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Resztorativ eljdrdsok az osztdlyban
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Resztorativ eljardsok az osztalyban

(_7([2 integrdcids pedagogia térhoditdsdval nemcsak az osztdlykozossegek lettek
heterogenebbek, hanem az iskoldk szerepkore is jelentdsen béviilt. A tantdrgyi
szaktudds mellett tanmenetbe iktatott kulcskompetencidkat, koztiik az dllam-
polgdri, konfliktuskezeld és kommunikdcids képességeket mdr lehetetlen azok-
kal a tradiciondlis kapcsolatvezetd mddszerekkel tanitani, amelyek kizdrélag a
tandritekintély fegyelmezé erejének koszonhették eredményességiiket. A haté-
kony tandr repertodrjdnak ma mdr az egyiittmiikodésen, a kélcsonos tiszteleten
és az egyenldtlen hatalmi viszonyok csckkentésén alapulo kapcsolatvezetési
eljdrdsokat is tartalmaznia kell. A hazai és nemzetkozi gyakorlatban egyre
népszeriibb resztorativ eljdrdsok ilyen stratégidkat kindlnak, azonban iskolai
alkalmazdsuk eddig nagyrészt a kiilonbozé resztorativ folyamatok fegyelme-
zési eszkozként vald haszndlatdra korldtozédott. A szerzék, egy Uj-Zélandon
kifejlesztett program alapjdn, a resztorativ filozéfia egy lehetséges, tandrdba
beépithetd gyakorlati alkalmazdsdt mutatjdk be. Olyan kommunikdcids elveket
és stratégidkat javasolnak, melyek nemcsak sérelmek orvosldsdra alkalmasak,
hanem hatékonyan segithetik a pedagdgusokat az integrdcidval jdrd fesziiltse-
gek kezelésében, a tanulokozosségek épitésében és a tanuldk kulcskompeten-
cidinak fejlesztésében. Ezen kommunikdcids eljdrdsok tandri jélétre gyakorolt
pozitiv hatdsa sem elhanyagolhato.

ELOZMENYEK

A resztorativ gyakorlat: fegyelmezés vagy a mindennapi kapcsolatvezetés egy lehetséges straté-
gidja?

A resztorativ (kapcsolathelyredllitd) eljarasokrél a nemzetkozi irodalomban RA,
restorative approaches vagy RP, restorative practice cimszavak alatt taldlhatunk bgsé-
ges informdcidt (CREMIN 2007; HOPKINS 2004; RESTORATIVE PRACTICES DEVELOPMENT
TEAM 2004; THORSBORNE & VINEGRAD 2006). Hopkins (2004) szerint a resztorativ eljara-
sok gylijténév elveket, folyamatokat és készségeket foglal magaban. Resztorativan jarunk
el, amennyiben masokkal valé kapcsolatainkat a kélcsonos tisztelet, a kiilonbségek iranti
tolerancia, a dontéshozatalban valé egyenlé részvétel, a hatalmi viszonyok csokkentése, a
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kollektiv felelGsség és a sérelmek inkabb jovatétellel, mintsem biintetéssel vald orvoslasanak
elvei szerint szervezziik. Ezen elvek gyakorlati megvaldsitasat kiilonb6z6 kommunikacios
folyamatok segithetik, mint példdul a resztorativ ,,csevegés” vagy egyéni elbeszélgetés, a
mediacid, a korokben folytatott kbzosségi megbeszélések, osztdlygylilések vagy resztorativ
konferenciak. Ezen folyamatok sikeres alkalmazasahoz és facilitalasahoz specialis kommuni-
kacios készségekre van sziikség, olyanokra, melyek inkabb a terapeutak mintsem a tandrok
repertodrjaban taldlhatok meg. Az Uj fogalmak és jartassagok tanitasat elGsegit6 tanari
bizonyossag, hatdrozottsag és problémamegoldd orientaltsag helyett ez a kommunikacié
a meghallgatast és a masok nézeteinek megértését hivatott eldsegiteni.

A nyilvanvalé paradigmatikus kiilonbségek ellenére szamos kutato és tanar Gssze-
egyeztethet6nek tartja a resztorativ elveket és gyakorlatot a jelenleg Magyarorszagon és
az angol nyelvteriileteken oktatdsi prioritdsként kezelt integracids pedagogiaval (DREWERY
2010; HOPKINS 2011). Sokan tapldlnak reményeket a resztorativ eljarasok, ez ideig még ki-
akndazatlan felhaszndldsa irant a kulcskompetencia-fejlesztés és az allampolgarrd nevelés
terén is. Az elmult évtizedben a nemzetkdzi resztorativ kozésség tobb neves képviseldje
is szorgalmazta az eljarasok szélesebb kor(, az iskolai szervezeti strukturat és kulturat
gyokeresebben megvaltoztaté alkalmazasat (CREMIN, 2010; DREWERY 2007; MCCLUSKEY
és mtsai, 2008; MORRISON, BLOOD & THORSBORNE 2005: NEGREA 2006, 2010). Néhdny
sikeres kezdeményezés ellenére a resztorativ technikdk eddigi iskolai felhasznalasanak
torténete azonban nem mindig kdzosségépitésrél, kommunikacids készségfejlesztésrdl
vagy a kiilonbségek produktiv kezelésérél, hanem inkabb biintetési és fegyelmezési al-
ternativakrol szdl.

Hagyomanyosan haszndlt resztorativ eljarasok és funkcioik

Margaret Thorsborne (2009), a resztorativ mozgalom iskolai bevezetésének ausztrdl uttoré-
je, a piramis analdgiajat haszndlja a resztorativ eljarasok skaldjanak, felhasznaldsi teriilete-
inek, funkcidinak és hierarchidjanak szemléltetésére. Ennek a piramisnak egy egyszer(sitett
valtozatat kozoljik itt.

