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A tanito és a tanulo kozotti
kapcsolat vizsgalatanak lehetoségei
kisiskolas korban

Bevezetés

a kortarsaikkal, hanem a pedagdgusokkal is kotodéseket alakitanak ki. Ebben az

¢letkori szakaszban — amikor a tanitohoz fliz6d6 pozitiv kapcsolat nagyban elése-
giti a gyerekek iskolahoz fiz6d6 kapcsolatanak alakulasat — a kotodés sajatossagai meg-
ismerésének kiilondsen nagy jelentdsége van. A gyerekek személyiségfejlodésével és az
iskolai évek eldrehaladtaval a tanitoval fenntartott kapcsolatok a kotddés motivumaival
(bizalom, ragaszkodas) gazdagodnak, és pedagogiai kotddéssé alakulhatnak at. Kozben
megfigyelhet6ek arra utald jelek is, hogy ezekkel a folyamatokkal parhuzamosan a fizikai
kozelség és a konfliktusok gyakorisaga csokken (Nagy, 2000).

A tanulmany ismerteti a pedagogus ¢és a diak pedagogiai kapcsolatanak lehetséges
befolyasold tényezdit (intézményi és intézményen kiviili szinterek), majd attekinti a
magatartasi és tanuldsi problémakra visszavezethetd esetleges konfliktusforrasokat.
Ismertet olyan szilard elméleti alappal rendelkez6 programokat, amelyek hozzajarulnak
a pedagogus és a tanuld kozotti pozitiv kapesolat kiépitéséhez, fenntartasahoz és javita-
sahoz. A preventiv és intervencios célii, mindennapi pedagogiai gyakorlatba beagyazhatod
programok mellett a kapcsolatok sajatossagainak megismerésére tudomanyos igénnyel
kidolgozott kutatasi modszerekkel és eszkozokkel is lehetdség nyilik. A Student-Teacher
Relationship Scale (STRS) mérdéeszkoz (Pianta, 2001) — amely a pedagégus szemszogé-
bol teszi lehet6vé a didk és a tanitd kapcsolatanak vizsgélatat — az egyik legismertebb és
legelterjedtebb eszkoz a tanulod-tanitd kapcsolat vizsgalatara.

ﬁ gyermekek idejiik nagy részét oktatasi intézményekben toltik, mikdzben nem csak

A pedagogus és a tanul6 kapcsolata
A kotédeés szerepe

A kotodés kérdéskore évtizedek ota jelentds helyet foglal el a pszichologiai kutatasok-
ban. A legtobb vizsgalat az elsédleges kdtddéssel (anya/gondozo—gyermek kotddés)
foglalkozik. Az egyén szocialis viselkedését a kisgyermekkorban kialakuld kotodési
kapcsolatok jelentésen meghatarozzak, ezért a csaladban jelenlevo erds kotodések, kiilo-
ndsen az anya-gyermek kotddés alapozza meg a gyermek jovobeli szocialis viselkedését
(Zsolnai, 2001). A csaladi kotddések mellett az 6vodaban is erds kotédések alakulhat-
nak ki a gyermek és az 6vodapedagogus kodzott, hiszen védelmet, segitséget és érzelmi
tamaszt nyujtanak (Zsubrits, 2012). Az iskolaskorti gyerekek kotddéseirdl, ezen beliil
a pedagoégusokhoz fliz6d6 kotddésekrol joval kevesebb informacidval rendelkeziink
(Hamori, 2015). Az iskolaba keriilés a gyermekek szocialis kapcsolatainak alakulasaban
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nagy valtozasokkal jar (Vajda, 1997). Ezt az iddszakot a kapcsolatok boviilé halozata
jellemzi: a gyerekek érdeklodéssel fordulnak mas felnéttek és a kortarsaik felé is.

