobb mint két évtized tavlatabdl hivta fel a figyelmet arra a
pedagdgiai tényre, hogy az oktatas-nevelés folyamataban a kognitiv motivumok, a tanu-
lasi motivacio fejlesztése legalabb annyira fontos feladat lenne, mint a kiilonb6z6 kész-
ségek, képességek, kompetencidk alakitdsa. Akkor igy fogalmaz, hogy: ,,Ma még némi-
leg szokatlan, hogy a pozitiv tanuldsi motivumok kialakulasat, elsajatitasat, fenntartasat
is pedagdgiai feladatnak tekintsiik” (1996, 15). A szilard és pozitiv tanulasi motivumok
kialakulasa nemcsak az iskolai tanulds eredményességének az egyik legfontosabb felté-
tele, hanem tovabbi életutunkban is jelentds. A kialakult pozitiv tanulasi motivacio egy
bels6 erdforras, amely alapja a tovabbi 6nall6 tanulasnak, onfejlddésnek, egész személyi-
ségiink alkalmazkodo-képességének. Ezt valdjaban nemcsak az iskolai gyakorlat, hanem
élettapasztalataink sokasdga is bizonyitja. Bizonyara mindnyajunknak vannak olyan is-
kolai és nem csak iskolai emlékeink, amelyek pozitiv tanulasi helyzetekhez kétddnek, és
orommel emléksziink ezekre. Az értelem fejlesztése kapcsan Nagy (1996) a kognitiv mo-
tivamok és a tanulasi motivacié killonboz6 tipusait vazolja fel. Ezek egyiittes fejlesztése
a tanulas bels6 energiaforrasat képezheti. Késdbb mas szerzok is foglalkoznak a kognitiv
és a tanuldsi motivacié kiilonbo6z6 tipusaival, azok fejlesztésének lehetdségeivel (Nagy,
2000; Jozsa és Székely, 2004; Jozsa, 2007).

Ha napjaink iskolaiban vizsgalddunk, sajnos egyértelmtivé vélik szamunkra, hogy a
pedagdgiai kultirank még 20 év elteltével sem érett
oda, hogy a kognitiv motivumokra figyeljiink, fej-  Bjz0 nya r mindnyéjunkn ak
lesztésiikkel foglalkozzunk. ) .,

Iskolakezdéskor a kisdiakok jelentds része ki- vannak 0|yaﬂ iskolai és
vancsisaggal, varakozassal, 6rommel indul iskola- nem Csak iSkOl ai em|ékeink
ba, és az elsé néhany év soran még nagyon lelke- !
sen végzi iskolai feladatait, viszont néhany év mulva g mE|yEk pOZi'[IIV tanu | aSI
mar unalmasnak, megterhelének, életszertitlennek h | kh k ,, d k
talalja az iskolat, a tanuldsi motivéltsdga jelen- € yzete €z kotodnex.
tds mértékben csokken, vagy teljesen megsziinik.
Gyakran hangzik el az iskoldban, hogy a tanuldk,
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. L., osztalyok érdektelenek, motivalatlanok, amit a pe-
A megismerési vaqy dagbgusok igy és ehhez hasonlé megfogalmazasok-
mOTiVéCi O J ama gab0| 3 Zan nyugtéz,nak, hong: ,,be.’lfmit"te.szek, ugysem tu-
ok ezen viéltoztatni’, ,,miért torjem magam eze-
megismeréSi ]c0|yamatb(j| kért a gyerekekért, ugysem érdekli ket semmi”.
Ry , Ez ettd]l kezd6dden egy valosagos ,,0rdogi korként”
tap|a|k0Z|k- miikodik: a pedagogus egyre kevésbé torekszik,
hogy érdekessé tegye a tanulast, mert ugyis mind-
egy, a tanulok pedig a ,tananyagot leadd”, merev ta-
nitasi-tanulasi rendszerben egyre érdektelenebbek
lesznek. Ilyen feltételek mellett mar szinte kolt6i kérdésként fogalmazodik meg, hogy va-
jon okolhatjuk a diakokat a sajat motivalatlansagukért?