1. ABRA: A resztorativ eljdrdsok funkcidi

Jovatétel,
kapgSolathelyredllitas

Fesziiltségkezelés,
sérelmek orvoslasa

Kapcsolatvezetési készségek
fejlesztése
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A piramis aljan a resztorativ folyamatok kapcsolat és kozosségépitési, illetve készségfej-
lesztési célra vald haszndlata helyezkedik el. Tehat ha egy pedagdgus réviden ,elcseveg”
vagy elbeszélget (restorative chat) egy tanuldval, azt nemcsak fegyelmezési céllal teheti,
hanem azért is, mert az osztalyban vagy az iskola teriiletén tortént, és az osztaly mun-
kajara kihatassal lév6 eseményeket akarja tisztazni, vagy magdt a tanuldt akarja jobban
megismerni. Az osztalygy(ilést vagy beszélget6 kort pedig a tantargyaval kapcsolatos vagy
a kozosséget érintd témak (mint pl. a diszkrimindcidé szemléltetése egy filmben, szemete-
lés, csufolddas, pletykalkodas) altalanossdgban valé megbeszélésére haszndlja. Ezaltal a
tanulok lehetdséget kapnak kommunikacids és kapcsolatvezetési készségeik fejlesztésére.
A korben lefolytatott k6zosségi beszélgetés alkalmakat nydijt a hozzdszdlas, a kollektiv
dontéshozatal, a kiilonbségek iranti tolerancia gyakorlasara és a masok nézeteinek megis-
merésére. A hangsuly minden esetben a fejlesztésen és a megelGzésen van.

A piramis kézepén ugyanezeket a folyamatokat viszont konkrét fesziiltségek, sur-
l6dasok és sérelmek kezelésére hasznilhatja a pedagdgus. Ezen a szinten mar nem a
megel6zésen van a hangsuly, hanem a problémakra valé gyors reagdldson és az érintettek
szamara kielégité megoldason. A piramis tetején a resztorativ konferencia a leggyak-
rabban alkalmazott folyamat, melynek segitségével ismételt és sulyos bantalmazasok
esetén probdljak helyreallitani a sért6k és sértettek kézotti viszonyt, az érintett kozos-
ségek bevonasdval. A kdzosség hataroz a sértettnek a sérté dltal felajanlott jovatétel
maodjairdl is.

Annak ellenére, hogy a piramis csticsan alkalmazott konferenciara a tanuldk mindossze
1-5 szazalékanal van sziikség, az oktatasi szakemberek szinte minden orszagban elGszo6r ez-
zel a folyamattal prébalkoztak, hol fegyelmezési célzattal, hol pedig a megtorlonak mingsi-
tett kicsapasok és felfliggesztések kdzosségekbe visszaintegralé alternativdjaként (CAMERON
& THORSBORNE 1999). A hosszu tavon karosnak itélt kicsapasokndl és felfiiggesztéseknél
konstruktivabb stratégiak minisztériumi szorgalmazasa az angolszdsz teriileteken a kilenc-
venes évek masodik felében kezdddott, amikor a biintetd szankcidk alkalmazasa hirtelen
megdupldzédott (MINISTRY OF EDUCATION 2003). Emellett az integracids torvényekkel és
szabalyzatokkal is 6sszeegyeztethetetlen volt az ilyen szankcidk kisebbségi tanuldkkal
szembeni aranytalanul gyakori haszndlata (Sk1BA és mtsai 2002).

A resztorativ konferencia kezdeti preferalasa azzal is magyarazhato, hogy a konferencia
folyamatat a fiatalkordak biintetésvégrehajtasaban probaltak ki elészor olyan, kevésbé su-
lyos bilincselekményeket elkovet6 fiatalokon, akiknél a biinelkovetés kapcsolatba hozhaté
volt a kicsapassal (MAXWELL & MORRIS 2006). Uj-Zélandon nem pedagégusok, hanem a
fiatalkordakkal foglalkozo birdk szorgalmaztdk elészor az iskolai bevezetést, mivel elsé
kézbél tapasztaltdk a birdsagok tehetetlenségét és kudarcat az ilyen fiatalok visszainteg-
ralasa és életpalydjanak megvaltoztatdsa terén (MCELREA 1996). Az iskolabdl valo kicsapas,
illetve kihullas megakadalyozasa kivanatosabb alternativanak tiint. Szamos tanulmany
bizonyitja a resztorativ konferenciak eredményességét és pozitiv hatasat a problémads vi-
selkedések szamanak csokkentésében, az iskolai kozosségekbe vald visszaintegraldsban és
a lemorzsoldédasok megakadalyozasdban (CAMERON & THORSBORNE 1999; KANE és mtsai
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2007, 2008; MCCLUSKEY és mtsai 2008; MIRSKY, 2003; YOUTH JUSTICE BOARD 2005). Az elsd
resztorativ konferenciat egy ausztral iskoldban tartottak 1994-ben, melyet hamarosan sza-
mos sikeres konferencia kovetett mas angol nyelvteriileteken is, mint példaul Uj—zélandon
és Nagy-Britannidban.

Resztorativ eljardasok Magyarorszagon

A resztorativ mddszerek elterjedése Magyarorszdgon az 1990-es évek végére tehetd, és
napjainkban mar viragzo iskolakrol beszélhetiink, amelyek nemcsak a mddszer terjeszté-
sében, hanem a helyi és szakteriileti adaptacidban, valamint a tovabbfejlesztésben is el-
éviilhetetlen érdemeket szereztek. A resztorativ technikak hazai alkalmazasanak uttordje
Negrea Vidia filozo6fus, klinikai szakpszicholdgus, aki jelenleg a Kozosségi Szolgaltatasok
Alapitvanya (az International Institute for Restorative Practices tarsszervezete) vezetdjeként
vesz részt a modszerek magyarorszagi bemutatasaban és terjesztésében. Ted és Susan
Wachtel 1999-es budapesti tréningjétél indulva nagy utat tett meg a bontakozd szervezet,
hiszen manapsag mar széles korii tevékenységiik kiterjed a napkozbeni foglalkoztatast és
terapiat ellatd intézménytdl, a gyermekvédelmi, partfogoi feliigyeleti alkalmazasokon és
a csaladi dontéshozé csoportkonferenciakon keresztiil a bemutato- és facilitatorfelkészité
képzésekig (NEGREA 2006, 2010).

A resztorativ mdodszerekkel foglalkozé masodik magyarorszagi csoport Fellegi Bor-
bala szocialpolitikus személye koriil 6sszpontosult, aki 2008 déta ligyvezetdje a Foresee
(,Communication, Conflict resolution, Community, Cohesion” — Four C, vagy masképpen
»Foresee”, azaz el6re nézés és elbre latas) elnevezésii kutatécsoportnak, ami fiatal ku-
tatok interdiszciplindris munkacsoportja. A Forsee céljdul tiizte ki az alternativ vitaren-
dezési, konfliktuskezelési eljardsok elméleti és gyakorlati szempontu népszerlisitését, a
tarsadalmi kirekesztettség, elGitéletek csokkentését, a hatranyos helyzetiiek tarsadalmi
integracidjanak elGsegitését (FELLEGI 2009). A kutatdcsoport jelenleg a MEREPS (Mediation
and Restorative Justice in Prison Settings — Medidcio és helyreallité igazsagszolgaltatas a
biintetésvégrehajtasban) eurdpai projekt konzorciumvezetgje, mely kezdeményezés borton-
kérnyezetben vizsgalja a mediacids és resztorativ eljarasok lehetGségeit a stlyos biincse-
lekményeket elkovetGket és dldozataikat allitva a beavatkozds kozéppontjaba. A MEREPS a
resztorativ igazsagszolgaltatas itélet el6tti szerepére koncentral mint lehetséges elterelésre,
valamint az interszektoridlis, interkulturalis és interdiszciplinaris parbeszéd létrehozasara
torekszik (BARABAS, FELLEGI, WINDT 20m).