A tanul6 tanitdjahoz/tanardhoz fiz6dd kotddésének vizsgalata azért is jelentds, mert
az iskolas gyermek hétkoznapjai szamottevd részét a pedagdgus tarsasagaban tolti, a
koztiik kialakulo kapcsolat pozitiv vagy negativ jellege pedig befolyasolja a tanuld
iskoldhoz vald kapcsolatat is. Az interperszonalis kapcsolatok sikeres mitkodéséhez a
résztvevok tevékeny kozremiikodése és hozzajarulasa sziikséges (Pianta, 1999). A szak-
irodalom a tanit6 és a didk kozotti pozitiv kapcsolat kiépitését jeldli meg a nevelés egyik
kulcsfontossagt céljaként. Ez azonban nem torténik meg magatol, a kivanatos pedago-
giai kapcsolat kiépitése a tobbéves gyakorlattal rendelkezd tanitok szamara is kihivast
jelentd, szakértelmet igényl6 feladat. A pedagdgus részérél mindez elsésorban adekvat
motivacios technikak alkalmazasaban, tobb mindségi id6 befektetésében, érzelmi tamo-
gatas nyujtasaban ragadhat6 meg, mig a gyermek fel6l mindez ugy értelmezhetd, hogy
a pedagdgusokkal fenntartott pozitiv kapcsolat a jobb tanulmanyi teljesitmény elérését
segitheti eld (Cicchetti és Lynch, 1993). A tanitdval pozitiv, szoros kapcsolatot apold
gyermek az iskoldban altalaban jobban teljesit, és kortarsainal fejlettebb szocialis kész-
ségekkel rendelkezik (Ladd és Burgess, 2001). A pozitiv kapcsolat biztonsagérzetet ad a
gyermeknek, egyarant 0sztonzi az aktiv 6rai munkat és az onfeledt jatékot. A gyermek
nehézségek esetén is szamithat tanitdjara, hiszen tudja, hogy a pedagogus segiteni fog
megoldast talalni egy-egy kialakult problémara (Hamre és Pianta, 2006).

Befolyadsolo tényezdk

A pedagdgus-tanulo kozotti kapesolatra egy atfogo, komplex rendszer részeként tekint a
szakirodalom, amelyet szamos kdzvetlen és kozvetett tényezo eltéré mértékben befolya-
solhat. Ha az iskolai mindennapokbél indulunk ki, kénnyen belathatjuk, hogy a pedago-
gusoknak komoly korlatokkal kell szembenézniiik, ha objektivitasra torekvd pedagdgiai
képet szeretnének a diak(ok)rdl felrajzolni, mivel legtobbszor nincs, illetve nem lehet
tudomasuk a diakot iskolan kiviil éré hatasokrol, igy egy-egy gyermek viselkedése
mogott meghuzodo okok keresésekor gyakran csupan sajat feltételezéseikre, talalgata-
sokra hagyatkozhatnak. Ha kisérletet tesziink a pedagogus és didk viszonyrendszerét
befolyasold lehetséges hatasok szambavételére, akkor ezek koziil kiemelkedik a gyermek
kognitiv fejlédésének sajatossaga €s az otthoni kornyezet szerepe (Ford és Lerner, 1992;
Sameroff, 1995; Pianta, Hamre és Stuhlman, 2003). Az interakciot emellett jelentds
mértékben befolyasolhatjak a gyermek elézetesen megélt, korabbi tapasztalatai is (Ladd,
Birch és Buhs, 1999; idézi: Jerome, Hamre és Pianta, 2009, 918.0.). A gyermek nem
képes fiiggetleniteni magat a csaladban lezajlo eseményektél, élményekt6l — az otthon
atélt tapasztalatokat naprol napra magaval viszi az iskolaba; szimbolikus jatékaikba és
szabalyjatékaikba folyamatosan beleszovi az otthon atélt eseményeket és elményeket.

A befolyasol6 hatasok vizsgalatdban megkeriilhetetlen az a kdrnyezet, amelyben az
interakciok végbemennek (Jerome, Hamre és Pianta, 2009). Ugyanakkor nincs tudo-
masunk olyan kutatasrol, amely a pedagdgiai kapcsolatrendszer vizsgalataba befolya-
solo hatasként beemelte volna a targyi kdrnyezet komplex jellemzdit, holott az iskolai
kornyezet nagymértékben kiilonbozik azoktol a helyszinektdl, amelyekben a gyermek
szamara fontos kapcsolatok kialakultak (Pianta, 2006). Az iskola targyi kornyezetének
jellemzésére alkalmas objektiv indikatorrendszer kialakitdsa feltehetéen még hosszu
ideig varat magara. A targyi kornyezet lényeges kiilonbségein tul a gyermek 0 szemé-
lyekkel (pedagogusok, osztalytarsak, iskolatarsak), valamint megvaltozott kdrnyezettel
szembesiil az iskolaban, amely ugyancsak alapjaiban eltér a viszonylagos allandosagot
jelentd otthoni kdrnyezettol. A gyermekek 0j viselkedési szabalyokat sajatitanak el, ami
nehezen egyeztethetd 6ssze az otthon megszokottakkal (Jerome, Hamre és Pianta, 2009).
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A gyerekek eleinte kimondottan igénylik, hogy a felnéttek elmondjak nekik, melyek a
tdlikk elvart, megfeleld viselkedési modok, majd az évek eldrehaladtaval egyre inkabb
képesek lesznek viselkedésiik szabalyozasara anélkiil, hogy felndtt személy visszajelzé-
sére varnanak (Pianta és Stuhlman, 2004a, 2004b).

