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3.9 Adaptiv iskola, hatékony tanulasszervezés és transzlingvalas
Majzikné Lichtenberger Krisztina, Bardi Arpad, Flumbort Abel

A didkok iskolai oktatdsanak kulcsfogalma a tanulas, a tanulok tanorai tevékenysége.
Az utébbi évtizedekben a tanulas fogalma jelentésen megvaltozott, elsdsorban a tobb
tudomanyteriiletet érintd kognitiv forradalom (Baars 1986; Royer 2005; Pléh, Gurova and
Ropolyi 2013; Evans 2019), illetve az alternativ pedagdgiak terjedése miatt. A tanulas
fogalmanak atértelmezése a tanuldsszervezés egészére is kihat, a pedagdgus tevékenységét is
érinti, igy egy transzlingvald osztalyterem torténéseit is meghatdrozzak ezek a
paradigmavaltasok. A fejezet amellett érvel, hogy a tanulasi tevékenységet is érdemes egy
iskolakoncepcioba, egy tagabb, értékek, pedagodgiai alapelvek mentén definialt nevelési-
oktatdsi rendszerbe illeszteni, hiszen a tanuldsrol vallott felfogds Osszefiigg a pedagogus
iskola (Rapos és mtsai 2011; Gaskd és mtsai. 2011) gondolati hattere és értékei mentén
leirhaté egy korszerli tanulasi és tanuldsszervezési mod, és ebbe szervesen illeszkedhet a
transzlingvalas gyakorlata.

Az oktatdselméletben az utobbi évtizedekben zajlo tudomanyelméleti valtozasok
hatasara az oktatds kozéppontjdba a hatékony tanulds kutatdsa keriilt. A didaktika tehat a
tanulast helyezi a kozéppontba (Oll¢ 2003; Falus 2007), és ezt a hatékony tanuldsi folyamatot
szolgalja a tanitds - amit éppen ezért ma mar tanulasiranyitasnak (Foldes 2009),
tanulasszervezésnek, a tanulas segitésének is neveznek -, a moédszerek és munkaformak
kivélasztasa, a tananyag elrendezése, a tanulds iddbeli €s térbeli kereteinek megszervezése. A
tanulasrol vald diskurzus, és az 1 pedagogiai, pszicholdgiai tanulaselméletekre vald
reflektalas a szakirodalomban fontos szerepet kap. Uj megkozelitések sziilettek a tanulas
folyamatéanak leirasara, és ezek az 1j paradigmak tovabb differencialddtak.

Jorg, Davis és Nickmans (2007) amellett érvelnek, hogy az oktatdsnak az 1j
tanulaselméletek megfogalmazasa soran figyelembe kell vennie annak a valdsagnak a
komplexitasat, amelyb6l a tanulok érkeznek. Nahalka (2009) tobbek kozott ehhez
kapcsolddva a tanulds tudomanyéanak atalakulasdban négy tendenciat azonosit és mutat be: 1.
Fontossa valik a memorizalas mellett, vagy inkabb helyett az iskolat koriilvevd vilag
tevékenység utjan torténd, aktiv megismerése. Beemelhetd, s6t beemelendd tehat az iskolai
¢letbe minden korabbi tanuloi tapasztalat, tudas, azaz a diakok otthoni nyelvi gyakorlatal is. 2.
Réamutat arra, hogy a konstruktivista tanulaselméleteknek kdszonhetéen (Glasersfeld 1995) a
tanulds folyamatdra mar nem tekinthetiink gy, mint kiviilrél jovd tartalmak passziv
befogadasara (azaz induktiv folyamatra). Fontos a didkok eldzetes tuddsanak, kognitiv
struktarainak, nyelvi viselkedésiiknek a diagnodzisa, elfogadasa és az ehhez valo kapcsolodas.
3. A helyi, lokalis kulturdk felértékel6dése atalakitja a tanulok pedagdgusi percepcidjat is.
Egyéneket tanitunk, elfogadva és a lehetéségekhez mérten alkalmazkodva az egyéni
sziikségletekhez, akar a roma diakok nyelvi gyakorlataihoz (v6. Brown, Metz és Campione
1996). 4. Ezzel parhuzamosan a kompetenciak megismerése és fejlesztése keriil kozéppontba.
Mindez az aktivitast és a tevékenykedtetést, a tanuldi interakciok motivalasat teremti meg.
Ezek az elméleti alapvetések mdra mar lathatéan jelen vannak a kozép-eurdpai
pedagogusképzésben, a pedagdégusok gondolkodédsaban, igy az iskolai gyakorlatban is. Ebbol
kovetkezden a tanulas megszervezése is ehhez igazodik, lehetéségeivel ezt az 0jfajta tanulast
segiti.

A tanulédsszervezés komplex kifejezés, amit nem ’classroom management’ értelemben
kivanunk hasznalni. Utobbi ugyanis egy olyan tanari tevékenységegyiittes, amely nemcsak azt
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eredményezi, hogy a tanar a felmeriild problémakat kezelni tudja, hanem azt is, hogy olyan
moédon tudja megszervezni a tanulasi folyamatot, hogy megelézze a devidns viselkedés
megjelenését (Brophy 1983; Szivak 2007). Ebben az értelemben a tanulasszervezés
elsésorban a tanulas viselkedési kereteinek megteremtését és fenntartasat jelenti, jelen fejezet
azonban tanulasszervezésként értelmezi a tanulasi folyamat egészének megszervezését és
lebonyolitdsat, a tanuldas munkaforméjanak, modszerének kivalasztasat, a felmeriild
problémak kezelését.

A ma korszerli és hatékony pedagogiai alapelvek és tanuldsszervezési modok részben
atfedést mutatnak a korabban oktatdsi modszerként meghatarozott fogalmakkal. (PI.
kooperativ modszer — kooperativ tanuldsszervezés), masrészt magukba stritik azokat a
tudoményos ujitasokat, jO gyakorlatokat, amelyek az oktatdselméleti kutatasokban jelen
vannak, példaul projektmunka, differencidlt rétegmunka, tanitdsi drama. (Mindehhez vesd
Ossze példaul Woolfolk Hoy és Weinstein 2006; McCaslin és mtsai 2006, Hickey és Schafer
2006). A hatékony tanulasszervezést alkalmazo tanar épit a differencialasra, azaz figyelembe
veszi a diakok kozotti egyéni kiillonbozdségeket. Ez fontos szempont egy olyan iskoldban,
ahol a diakok nyelvi gyakorlatai nagyban eltérnek a tannyelvtdl és/vagy a tanarok nyelvi
gyakorlataitol. A pedagogus, ha tanulasszervezési munkaja hatékony, rugalmasan kezeli a
tanitasi tartalmat, idot és helyszint, figyel a szocidlis készségek fejlesztésére, motivald
modszereket alkalmaz, fejleszti a divergens gondolkodast, a problémamegold6 képességet €s
a kommunikaciét. A tanar munkajanak kozéppontjaban a tanuld és annak tanulésa all. Elére
megtervezi €s megszervezi, hogy az egyes gyerekek tanorai tanuldséhoz milyen koriilmények
¢és eszkozok sziikségesek. Tevékenységének nagy része tehat az elokészitd munkara tevodik
at, munkdja a tanérdn arra szoritkozik, hogy az egyéni tanulési folyamatokat figyelemmel
kisérje és segitse. A fejlesztd tevékenység igy a tanora része, a didkok aktiv munkéja kozben
valésul meg. Ez a tanari szerep mar nem az oktatd, eldadd, tudasatado tevékenységet
hangsulyozza, sokkal inkabb a segitoi, facilitatori, szervez6i munkat helyezi a kdzéppontba. A
tovabbi alfejezetek azt vizsgaljak, hogy a transzlingvalds mely pontokon tud kapcsolodni a
hatékony tanulasszervezéshez.