A magyarorszagi munkak kapcsdn mindenképp meg kell emliteniink Herczog Maria
nevét, aki gyermekvédelmi, gyermekjoléti és mediacids teriileteken szerzett tobb évtizedes
tapasztalataival tdmogatja a resztorativ szemlélet hazai fejlédését. A Szemtdl szembe
maddszer kidolgozdsaval elGsegitette a resztordcié gyermekvédelmi és iskolai elterjedését.
Az altala vezetett Csalad, Gyerek, Ifjusdg Kiemelten Kozhasznu Egyesiilet és az azonos cimii
folydirat jelentGs tamogatast nydjtott, megjelenési lehetGséget teremtett a magyar nyelvi
resztorativ szakirodalom szamara (HERCZOG 2003).
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Uj megkozelités: A tanulék kulcskompetencidinak fejlesztése
az osztalyban tanito tanarok kommunikacios repertodrjanak bévitésével

E tanulmany egy dj-zélandi-magyar egyiittmiikodésen alapuld szegedi projekt elsé bemutat-
kozdsaval Uj szinnel szeretné gazdagitani a magyarorszagi resztorativ eljarasok palettajat.
A fenti iranyzatokban tdlsulyban szerepel a stlyosabb, karokozé helyzetek, konfliktusok
hatasainak kezelése, a résztvevik személyének rehabilitacidja. Elismerve e kezdeményezé-
sek jotékony hatasait, mi a karhelyreallito szemlélet mellett nagyobb hangsulyt fektetiink
az iskolai kozosségi elsédleges prevenciora, a konfliktuskezelés szempontjabdl kompetens
kozosségek kialakitasara. Kutato- és munkacsoportunk megszervezésénél mi is fontos szem-
pontnak tartottuk az interdiszciplinaritas elvét (szakembereink a pedagégia, gyégypedago-
gia, pszicholdgia, igazsagiigy teriiletér6l szairmaznak), azzal a kiegészitéssel, hogy az iskolai
adaptdcio esetén a pedagdgiai, pszicholdgiai ismeretek tulsulyat véljik megfelelének.

Az iskolai resztorativ lehetGségek korében a sulyosabb vétségek hatdsainak kezelése
helyett (mely az iskolai gyakorlatban az esetek 5 szazalékat teszi ki), hangsilyosabbnak
gondoljuk a szemléletmdd hétkoznapi bevezetését, a pedagogusok altal is jol érthet6 és
alkalmazhat6 modszerek terjesztését, atadasat. Szemléletiink szerint a resztorativ fokuszu
elsédleges prevencioban, megel6zé felkészitésben, a k6zosség megerbsitésében részesiild
iskolak egy esetlegesen bekovetkezé sulyosabb fegyelemsértés soran hatékonyabban, ke-
vesebb sériiléssel tudnak helytallni a helyzet kezelésében, az esetlegesen sziikséges kiilsé
segitséget is konnyebben befogadjik, és igy nem csak a kialakulé sulyosabb helyzetek,
hanem a hétkoznapi egyiittélés folyamatai is harmonikusabba valhatnak.

A prevencids fokusz azt is jelenti, hogy mi elsGsorban az el6z6ekben emlitett piramis
legalso szintjére szeretnénk koncentralni, és a resztorativ eljarasok még kiaknazatlan,
kulcskompetencidkat fejlesztd, tandrai felhasznalasanak lehetGségeire akarunk ravilagi-
tani. A resztorativ elvek és folyamatok egy lehetséges, mindennapi, fejleszt6 és megel6z6
alkalmazdsat szemléltetjiik, és olyan specifikus kommunikacids technikakat mutatunk be,
melyek hasznosan egészithetik ki mind a pedagdgusok kapcsolatvezetési repertoarjat, mind
pedig az el6z6ekben emlitett resztorativ eljarasok skalajat.’ Az eddig felsorolt resztorativ
folyamatok iskolai és osztdlyban térténé alkalmazasat, tobbek k6zott, két fontos tényezd
akadalyozhatja:

az eljarasok id6- és készségigényessége
és az iskoldk szerepének hagyomanyos értelmezése.

Az eddigi, angolszdsz teriileteken végzett értékel6 tanulmanyok szerint sok tanar a tan-
oraba beilleszthetetlennek tartja ezeket a folyamatokat (KANE és mtsai 2007, 2008; YOUTH

1 Abemutatott stratégidk az els6 szerz6 doktori kutatasa kapcsan keriiltek kifejlesztésre L/ijZélandon (Kecske-
méti, 20m). A szerz6 a Waikato Egyetem munkacsoportja (Restorative Practices Development Team, 2004) altal
kidolgozott, az 6slakos maorik kozésségi gyliléseinek hagyomanyaibdl és a narrativ terdpiabdl merité resztorativ
megkozelitést fejlesztette tovabb, kimondottan osztdlyban tanité tanarok szamara.
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JUSTICE BOARD 2005). Ennek egyik oka az, hogy az egyéni elbeszélgetés, a mediacio, a
korok, az osztalygyiilések és konferenciak mind tobblépcsds, complex folyamatok, melyek
olyan kommunikacios készségeket kivannak meg, amelyek a tanarképzésben ritkan vagy
egyaltalan nem szerepelnek. Annak ellenére hogy az osztalygylilést sokszor érdemes egy
tanodra helyett megtartani — kiilonosen akkor, amikor a fegyelmezetlenségek miatt tigysem
folyik komoly munka, és a magatartdsi problémak az osztalyk6zosség minden tagjat érintik
valamilyen médon —, a pedagdgusok gyakran veszteségként fogjak fel a gylilésre szant id6t.
A tanmenet és a kiilonboz6 vizsgak szoritdsdban nehezen vagy egyaltaldn nem tudjak azo-
nositani azokat a szocialis és érzelmi el6nydket, amelyek segithetnek az osztalyt munkara
alkalmas és a konfliktusokat pozitivan kezel6 k6zosséggé tenni. A konferencidkkal szemben
pedig sokszor még ennél is nagyobb az ellendllds, mivel szervezésiik akdr tiz 6ranal tobbet
is igénybe vehet, viszont a konferenciat sziikségessé tevé sérelem csak keveseket érint.
A befektetett id6 a tobbség érdekeivel szemben igazsagtalannak tlinhet.