A kognitiv motivumok felvazolt rendszere (Nagy, 2000) veliink sziiletett, genetika-
ilag belénk oltott, és az emberi idegrendszer ingersziikségletével van Osszefiiggésben. A
legfontosabb veliink sziiletett kognitiv motivumaink: a megismerési vagy (kivancsisag,
érdekl8dés), a felfedezési vagy, a jatékszeretet és az alkotdsvagy. Eppen ezért lenne fontos
az eleve adott kognitiv motivumok meg6rzése, taplalasa, fenntartasa, vagyis hogy a pe-
dagogus minél inkabb taplalja a didkjai megismerési vagyat, éltesse jatékszeretetét, alko-
tasvagyat. Az alabbiakban a fontosabb kognitiv motivumokrdl szélunk réviden.

A megismerési vdgy motivacidja magabdl a megismerési folyamatbol taplalkozik.
Az 6roklott kivancsisagunk képezi a megismerési vagy alapjat, az érdeklédés joval késGbb
alakul ki, éppen a kellemes élményt nyujtd ismeretek, mintak, megismerés felhalmozoé-
dasanak eredményeként. Az érdeklddés egy bizonyos/néhany teriilethez kothetd tartds
kivancsisagként értelmezhetd. Példaul az 6roklott kivancsisag készteti a csecsemét és a
kisgyereket az exploralasra, a kdrnyezete feltdrasara, ennek nyoman jelennek meg a ,Mi
ez?” és ,Miért?” kérdések. Az érdeklddés pedig joval késébb, 6vodas- és kisiskolaskor-
ban alakul ki. Eppen ezért lenne fontos, hogy a didkoknak ingergazdag és fejleszté kor-
nyezetet biztositsunk, ahol ki tudjak élni természetes kivancsisagukat. A valtozatos fel-
adatokkal és tertiletekkel pedig tobbiranyu érdeklédést alakithatunk ki diakjainknal.

A felfedezési vdagy egy Osszetett megismerési vagy. Ekkor mar vannak informacio-
ink egy helyzetrd], teriiletrdl, viszont ezek nem elégégesek, feliiletesek, ez pedig bizony-
talansagot, fesziiltséget okoz, amely probalkozast indit be. Amennyiben sikeres a felfe-
dezés, akkor a fesziiltség 6romérzés kiséretében oldddik fel. Ezt érezhetjiik attol, ha ma-
gunktdl joviink ra egy, szamunkra addig nehézséget okozé matematikai feladat megol-
dasi médjara. Ez masként a felfedezés ,,aha” pillanata. A sikertelenség egy ideig fenn-
tartja, taplalja a fesziiltséget, tovabbi probalkozast eredményez, viszont egy id6 utan mar
nem készteti az egyént tovabbi probalkozasra. Példaul, ha hosszabb ideig sikerteleniil
probalkozunk a matematikai feladatok megoldasaval, akkor feladjuk, és mar nem fog ér-
dekelni ennek a teriiletnek a felfedezése, feltarasa. A felfedezési vagyat ugy tudja taplal-
ni a pedagdgus, ha a tananyag egy részét problémamegoldassal dolgoztatja fel a tanulok-
kal, de olyan mddon, hogy az mély, intenziv, pozitiv élményt nydjtson a tanulok szama-
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ra. Az id6hiany miatt viszont nem lehet minden leckét felfedeztetéssel feldolgoztatni, ép-
pen ezért sokkal célszertibb néhany jol megvalasztott téma felfedeztetd feldolgoztatasa.