A kovetkezd két alfejezet bemutat négy olyan videdt, amelyek kiilonbozé tandrai
helyzetekben és a tandra kiilonb6z6 fazisaiban, hatékony tanulasszervezési eljarasokhoz
kothetden mutatjak be a transzlingvalas lehetdségeit. A transzlingvald osztalytermi helyzetek,
amelyek a videdkon szerepelnek, egyrészt a didkok hatékonyabb tanuldsit segitd tanari
kezdeményezésekbdl, masrészt didkok spontdn nyelvi viselkedésébdl adodnak annak
érdekében, hogy a tanulés, a megértés eredményesebb legyen (vo. 3.4 fejezet, Heltai et al. xx
— xX) Ezekben videokban jol lathatok a tanuldsszervezés specialisan a transzlingvald
osztalyteremben el6forduld lehetdségei és problémai. A kooperativ munkdra épiilé tanodra
megszervezése hatékony a tanulas tobb rétege (szocialis tanulds, egyéni tanulasi ut, onallosag
tanulasa) szempontjabol is, és kedvez a spontan transzlingvalo pillanatok 1étrejottének is. Az
5. (Transzlingvalas matekoran), 12. (Transzlingvalo folyam) és 14. (Forditasi feladatok
transzlingvadlo orakon) videdkban arra lathatunk példakat, hogy az egyiittmiikodésben mar
jartas didkok hogyan alkalmazzdk a tanar segitségével csoportokban végzett feladat sordn a
transzlingvalast a tanulas céljainak eléréséhez. A 31. (Multimoddlis tapasztalatszerzés) video
elemzésével pedig arra mutat ra a fejezet, hogy a frontdlis tanuldsszervezési mod mellett is
lehetséges a transzlingvalod hozzaallas alkalmazasaval a tanar-diak viszony és ezzel a tanulas
ujraértelmezése. A vide6 egy természetismeret Orat mutat be, ahol a pedagogus a a
multimodalitas lehetdségeinek és a transzlingvalas alkalmazéasanak kozos pontjait talalta
meg. A fejezet amellett érvel, hogy a transzlingvald pedagogiai hozzaallas (translanguaging
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stance) része lehet egy altaldnosabb érvényli iskolakoncepcidonak, amit a zard alfelejezetben
adaptiv iskola elnevezéssel mutatunk be.

3.9.1 Valtozatos tanuldsszervezési modok a transzlingvalé osztalyteremben
(érarészletek)

Ezekben az orarészletekben a kooperativ tanulasszervezés szamos alapelve érvényesiil.
Az egyiittmiikddés soran megvalosulo tanuloi interakciok tamogatjak a tarsaktol valo tanulast,
¢s spontan lehetdségeket kinalnak a transzlingvalasra is. Egylittmikddésre késztetheti a
didkokat a feladatok felépitése, ha annak megoldasdhoz minden didk k&zremiikodésére
sziikség van. A feladatok csoporton beliili elosztdsara motivalnak a nehéz, kozos eréfeszitést
kivand feladatok (amiknek megoldasdhoz tobbek egyiittgondolkodasa sziikséges) és a
feladatmegolddsra szant kevés 1id6. Ez elkeriilhetetlenné teszi, hogy a tanulok
egylttmiikddjenek, elosszak a feladatokat, segitsenek egymadasnak, mindenki dolgozzon. A
feladat akkor jo, ha felkelti a tanulok érdeklodését, ha gondolkodasra késztet, esetleg tobb
megoldast takar, érdekes, sikert nyQjt minden tanuld szdmara és sokféle készséget,
képességet, magatartasformat igényel (Gillies és Ashman 2003; Gillies 2007; 2016; Orban
2011). Az egyiittmiikodés soran a diakok kommunikalnak egymassal, ilyenkor sokszor
spontan modon torténik meg a transzlingvalas. A videokban ugyanakkor azt lathatjuk, hogy a
csoportos feladat elokészitése €s ellendrzése is lehetdséget ad a tanar altal kezdeményezett
transzlingvalasra.

Az 5. videdn (Translanguaging in Math class / Transzlingvalas matekoran) egy 3
osztalyos matematikaoranak a részleteit lathatjuk (tovabbi elemzéshez lasd chapter 3.5, Heltai
et al 2022x) . A tanulok az alapmiiveleteket gyakoroljak csoportos munkaformaban, egy tobb
1€épésbal allo és absztrakt gondolkodast igényld feladat segitségével. Minden csapat kap egy
papiron szamokat, illetve 12 kértyat. Minden kartydn van egy matematikai miivelet. Miutan a
csoportok elvégezték a miiveleteket, meg kell talalniuk, hogy a 12 kéartyan szerepld
eredmények koziil melyeket lehet megtalalni a papiron is. A kisegér azt a négy kartyat kapja
ajandékba, amelynek az eredménye a papiron is szerepel. A feladat igen komplex, az also
tagozatosoktol nagyon Osszetett tevékenységsort kivan meg, kiilonbozo 1épések
egymasutanisagat, amelyek végill a feladat végeredményéhez, az ajandékkartyak
kivalasztasahoz vezetnek. Itt a feladatra szant id6 és a sok szamolas ,kényszeritette” a
gyerekeket az egylittmikodésre, a jol dolgozd csoportokban belattak, hogy a feladatot
felosztva elébb végeredményhez jutnak. Als6é tagozatban csoportokban dolgozni nehéz
feladat, az ehhez sziikséges szocidlis készségek gyakran még hianyoznak. Matematikadran
kiilondsen nehéz tobb tanulonak egyiitt dolgoznia, mivel mindenki a sajat logikai strukturai
szerint old meg egy-egy feladatot. Ennek ellenére jol tud mikodni a csoportmunka egy alsd
tagozatos matematikadran is, ez a tanora jO példa erre: itt a transzlingvalas teszi
miikdoképesseé a csoportos munkavégzést.

A video 1. jelenetében (5. vide6: 0:40-1:35) a csoportok mar rendezddtek, a
feladatkiosztast lathatjuk. Az elsd 1épés a sikeres feladatmegoldashoz annak megértése, hogy
pontosan mit is kell csindlni. A csoportos munkat igényld Osszetett feladatoknal valdjadban a
munka hatékonysdgat nagyban befolyasolja a feladat pontos megértése. Lényeges, hogy
ebben a motivaciokkal teli, érzelmileg is felfokozottabb, mar munkéra, ,,csoportos
nyiizsgésre” hivo néhany percben minden didk a tandri utasitisokra irdnyitsa figyelmét, és
minden, a feladat pontos megoldasahoz sziikséges informaciot dekddoljon. Zita, az orat tartd
pedagogus magyarul mondja el a feladatutasitast. Jol lathato a felvételen, hogy a tanulok
tobbsége nem figyel oda: rajzolgatnak a padra, a fiizetet nézegetik, szt valtanak egymassal
halkan, a tekintetiik elkalandozik. Zita elmondasa szerint (5. vide6: 2:29-3:03) ez gyakori
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jelenség, tanulocsoport tagjai gyakran nem értik az utasitast, vagy elvesztik kozben a fonalat.
Korszerti és motivald tehat a csoportos feladatmegoldads, de sok mulik az el6készitésen,
bevezetésen. A didkoknak nagyobb feleldsséget €s onallosagot ad ez a tanuldsszervezési maod,
de a sikere nem magatol értetddik.