A tanari kommunikdaciés kompetencidk hidnya mellett nagyobb probléma lehet annak
a szemléletnek a megvaltoztatasa, amely az iskolak funkcidjat a tanulds hagyomanyos
értelmezéséhez kapcsolja. Halasz Gabor (2009), szerint a tanulds egyik, tradiciondlisan
alkalmazott jelentése a tények és eljarasok atadasat foglalja magaba. A tanuldsnak ebben
az iskolas formajdban a tanuldk feladatok és utasitasok tudatos végrehajtdsdval mddsze-
resen vésnek emlékezetiikbe kiilonb6z6 ismereteket. A tanulds autentikus formaja viszont
ennél joval tobb, és magdban foglalja az (j osszefiiggések felfedezését, specidlis készségek
elsajatitasat és a személyiség atalakuldsat is. Haldsz szerint az angolszdsz és észak-eurdpai
orszagok oktataspolitikai a tanuldsnak ezt az utdbbi értelmezését probaljak gyakorlatba
iltetni, arra a felismerésre alapozva, hogy az effajta, tagabb értelemben vett tanulds segit-
heti a gazdasagi fejlédést és a piaci versenyképességet is. A kulcskompetencidk tanmenetbe
épitése, tobbek kozott, ezt a célt is hivatott tamogatni. A magyar szakoktatasban is vannak
mar torekvések a specifikus munkavdllaldsi kompetencidk meghatarozdsara (LAZAR, 20m1).
Bar a kulcskompetenciak lebontdsukat tekintve orszagonként kiilénbozhetnek, nagyjabdl
hasonld képességcsoportokat foglalnak magukba a vilag foldrajzilag tavol esé részein is.
Mind a magyar, mind pedig az 0j-zélandi nemzeti alaptantervekben szerepelnek a mate-
matikai, az anyanyelvi, a kommunikacids és az allampolgari illetve kulturalis kompetenciak
(NEMZETI ALAPTANTERV 2012; MINISTRY OF EDUCATION 2007).

A resztorativ eljarasok szélesebb kor(, prevenvids alkalmazasa szamos lehetGséget
kindl a tanuldk kulcskompetenciainak fejlesztésére, mindenekel6tt pedig a nyelvi, kapcso-
latvezetési és allampolgari kompetencidk szemléltetésére és gyakoroltatasara.?

A resztorativ osztalygy(ilések, illetve korok erre kindlnak lehetGséget, segitve ezzel a
’tarsas viszonyokra érzékeny, tudatos, érdekl6d6’ magatartas elsajatitasat. Emellett a szo-
cialis és allampolgari kompetencidk gyakorlasara is teret biztositanak, mivel a kozésséget
érint6 problémakat targyaljak meg és részvételt ajanlanak a dontéshozatalban, megkdvetel-
ve ,,az egyenldség, a demokracia, a valldsi és etnikai sokszinliség tiszteletben tartasat”.

2 Ldsd: NAT 2012, 46. o.
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A tanulas ezen komplexebb jelentésének elfogadasa és a resztorativ eljarasok kompe-
tenciafejleszts lehetdségeinek felismerése viszont paradigmatikus valtast igényel, amit az
innovacids tanmenetek ellenére sem képes minden tanar végrehajtani még az angolszasz or-
szagokban sem. Szamos pedagdgus még mindig ragaszkodik ahhoz, hogy kizardlagosan csak
szaktargyi ismereteket tanitson. Ezért van az, hogy legtobbszor nem osztalytandrok, hanem
iskolaterapeutak, szocidlis munkdsok vagy a tanuldk jolétéért felelSs, specidlis beosztasban
lévé és rugalmasabb drarenddel rendelkezd szakesoport vezetSk alkalmazzak a hagyomanyos
resztorativ eljarasokat. Igy jonnek aztan létre azok a fonak helyzetek, amikor egy tanar-didk
konfliktust nem az érintett tanar, hanem valamelyik felettese vezeti le, ami tovabb csokkentheti
az osztalytandr tekintélyét. Az altalunk bemutatott és eddig Magyarorszigon és Uj-Zélandon
tobb tantestiiletnek megtanitott eljarasok pontosan ezt a problémat prébaljak kikiiszobolni.
Kimondottan az osztalyban tanitd tandr szamdra adaptaltuk és tettiik a mindennapi gyakor-
latba iiltethet6vé a resztorativ kapcsolatvezetési alapelveket és folyamatokat. A tovabbiakban
annak a szakképzésnek a tartalmat ismertetjiik, melyben sajatélmény( gyakorlatok, szerepjaték
és reflexios modszerek segitségével tanitjuk meg tanarkollegainknak azokat az elméleti fogal-
makat és kommunikacids stratégiakat, amelyek segitségével, eddigi tapasztalataink szerint,
a konfliktusokat produktivabban és kevesebb érzelmi veszteséggel kezel6 osztalykozosségek
hozhatok létre. A kommunikacids készségeket elsajatitd, és azokat rendszeresen haszndld
tandrok pedig a stresszhatdsok jelentGs csokkentésérdl szamoltak be.

A SZAKKEPZES TARTALMA

Elméleti fogalmak: nyelvhasznalat és diszkurzio

Két elméleti feltevés segitheti hatékonyan azt a paradigmatikus valtast, amelyet a resztorativ
elvek osztalyban valé megvaldsitasa tesz sziikségessé: a nyelv produktiv voltanak megértése
és a diszkurziés gondolkodas. A tantargyi tartalom tanitdsa egyfajta bizonyossagot kovetel
meg, és a tandrnak a sajdt tudasaba vetett hitet és meggyGzédést kell sugaroznia, amikor uj
fogalmakat magyaraz. Ennek hianydban a tanuldk valdsziniileg nem is figyelnének ra vagy
nem vennék komolyan. Ezt a megszokott alapallast nem konnydi felvaltani egy dvatosabb,
tétovabb és a Masik (tanuld, kolléga vagy sziilG) nézeteit respektald, illetve annak artikula-
lasat segit6 attitliddel (DREWERY & KECSKEMETI 2010). A nyelvhasznalat ,,artatlansaganak”
megkérddjelezése és a diszkurzid fogalma megkonnyithetik az ilyen szemléletvaltdst.