A jatékszeretet szintén 6roklott alapokon nyugvd, ingersziikséglettel és -termelés-
sel Osszefiiggd kognitiv motivum. Példaul a szaladgald, hancirozé gyermekek sikongd
orome abbol szarmazik, hogy a mozgas intenzitasat a gyerek mozgasigénye okozza, és
ennek a felszabadulasa egy nagyon kellemes élménnyel jar egyiitt. A jatékszeretet alapja
Osszetett, ugyanis a jaték killonbo6z6 tipusaindl mas-mas az 6romforras. Amig a spontan
szaladgalo, mozgasos jatéknal a mozgasigény kielégitése és a szabalyjatékokban a szabaly
betartasa, addig a versenyjatékoknal a versengési hajlam megnyilvanulasa okoz 6romet.
Mit is tehet ezen a téren a pedagdgus? Elsésorban minél tobb olyan tanulasi helyzetet
biztositson, amelyben a gyerek/tanulé kiélheti az 6sztonos jatékigényét, masfeldl pedig
minél tobb fejleszto jatékkal ismertesse meg a gyerekeket. A tandran kiviili jatékos szak-
korok, jatékprogramok a jatékszeretet meger6sitéséhez jarulnak hozza.

Az alkotdsvdgy motivacids hatterében a megoldasi késztetés, a megismerési vagy
és felfedezési vagy egyarant megtalalhato. Az alkotas tényleges tevékenységben, inger-
termelésben nyilvanul meg. Ha a pedagdgus a tandran rendszeressé teszi az alkotd jelle-
gl feladatokat, akkor ezzel a diakok alkotasvagyat taplalja. Az iskolai tandran kiviili te-
vékenységek, mint a jatékdélutanok, szakkorok, vetélkeddk, erdsitik a didkok alkotasva-
gyat.

A tanulds tobb formaban is lehet motivalt, igy nem beszélhetiink egységes tanuldsi
motivdciordl, hanem annak kiilonb6z6 formairél. Nem mindegy adott esetben, hogy mi
»hajtja” a tanuldt a tananyag elsajatitasaban: a siker, a kudarctol valé félelem, esetleg ko-
telességtudat, tanuldsi ambicio. Nagy (1996, 2000) részletesen kifejti ezeket a motivacio-
tipusokat, erre alapozva, a teljesség igénye nélkiil targyaljuk ezeket. A tanulasi motivacio
tipusait a tanuldsi teljesitményvagy fogja Ossze, optimalizélja. A tanuldsi teljesitmény-
vagy fejlédése elsésorban a tanuldsi tevékenység altal alakithat és tarthat6 fenn, azon-
ban felndttkorban a sikeres szakmai megvalositasban és az 6nmegvaldsitasban is dontd
jelentéségu. A tanulasi teljesitményvagy 6 motivum altal fejleszthetd, ezek egy része el-
lentétparokként kozelithetd meg. Itt is a ,,szElséségek kozti kozéput” megtaldlasa a fel-
adat. Az alabbiakban mindegyikrdl széljunk réviden.

A tanuldsi sikervdgy és kudarcfélelem ellentétparok. Amig a sikerélmény kelle-
mes fesziiltség-koncentralodas és -feloldodas, addig a kudarcélmény kellemetlen, dif-
fuz fesziiltség. Amig a sikerélmény pozitiv attitlidot alakit ki a tanuldban a tevékenység-
gel, a kozeggel, a minésit6 személlyel szemben, ad-

dig a kudarc egy darabig tovébbi eréfeszitésre kész- A tan U| a S te”esﬂményva’gy

teti az egyént, viszont egy idé utan negativ attitli- i .
dok sorozatét alakitja ki a tevékenységgel, a kozeg- f@J'Odese elsosorban a

gel, a teriilettel, a min6sitd személlyel szemben. Ep- ‘o 2 {4

pen ezért nagyon fontos, hogy a tanitasi-tanulasi tanuldsi tevekenyseg dltal
folyamatban minél t8bb, redlis eréfeszités eredmé-  3|akithatd és tarthato fenn.
nyeként megjelend sikerélményt, a kompetencia-
élmény megélését biztositsuk, minél tobb didkunk
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. , . szamara. Az is bizonyos, hogy az egészséges (opti-
Eppen ezert mOndhaTJUk, malis) kudarcfélelemy az emgb};r foftos mgotivuia,
4 viszont az kérdéses, hogy a tanulds eredményessé-
hogy a neveles fontos géhez van-e sziikség erre. Az lehetetlen, hogy soha,
]C6|adata d tanU|éSi egyetlen tanulonak se legyen kudarcban része, vi-
. (7 szont az bizonyara jot tenne, ha minimalizalnank a
elismerésva gy tanulok tanulasi kudarcait. Lehetnek olyan tanulok
és biralatfélelem is, akik hajlamosak arra, hogy a kudarc naluk szo-
o rongasos kudarcfélelemmé alakuljon. Nagyon fon-
Optlmallza|asa. tos, hogy a pedagogus id6ben felismerje az ilyen
helyzeteket, tanuldkat, és sikerélményekkel probal-