Magatartasi és tanulasi problémak, iskolai konfliktusok

A szakirodalom szerint a kdlcsondsen pozitiv, tamogatd kapcsolat segitheti az agressziv
magatartasformak csokkenését (Meehan, Hughes és Cavell, 2003, Hamre és Pianta,
2005; Meehan et al., 2003; idézi: Sabol és Pianta, 2012, 220.0.), ezért a tanitoval vald
kapcsolat mindsége kiilondsen fontos a magatartasi problémakkal kiizd6 gyerekek eseté-
ben (Pianta, Steinberg és Rollins, 1995). Ugyanakkor a magatartasi problémakkal kiizd6
gyerekeknél korantsem ez az altalanos. Nagyobb valoszintiséggel keriilnek tovabbi
konfliktusba a pedagogussal, ami végso soron még tovabb rontja a tanuldk viselkedését
¢és az osztalykodzosségben elfoglalt helyzetét (Sabol és Pianta, 2012). A negativ tenden-
cidk erésodését pedagodgus-beszamolok alapjan végzett kutatatds is megerdsitette, a
tanév elején azonositott agressziv viselkedésformak a tanév végéig tovabb fokozodtak
(Doumen és mtsai, 2008).

Tovabbi akadalyokat gordithet a kiegyensulyozott pedagégus-tanuld kapcsolat elé,
hogy az iskolai feladathelyzetekben kevésbé jol teljesité gyermek altalaban hajlamosabb
kivonni magat a kiillonb6z6 tantermi tevékenységekbdl és feladatokbol, ami szintén
tovabb erdsitheti a negativ tendencidkat. Az orai passzivitas a tanitd elmarasztalo értéke-
1ését vonhatja maga utan, mikdzben kedvezdébb lehet a tanitoval vald kapcsolata azoknak
a gyerekeknek, akik a kognitiv képességek terén magasabb induld szinttel kezdik meg
iskolai tanulmanyaikat (Jerome, Hamre ¢és Pianta, 2009).

A tanulési nehézségekkel kiizdé gyermekek pedagdgussal megélt kapcsolata vonatko-
zasaban kevés kutatdsi eredmény all rendelkezésre. Az elérhetd szakirodalom a tanitéhoz
vald kozeli kapcsolat pozitiv hatdsat emeli ki a tanuldsi problémakkal kiizdé gyerekek
esetében: azok a tanulok, akik kozelebbi kapcsolatban alltak tanitojukkal, kevésbé vol-
tak maganyosak, ¢és a tanito altal kozvetitett kozelség segitette a bizalom kialakulasat
(Al-Yagon ¢és Mikulincer, 2004).

Viszonylag kevés informacioval rendelkeziink arrél, hogy a pedagdgusok és a didkok
voltaképpen mit is tekintenek konfliktushelyzetnek, illetve problémanak (a didkok sze-
mélykdzi problémainak kérdéskorérdl 1. Kasik és Gal, 2014). A tanito-didk konfliktusban
a pedagdgusok tobbnyire a tanuloi normaszegést tekintik a leggyakoribb ¢és legfébb
konfliktusforrasnak (pl.: a tanéra megzavarasa, valdtlansag allitasa, késés). Ugyanakkor
az iskolai mindennapokban nemcsak a tanuld, hanem a pedagogus tevékenysége is lehet
konfliktusok gyujtopontja. Szamos igazsagtalannak vélt helyzet eredeztethetd a tanuloi
tulterhelésbol vagy a sztereotipizalas alapjan torténd kiilonbségtételbodl (Gyodrfing, 2015).

Az altalanos vélekedésekkel Osszhangban édllnak a szakirodalom azon megallapitasai,
melyek a fitk esetében a gyakoribb konfliktusokat, a lanyok esetében pedig a tanitd iranti
fokozottabb kozelség igényét hangstlyozzak (Bracken és Craine, 1994; Hamre és Pianta,
2001; Ladd és mtsai, 1999; Saft és Pianta, 2001; idézi: Jerome, Hamre és Pianta, 2009, 918.0.).