A konstrukcionista és posztmodern elméletek szerint a nyelvnek, illetve a nyelvhasznalat
maodjanak teremt6 ereje van. Ez azt jelenti, hogy a beszéd nemcsak szavakbdl tevédik Gssze,
hanem szocidlis cselekvéssorozatokbdl is, melyeknek hatasuk van a személyek identitdsara
és a kapcsolataik mingségére (DREWERY 2005). A nyelvhaszndlat mddja tehat nem valamiféle
semleges vagy artatlan cselekedet, hanem kdvetkezményekkel jar. Mas lesz a szitudcidban
érintettek kapcsolatdnak kimenetele, ha példaul egy elsGosztalyos gyerekcsoport egymas
nadragjdnak lehuzigalasabdl 4llo jatékat ,butasagnak” avagy ,,szexudlis molesztalasnak”
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mindsitjik. A megnevezés, amivel a felnéttek illetik a gyerekek altal artatlan tréfanak és jo
szérakozasnak tartott viselkedést, kihatassal lesz a gyerekek, az iskola és a sziil6k kapcso-
latdra. Nem nehéz belatni, hogy a ,,szexualis molesztaldsnak” mingsitett viselkedés kovet-
kezményei (esetleges gyamhatosagi feljelentés) sokkal stlyosabbak lehetnek a gyermekekre
és sziileikre nézve, mint a ,butasagé”. A pedagdgusokkal azt érzékeltetjik, hogy amilyen
maodon masokrdl beszélnek — legyenek azok didkok vagy kollégak — épitd, illetve rombold
mddokon alakithatja 6ket és kapcsolatrendszeriiket egyarant, és ennek hatdsa lehet a tovabbi
interakcioikra is. Nem azt kivanjuk, hogy tébb id6t szanjanak kapcsolataikra, hanem csak azt
kérjiik, hogy banjanak dvatosan a megnevezésekkel, és lehetbleg keriiljék a cimkézést.

A diszkurzié Michel Foucault (1972, 1980, 1995), francia filozdfus altal kidolgozott értel-
mezése szintén hasznos lehet a kiilonbségek elfogaddsdnak segitésében és a problémak
személyeskedést és vadaskodast kikiiszobols kezelésében. A diszkurzid fogalmat olyan
szabalyok és tarsadalmi, kulturdlis normdk rendszereként mutatjuk be, amely rendszer
egy specifikus vildgnézetet kozvetit és eldirja az emberek szamara az egyiittélés lehet-
séges formait. A diszkurzid olyan torténetként is felfoghatd, amelyet az emberek egyedi
identitasuk megalkotdsanal hasznalnak fel. Valasztott beszédmddunkkal 6nmagunkat és
masokat ilyen, az egy adott tarsadalomban rendelkezésre allé torténetekbe helyezziik,
mas néven poziciondlunk, avagy identitdsokat valasztunk 6nmagunk szamara és masokat
is identitasokkal ruhdazunk fel.

A tanarok megtanuljak felismerni a kiilonb6z6 diszkurzidkat, és megvizsgaljak azt a
maddot, ahogy ezek a diszkurzidk bizonyos tanari és didk identitasformak sugalmazdsaval,
és meghatarozott magatartasformak engedélyezésén vagy tiltasan keresztiil formaljak az
interakcioikat. Az iskolai neveléssel kapcsolatos tandrkdzpontu nézépontok mas szerepeket,
jogokat és kotelességeket irnak el6 a tanarok és a didkok szamara, mint a diakkdzpontu né-
z6pontok. A konfliktusok diszkurzids értelmezése sokszor olyan uj perspektivakat nydjthat,
melyek kevésbé destruktiv valaszokat tesznek lehet6vé.

A kapcsolatok és konfliktusok diszkurziv értelmezésében az ismétlédé tantermi fesziilt-
ségek a diakok vagy tanarok identitasat meghatdrozo diszkurzidk kovetkezményeiként is
szemlélhetdk. A napjainkban népszerii ,,a tanulasnak szdrakoztatonak kell lennie” diszkurzié
olyan elvdrasokat hoz létre, melyek szerint minden osztdlytermi aktivitasnak sziikségszertien
a tanuldk jokedvét kell szolgalnia. Ha ez nem valdsul meg, a tanuldk feljogositva érezhetik
magukat arra, hogy elégedetlenségiiknek helyet adva ellenalljanak, visszabeszéljenek vagy
bekiabdljanak. A diszkurzids helyzetértelmezés abban segithet, hogy a diakok tanulasfel-
fogdsanak megkérdGjelezésével kezeljiik ezeket a rendbontasokat. Miutan azonositottuk a
viselkedést lathatatlanul formald nézeteket, kérdéseket tehetiink fel vagy elbeszélgethe-
tiink egy-egy nézet hasznossagardl, eldnyeir6l és hatranyairdl, elkeriilve igy az esetleges
kioktatdssal és szemrehdanydsokkal egyiittjaré negativ kapcsolati kévetkezményeket. A
szorakoztatds elvardsa kapcsan megkérdezhetjiik példaul: ,,Szerintetek lehetséges munka
vagy gyakorlas nélkil elsajatitani egy Uj készséget?” Az ilyen és hasonld kérdésekkel a
tanuldkat reflektaldsra és beszélgetésre invitalhatjuk olyan helyzetekben, amikor a szem-
rehanyas valdszinlileg csak fokozna a fesziiltséget.

165



166

Resztorativ eljdrdsok az osztdlyban

Az elméleti fogalmak gyakorlatformadld el6nyei:

Nagyobb tanari érzékenység a negativ nyelvhasznalat esetleges hatasainak kikiisz6-
bolésére;

A megnevezések dvatosabb megvalasztasa;

Tobb elismerd és visszaigazold/megerGsité megnyilvanulds és kevesebb elutasitds;
A szélesebb szocidlis kontextus (diszkurzidk) hatasainak megértése, a tiszteletteljes
interakciokat lehetetlenné tevé kapcsolatrombold nézetek megkérddjelezése.