Valészintsithet, hogy a magyarnal rendszerint jobb romani kompetenciakkal
rendelkezd gyerekek szdmara a miiveletek elvégzésénél nehezebb volt ennek a komplex
feladatnak a megértése magyar nyelven. A csoportos feladatok kiadasanal fontos a pontossag
¢s a megértés ellendrzése. A feladat kiadasa ilyenkor Osszetett, a csoportok munkajahoz a
csendes, nyugalmas l1égkor akkor biztositott, ha el6tte az instrukcié minden fontos keretet
tisztaz. A feladatot mindenki szamara érthetévé és egyértelmiivé kell tenni, a célokat és a
kivant viselkedést tisztazni kell. A hatékony egylittmiikodés szempontjait érdemes ujra és Gjra
elismételni, az idokereteket tudatositani, az értékelés szempontjait és modszereit szintén eldre
ismertetni. Ezzel elkeriilhetdk a tovabbi kérdések ¢€s bizonytalansagok, ezt szolgilja még a
tanulok visszajelzése arrdl, hogy megértették-e a feladatot (vo. Orban 2011). Ez torténhet
bologatas, ismétlés, 0sszefoglalds révén. A transzlingvalds ezen a ponton 1ép be az ora
menetébe: Zita megkéri az egyik tanulét, hogy foglalja 6ssze romaniul a feladatutasitast.
Miutan a felszolitott didk beszélni kezd, azt lathatjuk, hogy a tobbiek hirtelen elkezdenek
figyelni (5. vide6: 1:39-2:28): jelzik egymasnak, hogy koncentraljanak az éppen beszéld
tanuldra, csendre intik egymast, fesziilten figyelnek. A romaniul elhangz¢ feladatutasitast
megértették a tanulok, az erre iranyul6 tanari kérdésekre adott valaszok megerdsitették ezt.

Az oOrarészletben tehat a transzlingvalds ezt a feladatmegértést szolgalta, illetve a
csoportmunka egészének el6készitését. Mindez frontalis formaban tortént, ami a tanuldi
figyelem fenntartdsa szempontjabodl a legnehezebb, ugyanakkor azonos feladatokon dolgozo
parhuzamos csoportok esetében logikus forma. A vide6 alapjan megallapithatjuk, hogy
hatékonyan miikodott a transzlingvalas a tanar altal kezdeményezett, tudatos modon, frontélis
munkaformaban. A csoportmunka el6készitésének gyakorlati 1épései a tartalmi és hangulati
elokészités frontalis munkaformaban (v6. Nadasi (2007; lasd még: Gillies és Ashman 2003), a
csoportfeladatok kiosztasa vagy valasztasa, a rendelkezésre all6 id6 meghatarozasa. Ezen a
matematika o6ran a csoportmunkat bevezetd, magyarul elhangzo6 tanari instrukcié nem sikeres
e l1épések megvalodsitasaban.

Erdekes kérdés, hogy a diakok nyiizsgésének, és elkalandozo figyelmének mi a valédi
oka. Magyardzat lehet az, hogy a hangulati el6készités €s motivacid megtortént, a feladat
érdekesnek igérkezik, igy magaval ragadja az izgalom a didkokat, a feladat pontos
instrukcidjara azonban mar nem figyelnek. A maésik ok az lehet, hogy az Osszetett instrukcio
kozben valahol tobben elveszitették a megértés fonaldt, a figyelmet feladtdk, madssal
foglalkoznak. Barmi is legyen a magyarazat, Zita, a tanitoné nagyon tudatosan és sikeresen a
romani nyelvet hivja segitségiil. A romaniul elhangz6 instrukcid (amit az egyik didk mond el),
motivaciot teremt, és némileg meghdkkent, ezért a figyelmet Gjra koncentraltta teszi. A
megértést ellendrzé kérdésekkel a tanitond bizonysdgot nyer, hogy a didkok a feladatot
pontosan ¢€s részleteiben is értik, a munka tehat megkezdddhet a kiscsoportokban. Ez a
latszolag hosszadalmas frontalis elkészités az eredményes kiscsoportos munka feltétele,
ezzel biztositja mindenki szamara a k6zos tudashoz valo egyenld hozzaférést (Arato €s Varga
2012: 143; 2015: 92). Mivel itt a diakok nyelvi gyakorlatai nagyban eltérnek a tannyelvtdl,
valoszinlsithetd, hogy a tanulok a csoporton beliilli kommunikédcioban is ¢élnek a
transzlingvalas lehetdségével. Erre a feladat ilyen mddon torténd eldkészitése is motivalja
Oket.

A kovetkezo felvételen, a 12. videdban (Translanguaging corriente/Transzlingvalo
folyam) egy 5.osztalyos, fels6 tagozatos torténelemora részleteit lathatjuk. A téma az okori
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Roéma, annak tarsadalomtorténeti vonatkozasairdl esik sz, a szegények és gazdagok szocialis
¢s anyagi helyzetével foglalkoztak a tanulok. A tanorai munkavégzés csoportokban torténik, a
tanulok mondatokat kaptak, amelyekrdl el kellett donteniiik, hogy melyik vonatkozik a
szegényekre, melyik a gazdagokra. Az o6ra ezen része is lehetOséget biztosit a
transzlingvalasra, mivel a tanuldok csapatokban dolgoznak, ami a frontalis munkaban zajlé
tandrai beszédhelyzettdl jelentésen kiilonbozik. Egymas kozott vannak, ugy beszélnek,
ahogyan nekik kényelemes, Ugy hasznaljadk a nyelvi erOforrasaikat, ahogyan leginkdbb
kivanatos szamukra a feladatmegoldashoz. Altalanos tapasztalat Tiszavasvariban és Szimén
is, hogy az ilyen helyzetekben a romanihoz kotheté nyelvi eréforrasaikat is hasznaljak a
tanulok, viszont ez a felvételeken technikai okok miatt nem feltétleniil hallatszik.

A 2. jelenet (12. vide6: 1:39-2:58) a feladat ellenérzését mutatja be. Ebben a tanorai
szakaszban is vannak transzlingvalo pillanatok. A csoportos feladat megoldasa a gyakorlast
szolgélta, a feladat ellendrzése pedig két 1épésben a rendszerezés és rogzités didaktikai
feladatat. Ezek a tanitasi [épések és szakaszok gyakran problematikusak fegyelmi és figyelmi
szempontbol, ugyanakkor a tudds mindsége €s hasznalhatésdga szempontjabol kiemelten
fontosak. A rendszerezés és rogzités tandrakon torténd szisztematikus és folyamatos
beiktatdsa garantalja, hogy az elsajatitott ismeretek tartdsan megmaradjanak, konnyebben
felidézhetdek legyenek, de foként alkalmazhatdak a konkrét feladat- és problémamegoldas
esetében. Ez a feladat a nehézsége miatt lehetett alkalmas az egyiittmiikodésre, a tananyag
ujdonsaga miatt egyéni munkaban kevésbé lettek volna sikeresek a didkok. A munka elsd
része egy zart végll, parositd feladat volt, ahol a megoldas egyértelmiien ellendrizhetd, a
tovabbi részben azonban szobeli szovegalkotas tortént, a feladat részben nyilt végi volt, a
romani és magyar nyelvi er6forrasok is szerepet kaptak.

Tiinde, az orat vezeté pedagogus kezdeményezi a transzlingvalast: beemeli az 6rara a
romanihoz kothet csoro — bdrvalo (’szegény’ — ’gazdag’) szopart. A tanulok feladata az,
hogy az egyes mondatok utan mondjdk a megfeleld szot, melyik tdrsadalmi csoportra
vonatkozik az elhangzott allitds. A felvételen lathatjuk, hogy a didkok eleinte magyarul
mondjék a megoldast, Tiinde hatasara viszont hamarosan eldkeriilnek a romani megnevezések
is. A tanulok egyre motivaltabbak lesznek, a negyedik csoport beszdmolojanal mar tobben
jelentkeznek is, mondani szeretnék a feladat megolddsat. Ebben a jelenetben a
transzlingvalasnak egy masik tipusi tandrai alkalmazasa lathat6. Itt a csoportos feladat
beszamolojanal tanari kezdeményezésre keriilnek elé a romanihoz kéthetd nyelvi eréforrasok,
és lesznek egyre motivaltabbak a tanuldk a transzlingvalas lehetdsége miatt.