ja oldani a helyzetet.

A tanuldsi elismerésvdgy vagy birdlatfélelem
hétterében szintén 6roklott motivumok dllnak. Mindnyajunk szamara fontos, hogy ma-
sok elismerjenek, és a biralat, az elmarasztalas altalaban negativ érzéseket valt ki bel6-
link. Ez természetesen fiigg az életkortdl és a személyiségtdl is. Csak az érett, felnétt sze-
mélyiség rendelkezik az onértékelés olyan szintjével, hogy a masok részérél iranyulé el-
ismerés csak viszonylagos jelent6séggel rendelkezik (Nagy, 1996). Tovabba kisérletileg is
bizonyitott tény, hogy a tanulas eredményessége szempontjabol az elismerésvagy kielé-
gitésének a hidnya, a kozombosség a legartalmasabb, a dicséret pedig a leginkabb noveli
a tanulds eredményességét. Eppen ezért mondhatjuk, hogy a nevelés fontos feladata a ta-
nuldsi elismerésvagy és biralatfélelem optimalizalasa. Ez azt jelenti, hogy egyalalan nem
jo, ha folyamatosan és indokolatlanul dicsérjiik a tanuldkat, mivel ez kényszeres elisme-
résvagyat, onallotlansagot valthat ki. Viszont az kimondottan kéros, ha talzottan és alap-
talanul biraljuk a tanuldkat, ugyanis ez szorongdasos biralatfélelmet alakithat ki, amely-
nek a feloldasa mar nagyon nehéz. Minél kisebb a gyerek, annal kevésbé képes realisan
megitélni a sajat tevékenységének a sikerét, ill. kudarcat, sokszor gyakran direkt médon
is koveteli az elismerést. Eppen ezért fontos, hogy pedagégusként redlisan és nagyfoka
pedagdgiai tapintattal erdsitsiik ezt a tanuldsi motivumot.

A kotddés mint tanuldsi motivum esetében is evidens az 6roklott motivumok meg-
léte, funkcidja a védettség, a tamasz. Ez valamilyen mértékben mindig kolcsonds, vi-
szont a felndtt-gyerek viszonyban aszimmetrikus. Bizonyitott tény, hogy szoros 6ssze-
fiiggés van a pedagogus iranti kotédés és az altala tanitott tantargy eredményessége ko-
z6tt. Eppen ezért fontos a pedagdgus részérdl a kotddési hajlam, a gyermekszeretet, a
gyermekek iranti bizalom. A pedagégusok 6roklott kotddési hajlama eltérd jellegt, az
oroklott adottsagoknak megfelelden a pedagogusok kisebb hanyada rendelkezik az at-
lagosnal er6sebb kotddési hajlammal, ugyanakkor lehetetlen minden gyerekhez egyfor-
man kotddni, hiszen a kotédés 1ényege éppen az, hogy csak néhany személyhez kotod-
hetiink igazan. Viszont az mar jo, ha tudatosan erdsitjiikk magunkban a tudatot, hogy a
neveltjeink védelmet, tamaszt, segitséget varnak el a t6liink, a pedagogustol, és ha ugy
érzik, hogy bizhatnak benniink, szamithatnak rank, akkor ez rendben van, attol fiigget-
lentil, hogy kihez mennyire kotédiink. Ebbél a szempontbdl az a pedagdgus tekinthetd
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eredményes nevel6i személyiségnek, akihez a gyermekek, a tanulok koziil sokan kotéd-
nek. Az a pedagdgus, akivel szemben negativ attitlidok alakulnak ki (akitél félnek, ret-
tegnek, akit nem ismernek el szakmai vagy mas szempontbol), negativ attitiidok soro-
zatat alakitja ki tantargyaval, esetleg a tanuldssal szemben. A kotédésnek mint tanula-
si motivumnak az optimalizaldsa, 6nmagunk fejlesztése ezen a téren nagyon fontos ne-
velési feladat.