KOIIVIM,UNIKACIC')S S'I,'RATIéGIA'K:
SZAMIT, HOGY MIT ES HOGYAN MONDUNK

A produktiv nyelvhaszndlat és a diszkurzi6 fogalmait hasznosit6 helyzetértelmezéseket jol
kiegészithetik a narrativ terapia egyes kommunikacids fordulatai. A White és Epston (1990)
altal kidolgozott terapias eljards sokat meritett mind az el6z6ekben kifejtett nyelvelmélet-
bél, mind pedig Foucault munkdjabdl (az eljdrds részletesebb leirdsat ldsd KECSKEMETI MOL-
NAR 2004). White és Epston szerint az embereknek akkor van sziikségiik terapidra, amikor
ugynevezett totalizalo, csak a negativ életeseményeiket szimba vevs identitasképet, illetve
torténetet alkotnak 6nmagukrdl, vagy masok latjak Gket negativan. A terdpia célja ilyenkor
azoknak a cselekedeteknek, helyzeteknek, emberi kvalitasoknak az azonositasa, melyek
egy elfogadhatdbb, alternativ 6nszemléletet, illetve torténetet tamasztanak ala. Ennek a
torténetnek az azonositasdaban és artikuldlasaban segithet az ligynevezett externalizalas
és a ,nem-tudom alapallasbdl” torténd kérdésfeltevés. Ezeket a technikakat hamarosan
részletesebben is ismertetjiik. Meg kell itt jegyezniink, hogy nem azért javasoljuk ezeknek a
technikaknak az osztdlybeli alkalmazasat, mert ugy gondoljuk, hogy a tanaroknak terapids
feladatokat is el kell latniuk. Ezek a kommunikacids fordulatok akkor tehetnek jo szolgalatot
az osztalyban, amikor a rendbontd viselkedések és konfliktusok folyamatos dradataban mar
csak negativan vagyunk képesek szemlélni a masikat vagy a kozosséget. Ilyenkor sziiksé-
ges alternativ torténeteket kialakitanunk, amit a megkérddjelezhetetlenség és az itélkez6
hozzaallas megnehezithet.

White (1992) a diszkurzid fogalmat is felhasznalta a problémas 6nszemlélet és a konf-
liktusokkal teli kapcsolatok értelmezéséhez. Szerinte az embereknek sokszor az okozhat
fesziiltséget, és akkor lehetnek kapcsolati problémadik, amikor a rejtetten haté diszkurzidk
szdndékaikkal vagy értékrendszeriikkel ellentétesen formaljak kapcsolataikat. White ér-
telmezése szerint a korabbi, ,,a tanulasnak szérakoztatonak kell lennie” példaban nem
lehetiink biztosak abban, hogy a tanuldknak az volt a szindéka, hogy a tanart idegesitsék,
illetve, hogy a tanarral vald kapcsolatukat aldassak. Ha ez a feltevés iranyitja reagalasun-
kat, még akkor is, ha igaz, a konfliktus csak fokozddni fog, mivel megréjuk vagy leszidjuk a
tanuldkat. Ha viszont diszkurzivan gondolkodunk, akkor olyan kovetkeztetésre is juthatunk,
hogy a tanuldk, reflektdlds és a kapcsolataikra vald kévetkezmények atgondolasa nélkiil,
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egyszerlien csak egy tarsadalmilag hozzaférhet6 és popularis nézet alapjan alkottak meg
identitdsukat az adott pillanatban. A pozicionalas és a dekonstrualds technikaival alterna-
tivakat ajanlhatunk fel és gondolkodasra késztetjiik a tanuldkat. El kell dontenilik, hogy e
szerint a nézet szerint akarjak szervezni a kapcsolataikat vagy sem.

Externalizacio és externalizalas

Az externalizacid szo kiviilre helyezést jelent az angol nyelvben. White (1990) ezt a fogalmat
a problémak diszkurzids és szocidlis eredetének szemléltetésére hasznalta. Az externalizalds
abban segit, hogy a problémakat ne egy személy tulajdonsagaiként, elidegenithetetlen ré-
szeként és kizardlagos felelGsségeként hatdrozzuk meg, hanem bonyolult tarsadalmi és
szervezeti rendszerek termékeként. Ez nem azt jelenti, hogy az egyént nem tessziik feleléssé
a cselekedeteiért, hanem azt, hogy bizonyos viselkedésformak tarsadalmi ujratermelését,
népszerlisitését és tamogatasat is felismerjiik. Példaul ahelyett, hogy egy tanuldt er6szakos-
nak neveziink és kizarélag er6szakos cselekedeteirdl beszélgetiink el vele, megvizsgalhatjuk
az er6szakossaghoz mint kapcsolatvezetési elvhez f(iz6d6 kapcsolatdt is. Ez a finom nyelvi
modositas, amelyben fénevet hasznalunk melléknév helyett a probléma megnevezésekor,
segithet példdul a médiaban, filmekben és sportkdzvetitésekben pozitivan népszer(isitett
macho példaképek cselekedeteinek atértékelésében és megkérdGjelezésében. Ez sokkal
célravezetGbb kommunikaciot eredményezhet a tanar és a diakjai kézott, mint az, ha a tanar
valakit megfellebbezhetetleniil agresszivnek vagy bantalmazdonak mingsit. LehetGség nyilik
a tarsadalmilag rendelkezésre allé szerepmodellek értékelésére és egy atgondoltabb sze-
repvalasztasra. Az externalizalé beszédmadd belesz6het6 az osztalytermi megbeszélésekbe
is, olyan témak esetén, mint a bantalmazas, ergszak, diih, a tanuldssal szembeni ellenallas
és az iskolai feladatok elhanyagolasa.
Az externalizalds pozitiv gyakorlati kdvetkezményei:

megkonnyiti a fontos kérdésekrél vald eszmecserét;
a tanulodk segitséget kapnak a felmeriil kérdésekhez f(iz6d6 moralis viszonyuk tisz-
tazasaban, valamint a tarsas kompetenciaik fejlesztésében.