A romanihoz kothetd *cséro’-’barvalo’ szopar ismételgetése a rogzitést segitette, hiszen
a tobbszoOri elmondas tartdsabb bevésddést eredményez. Masrészt a transzlingvalas itt a
tanulds azon aspektusa szempontjabdl is fontos, hogy az 0j tudast segiti a meglévd kognitiv
struktirahoz kapcsolni (Nahalka 2002, Richardson 2003). A torténelem tantargy elvont
fogalmainal kiilonosen fontos a didkok szamara, hogy érthetdvé tegyék a maguk szamara a
megtanulandd tartalmakat, kiilonben puszta magoldsséd valik a tanulds, és a motivaciot is
elveszitik. Itt a transzlingvalds azt szolgalja, hogy a frontdlis munkaformdban zajlo
feladatellenérzés soran a didkok figyelmét fenntartsa. A csoportos feladatok ellendrzése
ugyanis sokszor problematikus. A feladatmegoldas izgalma, a csoportos egyiittgondolkodas
lendiilete mar elmult, a feladat készen van. A figyelmet fenntartani ebben a helyzetben nehéz,
hiszen egyszerre csak egy didk aktiv, a tobbiek passziv megfigyeldk, ugyanakkor éppen a
rogzités miatt ezek a pillanatok nagyon fontosak. A romani szavak szokatlansaga megtori a
monotoniat, ismételgetésiik aktivitasba forditja a passziv didkokat. Az eljards segit a
didkoknak az 1j ismereteket a sajat mindennapi életiikhdz, fogalomrendszeriikhoz kotni (a
vided mas szempontt elemzését 1asd a 3.4 fejezetben).

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszer(len tikrozik
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A 14-es szamu (Translation tasks in translanguaging/Forditadsi feladatok transzlingvailo
orakon) vided ugyanabban az osztalyban késziilt, mint az elébb elemzett, 12. vided, a téma is
ugyanaz. A transzlingvalas is hasonlé funkcidban jelenik meg, de mas formaban. Itt a tanulok
szintén csoportokban dolgoznak, végig kell gondolniuk, hogyan ¢ltek a szegények és a
gazdagok, majd be kell szamolniuk arr6l, hogy mire jutottak. Az egyik csoport magyarul
mutatja be a szegények életét, a masik romaniul, a harmadik magyarul a gazdagokét, a
negyedik pedig romaniul. Szintén a megoldasrol valo beszamoléas sordn keriil el6térbe a
transzlingvalas — valamint a csoportok belsd megbeszélésén is eldkeriilhet, mint minden
csoportos munkaformaban végzett feladat esetén —, viszont itt komplett mondatokat kell
elmondani. gy a romanihoz kothet6 nyelvi eréforrasok a pedagdgus 6sztonzésére még inkabb
felszinre kertilnek és felszinen maradnak az el6z6 videdban lathato feladathoz képest.

Az 1. jelenetben a magyarul referdld csoport kezdi a beszamol6t, utdna a romaniul
megnyilatkozd csapat kovetkezik. Ezen a ponton sziikségessé valik a forditds, a tanarnd,
Tiinde kérdésére rogton érkeznek a lelkes valaszok a tanulok részérdl. A didkok attittidjébol,
reakcioibol és a lelkesedésiikbol lathatjuk, hogy kolcsonds bizalom van az osztaly és Tiinde
kozott, ami lehet6vé teszi a nyelvi gyakorlatok kiillonbozéségének azonnali és
problémamentes athidalasat az osztaly és a pedagogus kozott. A tanulok rogton forditanak a
pedagogus szamara, ha sziikséges. A bizalom megléte ebben az esetben elengedhetetlen, mert
egy ilyen szituacidban felcserélddnek a szerepek: a didkok a tudas birtokosai, a pedagdgus
pedig a tanuld szerepébe helyezodik at. A videon latottak alapjan megallapithatd, hogy a
tanorai transzlingvalds ugy is miikodik, és hozzajarul a tanulasi folyamat sikerességéhez, ha a
tanar nem ismeri és hasznalja maradéktalanul a tanulok nyelvi gyakorlatait. A tandra tovabbi
részében az ismereteket aktivan alkalmazva szobeli szovegalkotasra kertil sor. Itt a romani és
magyar nyelvi megoldasok parhuzamos elvarasa a tanarnd részérdl tudatos, ami tobb
szempontbol is segiti a tanulds eredményességét. Egyrészt igy kétszer is elhangzik a
szegények és gazdagok életének bemutatasa, egyszer romani, egyszer magyar nyelven. Igy az
ismétlés segiti a bevésddést. Masrészt a didkok mindegyike egyenld esélyt kap a teljes
megértésre, a romani €s a magyar nyelvi eréforrasok egyenrangtiak a csoportokban. A tanarnd
szamara torténd forditas, és az ezzel atalakuld tanar-didk kapcsolat motivaciot ad a tanuldsnak
(,,neked megtanulom”), illetve Ujra elhangzanak a megtanuland6 informécidk, immar
sokadszor.

Az elemzett Orarészletekben csoportos munka elokészitésére és ellendrzésére lattunk
példakat, ahol a transzlingvalas hatékonyan segiti a tanulasi folyamatot. Azonban nem csak ez
a tanulasszervezési forma ad lehetOséget a transzlingvalads alkalmazéisara. A kovetkezd
alfejezet azt mutatja be, hogy a transzlingvalas és a multimodalitds hogyan segiti akar
frontalis munkaszervezés mellett is a tanuldst, és hogyan lehet ilyen munkaszervezés mellett
is figyelembe venni az eltérd egyéni tanulasi utakat.

3.9.2 Egyénre szabott tanulasi utak, a tanuldi sokféleség figyelembevétele a
természetismeret 0ran

A 31. vided (Multimodalis tapasztalatszerzés) Szimén 5. osztalyban, természetismeret 6ran
késziilt. A videon lathatd tanorarészleteket két szempontbol vizsgalja az alfejezet. Egyrészt,
hogy a nyelvi elsajatitasi lehetdségekbol kiinduld — differenciald — tanulasi 1égkdr mennyire
jellemzi és befolyasolja a természetismeret Orai tevékenységet. Masrészt, hogy a
természettudomanyos megismerési modszerek — kiillonds tekintettel a megfigyelésre, a
csoportositasra és a leirasra — hasznalata hogyan valosul(hat) meg transzlingvalo
kornyezetben.

A projektet az Eurdpai Bizottsag tdmogatta. A kiadvanyban megjelentek nem sziikségszer(len tikrozik
az Eurdpai Bizottsag nézeteit.



Erasmus+
Erasmus+ Program

A kornyezetismeret/természetismeret tantargyi teriilet tanitasanak legfontosabb célja
azon képességek, szokasok fejlesztése, melyek a fels6bb évfolyamokon a
természettudomanyos targyak (bioldgia, foldrajz, kémia, fizika) tanuldsdhoz sziikségesek. A
vizsgalt tanora videon lathatd részei frontalis munkaszervezésiiek, elsésorban tanari
iranyitasra épiild, egyéni tanuldi valaszokat vard megnyilvanulasokkal. A tanulasi folyamat
soran az ismeretszerzO modszerek elsajatitasdn keresztil a megismerési képességek
fejlesztése (is) zajlik. Ezek a természettudoményos ismeretszerz6 megismerési modszerek a
kovetkezOk: megfigyelés, leirds, Osszehasonlitas, csoportositds. Ezeket a moddszereket
hasznalva alakul ki a gyermekek megfigyeld, leird, azonositd és megkiilonboztetd képessége.
Azon képességek sora, amelyek megalapozzak a felsébb évfolyamok természettudoméanyos
tartalmainak tanuldsat. Kiilonosen fontos, hogy a pedagogusok a lehetd legszélesebb kdrben
biztositsak a tanulds egyéni utvonalat, és ezt személyre szabottan a megszerezhetd tanulési
tapasztalatokhoz igazitsak, segitve ezzel a valamilyen szempontbdl marginalizalt tanulokat is.