A feladat jellege és az élménykozpontu tanulas

Az o6romteli tanulas megtapasztaldsanak folyamataban nem lényegtelen szempont
a feladat jellege sem. Nem lehet barmilyen tevékenységgel, tanulasi helyzettel, feladattal
az 6romteli tanuldst megtapasztalni és megtapasztaltatni, igy jelentés mértékben a peda-
gégusokon mulik, hogy milyen tanulasi helyzetek, feladatok, tevékenységek révén pro-
balja a tanuldkat bevonni a tanitasi-tanulasi folyamatba, élményszer(ivé tenni szamuk-
ra a tanuldst.

A mult szazad 60-as és 70-es éveiben tobben is vizsgaltdk az egyéni fejlédés és fej-
lesztés lehetéségeit, igy Leontyev (1964), Vigotszkij (1971), Galperin (1975), Clauss és
Hiebsch (1978) kiilonb6z6 oldalakrdl tanulmanyoztak az egyéni pszichikus fejlédés fel-
tételeit (idézi Ferenczi és Fodor, 1997). Munkassaguk nyoman koztudotta valt, hogy az
orokletes adottsagok onmagukban még nem biztositjak a személyiség fejlodését, kitel-
jesedését, ehhez az egyéni aktivitasra, cselekvésre is sziikség van. Tehat barmilyen terii-
letrdl is legyen sz0, a gyerek akkor fog igazan fejlddni, ha cselekszik, tevékenykedik, va-
gyis jatszik, rajzol, feladatot old, énekel és egyebek. A pszichikus fejlédésben a kiilsé ha-
tas (a kornyezeti feltételek) nem az okot, hanem csak a feltételt képezik. Mivel a fejlodést
mindig egy ellentmondas valtja ki, amely a kiilsé elvarasok és belsé feltételek kozott fe-
sziil, igy a pedagogusnak az elvarasai megfogalmazasakor, a feladatok kijel6lésekor min-
dig a tanuldk pillanatnyi fejlettségi allapotat kell figyelembe vennie. A kiils6 hatasok, a
kornyezet elvarasai csakis akkor vezetnek fejlédéshez, ha kivaltjak az egyéni aktivitast,
vagyis a gyerek a tevékenység folyamataban fog fejlédni. Tehat mindenképpen lényeges
kérdésnek tlinik, hogy a pedagogusnak sikeriil-e a tanulokat bevonni a tevékenység fo-
lyamataba, ugyanakkor az a tevékenység milyen mértékben jelent 6romet a tanuldk sza-
mdra.

Nincs olyan feladat, amely minden tanulé szamara egyforman fejleszt6 jellegii len-
ne, vagyis minden tanulét egyforman bevonddasra
késztetne. Nyilvanvald, hogy elsdsorban a tanul6(k) A p szichikus f@J'OdeSben
egyéni belso feltételeitol (érdeklodés, készségek, ké- o . . .
pességek, ismeretek, tanulasi tapasztalatok és egye- a kiilso hatas (a komyezetl
bek) fiigg, hogy milyen feladat fogja 6t/6ket be- fe|tete|ek) nem az OkOt,

vonodasra késztetni. Ezt ragadja meg a Vigotszkij
(1971) 4ltal megfogalmazott ,legkozelebbi fejlsdé-  hanem csak a feltételt
si zéna” elve is. Ennek értelmében a gyereknél min- kénezik