,,Kivancsi” kérdések és a ,,nem tudom” alapallas

Az 8szinte kivancsisag vagy az Anderson és Goolishian (1992) altal ,,nem tudom alapallas-
nak” nevezett attitiid azt kivanja meg, hogy feladjuk el6feltevéseinket, elGitéleteinket, a
problémakra mindendron megolddst keres6 szandékunkat, és javaslat, illetve tanacsosz-
togatd orientaltsdgunkat. A problémamegoldd és tanacsadd megkozelitések a mai tarsa-
dalmakban annyira megszokottak és elterjedtek, hogy sokszor mar azt sem vessziik észre,
ha ratukmaljuk nézeteinket a masikra, amikor 6 csak meghallgatast szeretne. Tehat ez az
alapallas teljesen eltér a tanari munkdban megszokott bizonyossagtol. Inkabb azon van a
hangsuly, hogy a masik személy szandékait és helyzetértelmezését tisztazzuk és mélyebb
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vizsgalat ald vegyiik, miel6tt barmit javasolnank a szamara. A nem tudom alapallas és a
wkivancsi” kérdések az osztalyban akkor lehetnek hasznosak, amikor meg akarunk kérdg-
jelezni egy kapcsolati szempontbdl elénytelen, dominans, vagy az uralkodé csoportok altal
»hormalisnak” tartott vilagnézetet vagy viselkedésmaddot. Segithetnek abban, hogy ramu-
tassunk az osztalyon beliili hatalmi viszonyokra, és hallhatova tegyiik azokat az elhanyagolt,
de konstruktiv véleményeket és nézeteket, melyeket a nagyobb énbizalommal rendelkezé
csoportok tagjai hangossagukkal és a tarsalgasi tér teljes elfoglalasaval kiszoritanak az
osztalyban folytatott beszélgetésekbdl.

A nem tudom alapallds afféle habitus, amit a kompetens tanarok felvdltva alkalmaznak
az ismeretatadasnal sziikséges bizonyossaggal (DREWERY & KECSKEMETI 2010). Bar a tandra
kozben nem mindig lehetséges ,kivancsi” vagy tisztazd kérdéseket feltenni, szimos alkalom
kindlkozik arra, hogy a tanuldk tananyagrol alkotott vagy egyéb nézeteit tisztazzuk, illetve
néz6pontjukat megismerjiik. Konfliktus utan lefolytatott egyéni, vagy osztalybeszélgetések
alatt konnyebbé valik a meghallgatds és a kiilonbségek, illetve a sajatunktdl eltérd interpre-
taciok felderitése, megértése és elfogaddsa. Az eltéré vélemények intenziv érzelmek nélkiili
és fesziiltségmentes kezelésének képessége a feln6tt kapcsolatokban is hasznos lehet.

Néhany pozitiv gyakorlati kovetkezmény:

atandrok példat mutatnak a kiilénb6z6 nézetek és értékek iranti toleranciabdl;

tobb tanuld jarulhat hozza az osztdly munkdjahoz Gtleteivel;

a tanarok az autoriter kapcsolatszervezési paradigmat kollaborativ alapalldsra cse-
rélhetik.

(Ujra)pozicionélés

Az djrapozicionalds egy olyan készség, melynek segitségével felhasznaljuk a diszkurziv tu-
dast egy interakcid elemzéséhez. Az a célja, hogy masokat olyan diszkurzidkba, torténetekbe
helyezziink el, amelyek nem akadalyozzak a dontéshozatali képességet, a részvételt és a
hozzajaruldst. Azt prébdljuk elkeriilni, hogy masokat elhallgattassunk, és egyszer(i szem-
lél6vé degradaljunk (DREWERY 2005; LAWS & DAVIES 2000). Tehat ahelyett, hogy ilyeneket
hangoztatnank, hogy ,,Fejezd be!” vagy ,Kifelé az osztdlybdl, és azonnal takarodj az igaz-
gatdhoz!”, amikor kezelni szeretnénk egy didkot, aki azért szitkozddik, mert igazsagtalannak
tartja a tanarat, masképpen is reagalhatunk, példdul: ,Nagyon szép, hogy annyira fontos
neked az igazsagossag, hogy akar bajba is keriilnél miatta. Azonban legkozelebb jo lenne,
ha udvariasabb formaban fejeznéd ki a véleményedet.” Egy ilyen valasszal a tanulét nem
szemtelen vagy rosszalkodo didkként pozicionaljuk, hanem olyan személyként, akinek fontos
az igazsagossag. Ezzel egy elfogadott identitast ajanlunk fel, ahelyett hogy kirekesztenénk
a tanuldt a kozosség altal megbecsiilt avagy ,,normalisnak” tartott identitaskategoridkbol.
Az Ujrapozicionalds fogalma és készsége segitheti a pedagdgust abban, hogy beszédmddja-
val mérsékelje a helyzetbdl eredg fesziiltséget. Egyetlen valasz dtgondolt megformalasaval
megvaltoztathato a helyzet kimenetele.
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Gyakorlati elonyei:

a tanarok a valaszaikat sokkal gondosabban fogalmazhatjak meg egy konfliktusszi-
tuacidban;
a parbeszéd nagyobb valdszinliséggel maradhat fenn.

Dekonstrualas

A dekonstrualas technikaja azokat az ideoldgidkat és értékrendszereket segit meghallani
és azonositani, amelyek direkt mddon nem keriilnek kifejezésre egy interakcioban, de ennek
ellenére mégis meghatarozdak a helyzet kimenetelére nézve. A diszkurzidk ugyanis rejtetten
formdljak az emberek cselekedeteit, kapcsolatait, és nem azonnal nyilvdnvald, hogy milyen
kovetkezményeik lehetnek egy interakcid lefolyasara nézve. A dekonstrudlds explicitté teszi
azokat az értékeket és vilagnézeteket, amelyek nélkiil az adott kapcsolatvezetési mddok és
cselekedetek nem johetnének létre, illetve nem lennének fenntarthatdk (DAvIES és mtsai
2002). Amikor dekonstrudlunk, akkor a szitudcidban résztvevik altal hangoztatott nézetek
ellentéteit is azonositjuk (DAVIES 1998). Erre azért van sziikség, mert ezek az ellentétek
sokszor a dominans nézetek dltal elnyomott és elnémitott nézeteket és értékeket tartal-
mazzak. Megnevezésiikkel a domindns nézetek kizardlagos hasznossaga kérddjelezhetd
meg. Ez az eljaras kiilondsen akkor lehet eredményes és valtoztathatja meg egy kapcsolat
kimenetelét, amikor egy, a k6z6sség tagjai altal dominansnak tartott nézet akadalyozza
az egyiittmiikodést.