A sziil6-gyermek kapcsolat hatasa a pedagégus-gyermek kapcsolatra
A sziilok érzelmi befektetése és bevonddasa a gyermek nevelésébe optimalis esetben
lényegesen tobb és nagyobb, mint a pedagdgus(ok)e, a két kiilonbozo aktor neveld

hatdsai a legtobbszor meglehetdsen kiillonbozdek és egyenldtlenek. A pedagdgusok
ugyan kozvetleniil nem észlelik, de a gyermek ¢és a sziilé(k) kapcsolatanak mindsége
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hatassal van a tanité felé iranyuldo kommunikacios jelzések formalodasara, alakula-
sara is.

A pedagbgus és a gyermek kozotti mély érzelmi kapcesolat kiépiilésének gyakran objek-
tiv gatat szab az a tény, hogy az oktatasi rendszerek tobbségében a pedagdgus-gyermek
kapcsolat nem fog at hosszabb, tobb évre kiterjedd idotavot, a gyerekek — az alsé tago-
zatos évektdl eltekintve — ujabb pedagogusokkal talalkoznak a tanévek soran, sét, egy
osztaly tanuldinak osztozniuk is kell tanitojuk figyelmén. A felsébb évfolyamok esetében
hatvanyozottan igaz mindez, hiszen a didkok tdbb tanarral is interakcidba 1épnek egy tani-
tasi nap alatt (Hamilton és Howes, 1992; idézi: Verschueren és Koomen, 2012, 206.0.).

Mindezek ellenére az empirikus kutatasokban egyre gyakrabban talalkozhatunk olyan
torekvésekkel, amelyek kisérletet tesznek a sziild-gyermek és pedagdgus-gyermek kol-
csOnhatéasainak vizsgalatara, és 0sszefliggéseket tarnak fel a nevelési folyamat kiilonb6z6
szerepl6i kozott. Brent (2010) kutatasi eredménye alatdmasztja mind a sziiléi, mind
a pedagogusi tamogatas fontossagat a kisgyermekek alapvetd biztonsagsziikségletére
vonatkozoan. O’Connor és McCartney (2006) az anya-gyermek kotddést és a pedagdgu-
sokhoz fiz6d6 kapcsolat mindségét vizsgalta. Eredményeik azt mutattak, hogy a gyer-
mek anyahoz vald viszonya befolyasolhatja a tanito-tanuld kapcsolatat is.

A sziil6i torédés és az anya gyermek iranti érzékenysége rendkiviil fontos a kisgyer-
mek fejlodésében. A sziil6i torddés képes leghatékonyabban orvosolni a felszinre keriilé
esetleges magatartasi problémakat (Eisenberg és mtsai, 2005), az anyai érzékenység
hatasa pedig leginkabb hosszabb tavon mutatkozik meg; a gyermek késébbi kapcsolata-
iban tériil meg, illetve valik nyilvanvalova: az érzékenyebb anydk gyermekei pozitivabb
viselkedési mintakat mutatnak a felnéttekkel vald szocialis interakciokban (Jerome,
Hamre és Pianta, 2009). Mindebbdl logikusan kdvetkezik, hogy ezek a tényezdk hatassal
lehetnek a késoébbi tanito-gyermek kapcsolatokra is.

A kutatasok ugyanakkor arro6l is beszamolnak, hogy a pedagdégusok még azokkal a
gyermekekkel is képesek lehetnek a biztonsagos és kolcsonos kapcesolat kialakitasara,
akiknek nincs ilyen kapcsolatuk a sziileikkel (Goossens és van 1Jzendoorn, 1990; idézi:
Jerome, Hamre és Pianta, 2009, 919.0.).

A pedagégus-tanulé kapcsolat fejlesztésének lehetoségei

A tanitok maguk is sokat tesznek és tehetnek annak érdekében, hogy az elsé osztalyba
1ép6 gyermek iskolai, tantermi kérnyezete tdmogatd legyen (Hamre és Pianta, 2000),
de ennél nagyobb jelentdséggel bir a pedagdgus nyitott személyisége. Azok a gyerekek,
akik szorosabb kapcsolatot alakitanak ki a tanitojukkal, jobban élvezik az iskolaban
eltoltott idot, és a tarsaikkal is mélyebb kapcsolatot apolnak.