A tiszavasvari és a szim6i tanulok koziil sokan mind szocialis-anyagi helyzetiik, ezzel
Osszefiiggésben marginalizalt tarsadalmi pozicioik, mind az iskola nyelvétdl nagyban eltérd
otthoni nyelvi gyakorlataik miatt vannak olyan helyzetben, hogy csak a személyre szabott
tanulési utak alkalmazasa segitheti dket iskolai sikerekhez. A vizsgalt természetismeret 0ran a
pedagogus tobb szempontbol is keresi az ezzel kapcsolatos lehetdségeket. Példaul akkor,
amikor a fali tablon 1évé allatok megmutatasara és megnevezésére kéri a gyerekeket. Ebben
az esetben azzal a felszabadito lehetéséggel €1, hogy a tablahoz kimené gyerekek valaszaikat,
az Orahoz vald szobeli hozzajarulasukat mondhatjak, ahogy akarjak, magyar, romani vagy
éppen szlovak nyelven. Mi ugyanerrdl tanulunk a tanito nénivel szlovak ordakon is,
természetismeret oran magyarul, illetve mondtuk, hogy el lehet mondani romaul is a neviiket,
mondja a tanarnd az instrukciok kiadasa kozben (31. vided 1:01-1:22). Ez a motivald
hozzaalldas nemcsak a verbalitasban jelenik meg, hanem a tandr mosolygos, a gyermeki
valaszt orommel varo kiallasaban, arcmimikdjdban és gesztusaiban is megfigyelhetd. Ennek
példdja a nyuszi romani megnevezésére vald tanari felszolitds, amikor elismeréssel és
dicsérettel illeti a romani nyelvi er6forrast (31. vided: 1:23-1:28):

Tanar: ,, Nyuszi bizony. mondjad el, olyan szép neve van neki romdul!”
Diak: Sosoj. Szlovakul pedig zajac.

A pedagogus a gyermekek mindennapjaihoz kothetd tapasztalatokbol kiindulva szervezi az
ora menetét, alakitja ki a feladatokat, s nem csupan a tankonyv szovegének megtanulasat és a
lexikalis tuddsatadast tekinti eredménynek. Példat lattunk erre az eper képének felismerése
kapcsan. Az 6todikes fit altalanos érvényll tanari kérésre nem tudja megnevezni a képen
lathatd novényt, azonban azutan, hogy a tanarné a mindennapjaihoz kapcsolja azt, rogton
felismeri és megnevezi az eper novényt (31. vided: 2:29-2:36):

Tanar: Melyiket nem tudod? [a tanar odamegy a gyermekhez] Ez mi? Hat mit drulnak
a sziileid mindig?

Tanulo: Hat... [r4jon a valaszra, elkezdi irni]

Tanar: Hat ... na. Ugye, ugye!

A vizsgalt természetismeret oOran frontalis tanuldsszervezésben, magyarul
megfogalmazott, iranyitott kérdésekkel torekszik a pedagdgus megismertetni a tanulokkal az
Oket korbe vevd aktualis természeti valdsagot, mikdzben a tanulok ezzel kapcsolatos érzelmi
beallitddasara is alapoz (pl. Osszel kapcsolatos €rzéseik, szant6foldi névényekhez kothetd
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tapasztalasok). A gyerekek mashogyan nyilvanulnak meg tanari felszolitasra, és mashogyan,
amikor spontan beszélgetnek tarsaikkal: utobbi esetben szivesen beszélnek romaniul. Egy
romani kompetenciakkal nem rendelkez6 tanar altal frontalisan megszervezett éraszakaszban
példaul e beszédszituaciok valtakozasa altal jelenhet meg elsOsorban a transzlingvalas.
Masrészt azonban Kiemelt jelent6ségii az is, hogy a pedagogus tudatosan ¢és tervezetten is
szeretné a teljes nyelvi repertoart hasznalni a tanulas soran. Ennek egyik els6 1épése lehet — A
31. videon is tobbszor visszatérden lathatd — a tanar folyamatos batoritdé és motivalo
felszolitasa: mondhatod romani nyelven is!

Tanér: ., ...Megkerlek Krisztofer, mondjad el mi mindent lehet elkésziteni krumplibol...
te magyarul... Krisztian pedig romaul” (31. video: 1:34-1:44).

Ez a torekvés tovabb erdsithetd mas tanuldsszervezési modok és valtozatos munkaformak
hasznalataval, mint példaul a természettudomanyokhoz kozel allo jelenségalapu oktatas
(Symeonidis és Schwarz 2016), a problémaalapt, projektalapt, kutatasalapi vagy
felfedezéses tanitdsi mddszerek alkalmazéasaval (Halasz 2018). De ugyanezt segithetjiik az
altalanos pedagogiai gyakorlatban jelen levd, differencidldsra fokuszalé kooperativ
technikakat, dramapedagogiai elemeket is felvonultatd csoportos munkaformak beépitésével.

A természettudomanyos oktatdsban a megértéshez, fogalomalkotdshoz sziikség van a
célzott és folyamatos megfigyelésre. Nemcsak az Oket koriilvevd vilagot ,,nézni” szeretnénk
megtanitani a didkoknak, hanem sokkal inkdbb ,,nézni” és a valdsagot ,latni” is. Ebben a
vonatkozasban fontos kiemelni, hogy a puszta érzékelés nem azonos a megfigyeléssel. A
megfigyelés soran tobbrél van szd, hiszen ilyenkor az érzékelt jelenség/élélény/objektum
Iényeges jellemzobit elvalasztjuk a lényegtelenek koziil. Ebben nagy segitséget jelenthet a
pedagdgus megfigyelési szempontsora (akdr irasban akér szoban), amely alapjan a gyermek
be tudja mutatni a jellemzésre kijeldlt €l61ényt és rogziteni tudja a megfigyelt tartalmakat. A
vizsgalt természetismeret 0ran a krumpli gumé megfigyelése ilyen, a pedagogus irdnyitott
megfigyelési szempontsora alapjan torténik. A tanar el6szor bemutatja — felemelve, jol lathato
modon — a ndvényi részt, majd kdzvetlen megfigyelésre, vizsgalatra a tanulok kezébe adja: ,,
El lehet mondani hogy néz ki, és mi mindenre haszndaljuk. Nyugodtan tapogassad meg!” (34.
video: 1:44-1:55).

A tanulés folyamataban alapot jelentd felismerés/emlékezés szintjét tobbszor hasznalja
a pedagogus. (Az ugynevezett Bloom-féle taxonomia a tudas fejlédési szintjeit kategorizalta.
Bloom [1956] a kognitiv kovetelményeket az értelmi fejlodés szintjeire leképezve alkotta meg
a ma mar vitatott, de még mindig hasznalhatd taxondmidjat). A krumplirdl igy felidézésre
keriilt €épitd tények, informécidk a tanulas elsé szintjét jelentik, amelyekre a kovetkezokben
jol épithetnek majd a tanuldk a természettudomanyos targyak tanulasa soran. Ezen a
természetismeret Oran is igaz, hogy érzékszervek bevondsanak sokszinlisége €s az aktivitas
mértéke fokozza az adott ismeret rogziilését (Veverka 1994, Knudson 1995): arra, amit
latunk, hallunk, tapintunk, izleliink, illatozunk; illetve amelynek felfedezésében aktivan részt
vesziink, sokkal inkabb emléksziink. A f6zés sajat tapasztalatinak felidézése ezért megy
sokkal jobban, mint pusztan a kép alapjan valo felismerés (34. video: 3:10-3:19). Szintén
ezért épiti be a tanar az orai tevékenységekbe az érzékszervek valtozatos hasznalatat: izlelés
(mogyorod), tapintds (kukorica, csipkebogy6 levele), illatozas (hagymalevél illata), latvany
(falitablo, valés ndvények). Sajat tapasztalat / sajat élmény / sajat aktivitds magatol
értetdddbben jon eld verbalisan az otthoni kornyezethez rendelhetd nyelvi gyakorlatokat
kovetve; jelen esetben romani nyelven. Ezt a folyamatot hathatésan segiti a tanari dicséret és
elismerés konkrét helyzetre reagaldo megjelenése, valamint az egyiittes megnyilvanulasra valo
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enged6 felszolitas is: lehet mondani tobben... egyre tobb mindent tudtok! (34. vided: 2:50—
3:02).