Térjlink vissza a ,tanulasnak szérakoztatdénak kell lennie” allitasra és egy konkrét példan
nézziik meg, hogy is néz ki a dekonstrualas folyamata a gyakorlatban. A fenti 4llitds mar
azt a bizonyos rejtett nézetet tartalmazza, amir6l az el6z6ekben mar széltunk. A tanulas
mint szérakoztatas diszkurziét viszont idébe telhet azonositani. Tanarkollegaink elGszor
lehet, hogy tehetetleniil fogadjak tanitvanyaik visszabeszélését és utasitasmegtagadasat. A
tanuldk olyan érvekkel bujhatnak ki a gyakorlas, vagy az altaluk nehéznek tartott feladatok
elél, mint ,,Akkor beszélgetiink, amikor unalmas az dra” vagy ,, Az elmélet olyan unalmas,
viszont a robbantasok kémiadran, azok aztan érdekesek” vagy ,,A tandr nem teszi érdekessé
az orat”. Csak akkor valik megnevezhetdvé a ’szorakoztatds’ diszkurzid, amikor ismételten
talalkozunk ilyen és hasonlé allitasokkal. A diszkurzié megnevezése viszont lehet6vé teszi,
hogy a szdrakozas ellentétes fogalmairdl, a munkardl vagy a gyakorlasrdl fogalmazhassunk
meg kérdéseket, mint példaul ,,Tudom, hogy kivalé zongorista vagy. A zongoratudasodat
szorakozva vagy kemény gyakorlassal szerezted?” vagy ,,Szerintetek egy készséget meg lehet
alaposan tanulni munka vagy eréfeszités nélkiil?” Az ilyen és hasonld kérdésekkel a tanuldkat
reflektalasra invitdljuk és a tanulassal kapcsolatos nézetek hasznossagat vizsgaljuk.

Azok a kollegak, akik hisznek abban, hogy minden tandranak szdrakoztaténak vagy
legalabbis valamilyen szinten érdekesnek kell lennie, azt gondolhatjak, hogy az effajta kér-
désekkel manipulalni probdljuk a tanuldkat és a tandrral vald egyetértésre késztetjiik Gket.
Err6l sz6 sincs. A dekonstrualds folyamatat kovetve jutottunk el ezekhez a kérdésekhez.
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Tudjuk, hogy vannak unalmas o6rak és felkésziiletlen tanarok. Azonban a szérakoztatas fogal-
ma relativ, és ami az egyik tanuldnak érdekes, azt a masik unalmasnak tarthatja. Ezért egy
osztalyban lehetetlen mindenkinek a kedvében jarni. Sokkal célravezetébb lehet a kéz6sség
befolyasos tagjai altal abszolut igazsagnak tartott nézeteket a mikroszkdp ala helyezni, és
ezen nézetek elbnyeit, illetve hdtranyait a tanuldkkal kozosen megvitatni. Ahelyett, hogy
a tandrok kisel6adast tartananak a didkoknak, hogy meggy6zzék Gket arrdl, mit is kellene,
hogy tegyenek, arra kérhetik Sket, hogy reflektaljanak a helyzetiikre, és fogalmazzak meg
az allaspontjukat a vdlasztasaikkal kapcsolatban, illetve mérlegeljék ennek a lehetséges
elényeit és hatranyait. A dekonstrudld kérdések moralis pozicidba helyezik a diakokat, mely-
b6l tisztazhatjak és megindokolhatjdk a sajat allaspontjukat.

A tanuldssal kapcsolatos nézetekrdl valo allasfoglalds, ugy gondoljuk, a tanarok sza-
mara etikai kérdés. Nem mindegy, hogy mely nézetek helyes vagy hibas voltat sugalljuk a
tanuldknak. A szorakoztatas és mds diszkurziok kapcsan fontos, hogy tisztazzuk magunkban
a kovetkezd kérdésre adandd valaszunkat: Milyen mértékben szolgalom a tanulé érdekeit,
és milyen mértékben segitem az iskolahoz és a tanuldshoz valé pozitiv viszonyat, ha azt
hitetem el vele, hogy ez a nézet hasznos/haszontalan? Dekonstrualé kérdéseket barmikor
fel lehet tenni az osztalyban, és az ilyen kérdések haszndlhatd stratégiat kindlnak a didkok
kapcsolatépitési kompetencidinak fejlesztésére, valamint az osztdly kultdrajanak megval-
toztatasara.

Gyakorlati el6nydk:

az osztdlyteremben és a tandriban zajlo megbeszélések etikai dimenzidval gazdagod-
nak;

a tandrok és a didkok segitséget kapnak ahhoz, hogy tisztazzak a kapcsolataikat és
cselekedeteiket befolyasold nézetekrél szolé allaspontjaikat.

Az itt bemutatott négy kommunikacids stratégia az osztdlyban vald, alkalmankénti ,,mas-
ként szolast” és az autoriter alapallasbodl valo kilépést teszi lehet6vé. Az osztalygyiilés
bonyolultabb folyamataban is hasznositjuk mindegyiket, de kiilongsen a dekonstrualé kérdé-
seket, melyek a pozitiv tanuldsi kultdrat létrehozni kivand osztalygydlilések f stratégidi.?

A jovo: kutatas és tovabbi fejlesztés

A resztorativ gyakorlat narrativ és diszkurzids elméletekkel és eljarasokkal valé bévitése
egy lehetséges valasz azokra a mindennapi kapcsolatszervezési kihivasokra, melyeket az
osztdlytanaroknak és a didkoknak valamilyen médon meg kell oldaniuk. Eddigi, vj-zélandi
kutatasaink eredményei arra utalnak, hogy ezek a kommunikacios elvek és technikak csok-
kentik a tandri munkaval jaro stresszt, és felkésziiltebbé, illetve ellenallobba teszik a peda-
gogusokat a kiilonbségek kezelésére és a munkajuk komplexitasanak hatékonyabb elviselé-

3 Azosztalygyllések dekonstrudld valtozatat egy kovetkezd cikkben mutatjuk be.
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sére (KECSKEMETI 2011; KAVENEY & DREWERY 2011). A tanari jolétre gyakorolt pozitiv hatas
mellett a kommunikacids mddszerek osztalygylilésben vald alkalmazdsa a tanuldk nyelvi
és kapcsolatvezetési kompetenciait fejleszti (GRAY & DREWERY 2011). A mddszer magyar
iskolarendszerbeli hatékonysagat jelenleg vizsgaljuk és az eredményekr6l hamarosan részle-
tesebben is beszamolunk. A kezdeti visszajelzések rendkiviil kedvezéek. Ugy gondoljuk, hogy
ezek az elvek és kommunikacids eljardsok megérnek néhany tovabbi probalkozast, annal
is inkabb, mivel a személyes jolétre és kapcsolatokra valé pozitiv és konstruktiv hatdsukat
eddig tobbszaz tanar elismerte. Hatasukat és felhasznalasi lehetGségeiket érdemes kutatni
nemcsak oktatasi intézményekben, hanem gazdasagi szervezetekben és csalddokban is.
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