dig létezik egy aktualis és egy potencidlis fejlett- Epezik.
ségi szint, vagyis az a szint, amire a gyerek pilla-
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Lo, ; natnyilag képes, és az, amire képessé valhat, aho-
Az egyeni kepeSSegekheZ vé felemelkedhet egy sikeres egyéni tevékenység al-
Viszonylltott il konnyU tal. Tehat a ,,leg’k.éze,lebbi fejl"d,d'ési ?éna”’ k.épv'ise'li
a gyermek aktualis és potencialis fejlettségi szintje
vagy tul egyszer(j feladat kozti tévolsagot. Ehhez kotédben a pedagdgus ta-
. Iy nuléval szembeni elvarasainak — amelyek gyakran
viszont Una|mat, apatlat a konkrét tanulasi feladatban realizdlédnak — min-
valhat ki. dig egy kevéssel magasabb szinttinek kell lenniiik,
_ mint amire pillanatnyilag képes. Fontos, hogy a fel-
adat jelentsen kihivast a tanul6(k) szamara, viszont
még legyen elérhetd (Péter, 2009). Ehhez viszont a
tanul6(k) egyéni képességeinek a megismerése elengedhetetlen. Igy a ,,legkozelebbi fej-
16dési zona” segit a pedagogusnak elGrevetiteni a gyerek fejlédésének az elkovetkezd 1é-
péseit, nemcsak az addig elért képességeket, hanem a folyamatban levéket is, vagyis se-
git megérteni a gyermek(ek) fejlédésének a dinamikajat.

Amint mar emlitettem, nincs olyan feladat, amely minden tanulénak megfelel6 len-
ne ahhoz, hogy olyan szint(i bevonodasra késztesse, amely 6romteli tanulasi allapotot
okoz. Nézziik roviden, hogy milyen is az 6romteli tanulasi allapot, vagyis a flow el6idé-
zéséhez sziikséges relevans feladat! A didkot ,,magaval ragadd’, a flow lehet6ségét Gnma-
gaban hordozd feladat mindig az egyéni képességekkel Osszefiiggésben jelolhetd ki. A
feladat nem lehet az egyéni képességeket, az egyéni ,,potencialis fejlodési teret” tulszar-
nyald, tal nehéz vagy joval az egyéni képességek alatt levd, tal konnyti sem. Ha tul nehéz,
vagy tul sok a feladat, akkor az frusztraciot, szorongast eredményez, igy nemhogy esély
sincs arra, hogy 6romteli tanulasi helyzetet éljen at a diak, hanem még a tanulashoz ko-
t6d6 negativ élmények felhalmozddasaval szorongasos kudarcfélelmet alakithat ki. Az
egyéni képességekhez viszonyitott tul konnyt vagy tul egyszer( feladat viszont unalmat,
apatiat valhat ki, igy ezért nincs esély arra, hogy 6romteli tanulasi helyzetet eredményez-
zen, ugyanakkor nem is fejleszt6 jellegti. Csikszentmihalyi is megemliti, hogy sem a tul
alacsony, sem a tal magas szintii feladat, sem az unalom, sem a szorongas nem tekinthe-
t6 pozitiv tapasztalatnak, igy nem vezet a flow-élményhez (2010). Tehat ahhoz, hogy a
feladat a flow lehetdségét hordozza magaban az egyéni fejlettségi szinthez mértnek kell
lennie, a ,legkozelebbi fejlddési zonaban” kell lennie. A didkok tudasahoz, képességei-
hez mért, kihivast jelent6, de erdfeszitéssel még megoldhaté feladat. Mindig 1étezni fog
egy »potencialis fejlddési tér”, amelyben az egyéni képességek meghaladhatok, és ha pe-
dagogusként tisztaban vagyunk ezzel, és figyeliink erre, akkor joval nagyobb az esélye
annak, hogy tanitvanyainknak fejleszt6 és 6romteli tanuldsi kdrnyezetet biztosithatunk.