A transzlingvalas természettudomanyos 6ran valé megjelenése batorito jelleggel bir a tanuldk
szobeli megnyilvanulasa folyaméan. A természettudoményos célok és tartalmak (,,szigort”
szakkifejezések) megértésének ¢és majd késobbi biztos — felsébb évfolyamokon vart —
hasznalatanak elOkészitéséhez sziikséges a gyermekek otthoni tapasztalatainak felidézése,
amelyet kiegészithet az orai keretek kozott megvalosulo, az érzékszerveket komplex modon
bevono pedagodgiai tervezés. Ezt a folyamatot tdmogathatja a tanulok nyelvi repertoarjabol
kiindulé tanulasi 1égkor kialakitdsa. A természettudomanyos megismerési modszerek —
kiilonos tekintettel a megfigyelésre, a csoportositasra és a leirasra — és az ezekhez kapcsolodo
képességek fejlesztése hatékonyabban valdsulhat meg az otthoni beszédmodok spontan é€s
tervezett alkalmazasa mellett.

3.9.3 Tanulas és tanuldsszervezés egy transzlingvalé pedagégiai valésagban
napjainkban

Ha 0Osszegytjtjiik az altalanos iskolds koru roma gyerekek iskoldaval kapcsolatos
legfontosabb sziikségleteit és igényeit, akkor a kovetkezoékben hatarozhatjuk meg azokat:
Sziikségiik van a didkoknak arra, hogy elfogadjak éket, hogy kulturajuk, nyelvi eréforrasaik,
azaz egész identitdsuk megjelenhessen az iskoldban. Az iskola tanitsa meg szdmukra az
alapkészségeket. Fejlessze szocialis készségeiket, hiszen a tarsadalomban elvart viselkedések
¢s tarsas készségek itt jol begyakorolhatoak. Alakitsa ki az iskola a sajat tanulasért valo
felelosséget és tanitsa meg a didkokat tanulni. Biztositsa az egyéni adottsdgoknak megfeleld
optimalis fejlodés lehetdségét. Az a tanuldsfelfogds, amelyben ezek a szempontok
megjelennek és a didkok hozott tudésara, tapasztalataira, €s igy nyelvi er6forrdsaira épit, a
konstruktivista paradigma.

A konstruktivista szemlélet szerint a tanuld nemcsak befogadja a tudast, hanem
létrehozza azt korabban megszerzett ismeretei alapjan. Az eldzetes tudas egy olyan rendszer
az agyunkban, amely értelmezi a kiilvilag jelenségeit, és elore jelzi a bekovetkezo
valtozasokat. A tudasrendszer nem a kiilvilag tiikorképe, hanem sajat torvényei szerint €16
rendszer (Nahalka 2002; Richardson 2003; Virag 2013). Ez az egyéni el6zetes tudasrendszer a
roma diakok esetében eltéré tarsas tapasztalataik és nyelvi gyakorlataik miatt nagyon mas,
mint a magyarorszagi és szlovakiai nem roma diakok el6zetes tudasa. Kivanatos tehat, hogy
eredményes tanulasuk érdekében teljes nyelvi repertoarjuk megjelenhessen a tandran, illetve
hogy kognitiv strukturaikhoz kapcsolodjon a pedagogus a tanitas soran. Mivel a tanulas ebben
az értelemben egy aktiv, kognitiv tevékenység, ezért a tanulasszervezés akkor szolgélja az
eredményes tanulast, ha a didk aktiv, ha tanulds kozben tarsaival is kommunikéalhat, tehat
tanuldsahoz tobbféle forrast hasznal. Lényeges még a valos problémahelyzetekkel valod
talalkozas és az egyéni sajatossagok lehetdség szerinti figyelembevétele (1d. a konstruktivista
didaktika alapelveit: Phillips 2000; Nahalka 2002).

A transzlingvalas a konstruktivista pedagogia céljaihoz és alapelveihez tobb modon
kapcsolodhat, novelve ezéltal — roma didkok esetében — a tanulasi hatékonysagot. A diagnozis
elve annak felmérését jelenti, hogy milyen tudéssal és érdeklddéssel rendelkeznek a tanulok.
A nyelvi repertodr ismerete, elfogadasa és beépitése a tanulds folyamataba ennek a része, és
akkor is sikerrel alkalmazhatd, ha a tanar nem rendelkezik romani nyelvi eréforrasokkal.
Ahogy fentebb hangsulyoztuk, a legfontosabb cél a didk eredményes tanuldsa, nem a tanar
magyarazo, tudasatadé tevékenysége. Fontos a hidépités a kialakitandd tudéas és a meglévo
kognitiv sémak kozott. Ezt a hidat és kapcsolodast segiti a transzlingvalds, hiszen a sokszor
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elvont, magyar nyelvii tananyag jo esetben is csak ,,altudas” marad, amit a gyerek nem tud a
valosag megismerésére hasznalt, miikodo tudasrendszerébe kapcsolni.

Egy tanuldcsoport eltéré mértékben ugyan, de mindig heterogén. A modszertani
sokszinliség és a valaszthato feladatok segithetnek abban, hogy a didkok sajat tanulasukért
egyre inkabb feleldsséget vallalva a nekik legoptimalisabb uton haladjanak a tanulasban. A
transzlingvalas révén ehhez juthatunk kozelebb, hiszen a didk a neki kényelmesebb nyelven
Iéphet interakcidba tarsaival, valaszolhat a tanarnak, jegyzetelhet, azaz tanulhat. A tanar bizik
abban, hogy didkjai sajat tanuldsukat igyekeznek optimalizalni a nyelvi erdforrasok
megvalasztisaval.

A konstruktivista tanuldsfelfogds nem minden szempontbol egyeztethetd Ossze a
kooperativ tanulassal, de a szocialis tanulas elvét eldébbi is hangsulyozza. Az egyéni
konstrukciok kialakuldsdban fontos szerepe van annak a facilitalé kozegnek, amit a tanuldi
munkacsoport jelent. Kiilondsen fontos lehet, hogy a kérdést kiilonb6z6 szinteken értd
tanulok sémai kdzelebb allnak egymashoz, mint a tanar és a tanulok sémai, igy a kortars képes
észrevétlentil atlenditeni a tanulot a legkozelebbi fejlédési fazisba (Phillips 2000, Nahalka
2002). Eléfordulhat, hogy a csoportmunkaban elhangzé romani kifejezés, a tars utalasa
valamilyen k6z0s élményre, tapasztalatra elegendd ahhoz, hogy a tanul6 raérezzen arra, mirdl
is van sz0.

Ha folyamatosan dolgoznak a tanulok és mindenkinek van feladata, nincs liresjarat, az a
tanulds eredményességére pozitiv hatassal van. Ez leginkdbb a csoportos vagy paros
munkaformakkal, kooperativ tanuldsszervezési technikdkkal, valamint egyiittmiikodésre
0sztonzd feladatallitdssal érhetd el. A folyamatos munkaltatds a parhuzamos interakciok
szamat is noveli, ami szintén nagy jelentéséggel bir a hatékonysag szempontjabol. A tanulési
folyamat résztvevoi egymastol, egymads révén is elsajatitanak 0j informéaciokat, készségeket,
képességeket, vagy hozzasegitik egymdst azokhoz. A transzlingvald osztdlyteremben a
parhuzamos interakciok talan még nagyobb jelentdséggel birnak, mint egy hagyomanyos
tandran. Ugyanis a kiilonb6zé munkaforméak mas és mas kommunikécios helyzeteket idéznek
eld, ez pedig hozzajarul ahhoz, hogy a tanuldk teljes nyelvi repertodrja megjelenhessen az
oran.