Ezért sziikséges, hogy a pedagogus mindig a tanuld(k) aktualis fejlettségi szintjé-
hez viszonyitva fogalmazza meg elvarasait, jelolje ki a feladatokat. Igy tisztdban kell len-
niink a tanulok tudasaval, képességeivel, és azokra minél jobban épit6, még megoldha-
to, de tényleges erdfeszitést igényld feladathelyzeteket kell kialakitanunk didkjaink sza-
mara. Mivel egy osztalyon beliil egy adott teriilethez kotédGen a tanuldi képességek egy-
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mastol nagyon is eltérd, széles skaldjaval szamolhatunk, igy csakis a differencidlas jelent-
het megoldast a helyzetre.

A flow-élmény ,.feléptilésében” olyan helyzetek jatszanak szerepet, amelyekben a di-
akok megélhetik a kompetencia élményét, vagyis a ,képes vagyok megoldani’, ,,képesek
vagyunk megcsinalni” sikerét tapasztalhatjak meg (Foldes és Peer, 2008). Olyan feladat-
helyzeteket teremtsiink, amelyben a didkjaink latjak a célt, vonzd szamukra, eréfeszitést
igényel résziikr6l, amelyben megtapasztalhatjak a felfedezés és a siker 6romét. A tapasz-
talatok szerint a kompetencia élmény megélése egyénileg is lehetséges, viszont a csoport-
ban valé megtapasztalasa még nagyobb tobbletet nyujt a résztvevok szamara.

Az aramlat-élmény értelmezésekor maga Csikszentmihalyi is ir az azt kivalto tevé-
kenységekrol, amelyeket n. ,,aramlat-tevékenységek(nek)” nevez (2010, 106). Az ilyen
tevékenységek elsédleges funkcidja az 6romteli élmények biztositasa, belsd sajatossaguk
az, hogy mind a résztvevéket, mind a nézéket hozzasegitsék ahhoz, hogy ,.egy rendkiviil
kellemes rendezett tudatallapotot érjenek el” (Csikszentmihalyi, 2010, 106).

Osszegezve a pedagogus(ok) nézépontjabdl ez azt jelenti, hogy véltozatosan szer-
vezett, tevékenységkozpontu foglalkozasok jelentenek lehetdséget arra, hogy minél tobb
didk mar a tandrai feldolgozas folyamataban tapasztalja meg a flow élményét. Bar nincs
olyan feladat, ami minden diakot egyforman késztetne bevonddasra, viszont pedagogus-
ként arra kell torekedniink, hogy minél tobb didk minél tobb tanulasi helyzetben tapasz-
talhassa meg a kell§ eréfeszités nyoman létrejové kompetencia élményét, tanuldsi hely-
zetek altal élhesse at az ,,optimalis élményt”.

Osszegzés

Napjaink tarsadalmi, gazdasagi, technikai valtozasai, a 21. szazad informacios, tu-
dasalapu és mediatizalt tarsadalma olyan ujszerti kihivasok elé allitja az iskolarendszert
oktatast, hogy erre csakis pedagdgiai paradigmavaltassal lehet (meg)felelni. A pedagdgi-
ai paradigmavaltas agy tlinik, hogy a konkrét iskolai gyakorlatban még kevésbé érezteti
hatasait. A korszertinek mondhat¢ iskolai tanitasi-tanulasi gyakorlat sokféleképpen le-
het jo, tanulmanyunkban az élményalapti tanulds sziikségességére és lehetéségeire foku-
szaltunk. Ha a gyakorlé és leend6 pedagdgusok felismerik az élménykozpontu, 6romte-
li tanulas sziikségességét, és minél inkabb az tn. ,,flow”-élmény tanorai bevitelére tore-
kednek, akkor talan a lehet6 legtobbet tesznek didkjaikért. Az élménykozpontt tanulast
Osszetett tényezOrendszer hatarozza meg.

Tanulmanyunkban gyakorlé és leendé pedagdgusoknak kivantunk otleteket adni
ahhoz, hogy a tanulasi motivaci6 valtozatos formainak biztositasaval és az 6romteli ta-
nuldsi helyzetet kecsegtetd, relevans feladathelyzetekkel hogyan tehetik minél tobb kis-
diak szamara 6romtelivé a tanulast.
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