Mint ahogyan a mindennapi ¢életben, ugy egy-egy tanoran 1is kiilonbozo
beszédszituaciokkal taldlkozhatunk. Némely tandrai beszédszituacio (pl. csoportmunka, paros
munka, tanar altal kezdeményezett heterogén nyelvi magatartds plénumban) teret enged a
transzlingvalasnak és a teljes nyelvi repertoar megjelenésének. A tudatos és valtozatos
tanulasszervezeés a transzlingvald osztalyteremben ezért is kiemelt jelentdségli. A teljes nyelvi
repertodr egy transzlingvalo tanuldcsoportban hol a felszinen, hol a mélyebb rétegekben, de
folyamatosan jelen van, Garcia és munkatarsai ezt transzlingvald folyamnak nevezik Garcia,
Ibarra Johnson és Seltzer 2017: xi—xii). Erdemes azt is tudatosan a tanulas szolgalatiba
allitani.

Még egy fontos pedagodgiai diskurzus kapcsolodik a transzlingvald osztalyterem
altalanos didaktikai vonatkozédsaihoz: az adaptiv oktatds elmélete (vO. példaul Lénard and
Rapos 2004), illetve az erre épiil6, Magyarorszagon adaptiv-elfogadd iskolanak nevezett
koncepcio (Gasko és mtsai 2011). Az adaptiv-elfogado iskola nem egy egészen uj koncepcio,
sokkal inkabb arrél van sz6, hogy a magyar szerzok a pedagogiai diskurzus kiilonb6z6, ma
korszertinek tartott, és az aktualis tarsadalmi és gazdasagi kérdésekre relevans valaszokat
kindl6o megkozelitésekbdl meritenek, melyek egymas mellett alakultak ki és fejlodtek, de
sokszor egymasra nem reflektalnak. Az adaptivitas kifejezés kortilbeliil 20 évvel ezeldtt jelent
meg a pedagdgiaban (Glasersfeld 1995). A pedagodgiai konstruktivizmus, vagy konstruktivista
pedagogia az igazsagérték fogalma helyett az adaptivitas fogalmara tdmaszkodik. A tudas
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értékelésének szempontja tehat annak adaptivitdsa. A sz6 egyébként az evoluciobiologia
szaknyelvébdl szarmazo metafora: a kognitiv struktirak hasonléan adaptalodnak a
kornyezethez, mint ahogy a fajok.

Az adaptivitas fogalma ezutdn — valdsziniileg koszonhetéen a felgyorsult gazdaséagi-
tarsadalmi valtozasoknak is, melyek gyors alkalmazkodast kovetelnek — megjelent a
tanulassal és az oktatdssal kapcsolatban, és egyre tagabb Osszefiiggésben hasznaltak ¢és
értelmezték (Louis és mtsai. 1996; Lénard és Rapos 2004; Garmston és Wellman 2016). A
sokszor differencialasként targyalt pedagogiai eljarast, miszerint a tanulok kozotti
kiilonbozéségeket lehetdség szerint az oktatas soran figyelembe kell venni (Heacox 2017),
idonként szintén az adaptiv oktatas kifejezéssel irjak le, illetve annak kontextusaba agyaztak
Ezutan az adaptivitas fogalma tovabb szélesedett, hiszen az oktatds érinti a pedagdgus
szerepét, az iskolavezetés kérdését, az iskola szerepldinek egylittmiikodését, az iskolai
nevelésrdl, az iskola szerepérdl vald gondolkodast is, tehat célszerlibb adaptiv iskoldban
gondolkodni, amelynek targyalasakor a fenti szempontok mind megjelennek.

Az adaptiv iskola kifejezés részben atfedéseket mutat az elfogado iskola, a befogado iskola, a
nyitott iskola és a demokratikus iskola kifejezésekkel, melyek ugyanazokra a tarsadalmi
valtozasokra Kkeresnek valaszokat. Ezek is a tarsadalmi egyenl6tlenségek pedagogiai
vonatkozasait (Bourdieu 1982), a gyerekkdzpontu oktatast, a lehet6éség szerint mindenki
szamara hatékony oktatast, az elfogadasra nevelést kutatjak. Ennek iranyaiként jelentek meg a
szakirodalomban mar tobb évtizede a kritikai pedagogia (Giroux 1988), a demokratikus iskola
koncepcidja (Rodriguez-Romero 2008, Bauman 2000), a komprehenziv iskola (Wraga 1998,
Wiborg 2007), az inkluzié pedagdgiaja (Halstead és Haydon 2008), a személyre szabott
nevelés és oktatas tendenciaja (Hopkins 2006, Milband 2008), és az interkulturalis nevelés
(McLaren és Farahmandpur 2005; Marginson és Sawir 2011) elmélete és gyakorlata. Ezeknek
az elméleteknek és az ezekkel kapcsolatos pedagogiai kutatdsok eredményeinek a
felhasznalaséaval sziiletett meg

Ez egy olyan elméleti keret, amelyhez a transzlingvalas illeszkedik, és ami a
transzlingvalast hatékony pedagdgiai eszkdzokkel és elvekkel tamogatja. Az adaptiv oktatas a
tanulasra és a tanulasszervezésre fokuszal, de amellett érvel, hogy egy valddi innovéciohoz és
modszertani megjulashoz az iskola egészének, a pedagodgiai gondolkodasnak, a
pedagdgiardl, oktatasrol vallott nézeteknek is valtozniuk kell. Ez latszik a transzlingvaldssal
kisérletezd6 pedagdgusok munkdjaban is, hiszen valédi meggy6zddeés, bizalom és elfogadas
nélkiil egyes pedagogusok kritikaval illetik és problematikusnak talaljak a romani nyelv
megjelenését a tanorakon. Azok valtak tartosan elkodtelezetté, akik nyitottabbak voltak, akik
pedagdgiai megujulasuk részeként tekintettek a transzlingvalasra. De nem csak eldfeltétele
volt a nyitottsdg ¢és a megoldaskeresd attitid a transzlingvalé pedagdgiai magatartas
elsajatitasanak. A pedagogusok folyamatosan alakulnak, valtoznak, elkotelezettségiik nd.
Ugyanakkor minden egyes pedagogus a korabbi moddszertani felkésziiltsége és pedagdgiai
nézetei mentén keresi a lehetdségeket, fejleszt technikdkat és eszkozoket, tehat a
transzlingvalas sokféle, a pedagogus a transzlingvald orientaciot a sajat személyiségén
atszlirve valdsitja meg.

Az adaptiv oktatds koncepcioja azért illeszkedik jol a transzlingvalas pedagogiai
attitlidjéhez, mert az iskolai kiillonbozdségekre és problémakra nem a korrigald, felzarkoztatd
stratégiaval valaszol, hanem a megel6zés lehetOségét fejti ki. A tanulok 6nmaguk lehetnek, a
tanitast ,,alkalmazkodo6” tanulasszervezésként értelmezi, a tanulok kozotti kiilonbségekre mint
adottsagra tekint (Lénard és Rapos 2004: 9; Gasko és mtsai 2011). Az adaptiv szemléletmod
kozéppontjaban a gyermek all, harom alapsziikségletével: kapcsolat (tartozzon valahova,
legyen fontos masoknak), kompetencia (képes legyen teljesiteni, és higgyen magaban),
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autonomia (lehessen fokozatosan 6nallo, irdnyithassa sajat cselekedeteit). Erre épiti munkajat
a pedagogus, akit az 0Osztonzés (olyan feladatok nyujtdsa, amelyek nyitottak a didkok
kezdeményezéseire, és valaszthatoak), a timogatas (segit abban, amit a didk egyediil nem tud
megcsinalni), és a bizalom (pozitiv elvarasok, személyes, fejlesztd visszajelzések) attitlidje, €s
ehhez tarsuld magatartas jellemez (Lénard ¢s Rapos 2004: 9-10, Gasko és mtsai. 2011)

Tanulasszervezés tekintetében az adaptiv szemlélet a kapcsolati (a tarsakkal valo
kapcsolat is ide tartozik) szlikséglet miatt fontosnak tekinti az interaktiv tanuldsszervezési
stratégiat, és modszereket, ugyanakkor mas stratégidknak is teret ad. Az ©Onalld tanulas
stratégidja az autondmia kialakulasa és fejlesztése miatt elengedhetetlen, a tapasztalati tanulas
azért értékes, mert tanulokozponti és tevékenységorientalt, fokozza a mélyebb szintli
megértést. A direkt, erdteljes tanari irdnyitasra €piilé tanuldsszervezési stratégianak is helye
lehet a tanoran (éppen a 3.9.1 fejezet példaiban is lathatd szakaszokban, amikor informaciokat
szeretnénk atadni, illetve mas tanitdsi modszert bevezetni, vagy a 3.9.2 fejezet péld4jaban,
amikor az egyéni tanulasi utakat mas modon tamogatja a pedagogus). Ugyanakkor tudataban
kell lenniink, hogy a frontdlis megkozelitések csak korlatozottan alkalmasak a képességek
sokoldalu fejlesztésére (Lénard ¢és Rapos 2006: 8-24; Gasko és mtsai. 2011). A
transzlingvalast alkalmazva is ugyanezek az irdnyelvek fogalmazhatok meg. A nem
sztenderd, heterogén beszédmodok leginkabb az egyéni, 6nalld tanulds soran, a hasonldéan
heterogén beszédmodokat hasznald didktarsakkal valdo kommunikécioban és az indirekt,
interaktivitasra 0sztonzd tanuldsi stratégidk soran Iéphetnek be, hatékonyan segitve a
gondolkodasi és tanulasi folyamatot.

Az adaptiv-befogad6 iskola nem egyszerlien ¢s kényszeriien befogadja a mindenféle
gyerekeket, hanem olyan iskola, amely tudatosan és felvallaltan a mindenkinek megfeleld
pedagogiai, tanuldsi kornyezet megteremtésére torekszik, felismerve egyidejiileg az iskola
tomegintézményként adott lehetdségeit is. A szamtalan szempontbdl eltérd (csaladi hattér,
¢életkor, tapasztalat, eldismeret, beszédmod, iskoldhoz wvald viszony) gyerekekbdl allo
tanulocsoportokban fontos elfogadni és a pedagdgiai munka kiindulopontjava tenni, hogy
minden tanuldé masban jo és masban szorul tdmogatasra (Rapos €s mtsai 2011: 33; Gasko és
mtsai. 2011).

A Rapos ¢és munkatarsai (2011) altal bemutatott &és javasolt adaptiv-elfogado
iskolakoncepcié nem kotddik iskolarendszerhez, hanem a helyi értékek, lehetdségek és
megoldasok erejét hangstlyozza az innovacidban. A tiszavasvari és szimdi lokalitasok
adottsagainak és lehetdségeinek mérlegelésével a helyi pedagogusok kisérletezik ki a
transzlingvalas utjait és modjait, majd a folyamatos reflexido révén gyarapszik tudasuk és
fejlédik maga a koncepcio6 is. Természetesen nem elhanyagolhato a kiilsé szakmai tdmogatas,
de a helyi adaptivitas dontd fontossagu. A koncepcio 6t alapértékre épiil, amelyek egyiittesen
rajzoljak ki az elmélet lényegét. Ezek egyméssal szorosan oOsszefliggnek, és valodi
jelentésiiket csak egymadssal valo kdlcsonhatasukban nyerik el.

Az els6 ilyen érték az adaptivitas (1), amely egyszerre fejezi ki a sziintelen valtozas és
reflexié értékeit, €s azt, hogy nem normativan vezérelt, hanem reaktiv, keresé valaszadasrol
van sz0. Az adaptivitds ugyanakkor nem egyszerli alkalmazkodéas, hanem folyamatos,
értékeket teremtd interakcio a kornyezettel. Ilyen keresd, reflektdlo modon keriilt bevezetésre
¢s alakul ma is folyamatosan a transzlingvalas Tiszavasvariban és Szimoén, ahol a roma
diakok oktatasanak nehézségeire valaszolva indult el a projekt. A kiilsd, kutatéi impulzusok
utan a tényleges gyakorlat kimunkéldsa mar az egyes pedagdgusok munkdja, amelyben az
egymassal és a kutatokkal valé kommunikacié segit. De az egyes pedagogusok gyakorlatai
eltéréseket mutatnak, ahogy a didkok életkora, a tanulocsoportok Osszetétele, a tantargyak
sajatossagai is. A tanulaskozpontusag (2) az alternativ pedagogiak szemléletéhez, valamint a
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folyamatos valtozas altal kikényszeritett sziintelen megujulashoz kothetd. Kifejezi az iskola
tanitaskozponti szemléletével vald szembenallast, és torekszik a tanulds és kozdsség
értékeinek Osszekotésére. A projektben egylittmiikodé pedagdgusok is €szlelték, hogy sajat
modszertani megujulasuk és reformjaik csak akkor lehetnek sikeresek, ha a tanulok tanulasat
tudjak vele szolgalni. A transzlingvaldssal egyiitt némi elmozdulas tortént a tarsas tanulas
iranyaba, hiszen az elsO tapasztalatok azt mutattadk, hogy leginkdbb az egymassal vald
kommunikéacioban haszndlhatjdk a didkok a tanulas hatékonyabba tételére romani nyelvi
eréforrasaikat.

A kozosségiség értéke (3) az Osszetartozas, a kapcsolatok, a kapcsolodas, az
egylttmiikodés mentén jelenik meg. Tiszavasvariban is tobbirdnyu parbeszéd ¢és
egyiittmiikddés indult el az iskolaban folyé munkardl: 6voda- €s iskolavezetés kozott, sziilok
¢s pedagogusok kozott, a transzlingvalasra nyitott pedagogusok kozott, egyetemi oktatok,
kutatok ¢és gyakorlé pedagogusok kozott. Mindaz, ami ma transzlingvald gyakorlatként
megvalosul, egy szerteagazo halozatos tanulas eredménye. A kategoriak megkérddjelezése (4)
azért fontos, hogy Ujra és Ujra rakérdezziink azokra a sémadkra, amivel leirjuk és értelmezziik a
vilagot. Fogalmi gondolkodasunk soran sziikségszertien kategoridkat allitunk fel, de ezeket le
is kell bontanunk, mert soha nem fejezik ki a teljes valosdgot. Az elsd ilyen 1épés a
transzlingvalas felé, ha a tanar el tudja engedni azt az ideoldgidt, amely egy tandrahoz
egyetlen nyelvet kot, és nyitottan reagdl a didkok heterogén beszédmodjainak iskolai
megjelenésére. Sajnos nem minden pedagdgus tudta ez iddig Tiszavasvariban sem ezt az
eddigi életiiket és palyajukat meghatarozo6 kategoriat megvizsgélni és elengedni. Az identitas
értéke (5) annak tudatositasat és kialakitasat jelenti, hogy az iskola a tanulok identitasanak
alakitdsaval parhuzamosan és azzal interakcioban alakitsa sajat identitasat is. Erdekes latni,
ahogy az iskola alakul, ahogy a projekt révén pedagogusok szakmai konferencidkon vesznek
részt, palyazatokba kapcsolodnak be. Mindez formalja a pedagogusok és az iskola identitasat
IS.

A pedagogiai gyakorlat tehat azt mutatja, hogy a transzlingvalds nem 6nmagéban cél és
onmagaban nem feltétleniil vezet a tanulés hatékonysaganak noveléséhez. Tudatos €s korszerli
pedagogiai munka részeként azonban alkalmas arra, hogy a diakok otthoni nyelvi gyakorlatait
az iskolai oktatasba beemelve az iskola egésze elinduljon az adaptivitas, az elfogadas és a
tanulaskozpontt oktatas felé. Ehhez azonban sziikséges az egész pedagdgiai munka tudatos
atgondolasa, folyamatos reflektalasa, a hatékony tanuldsszervezési modok megismerése, €s
alkalmazdsa, tovadbbad a transzlingvaldas mogott huzodd pedagogiai  gondolkodas,
tanulasfelfogas és iskolakoncepcio definialésa is.
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