O’Connor és McCartney (2007) eredményei arra utalnak, hogy — a korabbi feltétele-
zésekkel ellentétben — az altaldnos iskolai pedagdgusok igen nagy hangsulyt fektetnek
a didkokkal val6 interakciokra, ami egyben egy lehetséges valasz arra is, hogy a gyer-
mekek nagy aranyanal miért fordulhat pozitiv iranyba a pedagogussal vald kapcsolat
mindsége. A direkt és indirekt neveld hatasok, a szokasformalas modszereinek és eszko-
zeinek (Babosik, 2004) pedagogusi alkalmazasaval a didkok elsajatitjak az iskoldban az
elvart magatartasformakat, s ezaltal a tanitokkal vald kapcsolattartas is konnyebbé valik
szamukra. O’Connor és McCartney (2007) eredményei azt is megmutattdk, hogy a min6-
ségi tanar-diak kapcsolatok pozitivan befolyasoljak a gyermekek iskolai teljesitményét.
Pozitiv kapcsolatok esetén a didkok szivesebben vettek részt a tantermi munkaban, és a
feladat iranti elkotelezettségiik 6sszekapcsolddott a teljesitményvaggyal.

Az utobbi évtizedekben tobb olyan nemzetkdzi programot is Iétrehoztak, amelyek
a konfliktussal terhelt pedagogiai kapcsolatok megvaltoztatasat elsdsorban a minél
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gyakoribb pozitiv interakcio kialakitasaval kivanjak elérni. A kovetkezokben harom,
szilard elméleti alappal rendelkez0 program fébb jellemz6it és alkalmazott modszereit
tekintjiik at.

A PrimeTime (Hughes, Cavell és Jackson, 1999) mentoralas-kdzpontt iskolai prog-
ramot prevencios jelleggel dolgoztak ki agresszivitasra hajlamos 2. és 3. évfolyamos
gyermekek szamara. A mentoralas soran feldolgozandoé témakat a pedagogusok allitottak
Ossze, ¢s a foglalkozasok két valtozata alakult ki, az in. standard mentoralas és a Pri-
meTime mentoralas. EI6bbi kizardlag mentoralasi elemeket tartalmaz, az utobbi viszont
tobbelemt, magéaba foglalja a mentoralast, a pedagogus altal nyljtott tanacsadast, a
sziil6i konzultaciot és a problémamegoldd készségfejlesztést egyarant. A program kozel
16 honapon at tartott, amely kiterjedt az elézetes adatok gytijtésére, a kapcsolat mind-
ségének mérésére, a gyermekek viselkedésszabalyozasara, tovabba a gyermekekrdl,
az anyaktol és tanarokrol gyiijtott hattéradatok elemzésére is (Prasad-Gaur, Hughes ¢és
Cavell, 2001).

A Teacher-Child Interaction Therapy (tanar-gyermek interakcioés terapia, TCIT), az
Eyberg (1988, PCIT, Parent-Child Interaction Therapy) altal kifejlesztett sziil6-gyermek
interakcios terapidhoz visszavezethetd megkdzelités (Lyon és mtsai, 2009). A program
ovodas gyerekek viselkedésének javitasat célozza az 6vodapedagdgusok kapcsolatépitd
készségeinek ¢és az iranyitasi stratégiak célzott fejlesztése révén (Mclntosh, Rizza és
Bliss, 2000, Garbacz és mtsai, 2014). A TCIT elsédleges célja a palyan 1évé ovodape-
dagogusok kompetenciafejlesztése, a gyermekek pszichés problémdinak megeldzése
érdekében két specialis képességre, a pozitiv figyelemre (positive attention skills) és
kovetkezetes nevelésre (consistent discipline) helyezi a hangsulyt (Lyon és mtsai, 2009).
A tréning hatékonysagat Lyon és munkatarsai (2009) értékelték. A programban 12
o6vodapedagogus vett részt; négy csoportszobaban, négy honapon at folytak a vizsga-
latok, melyek heti egy-két alkalmas megfigyelésekkel valosultak meg. A tapasztalatok
szerint a fejlesztendd készségek hatarozott fejlodést mutattak, és a programértékelések
azt jelezték, hogy a pedagdgus-gyermek interakcios képzés eredményes volt. A TCIT
elésegitette a gyermek €s az dvodapedagogus kozott a pozitiv kdlesonhatasok szamanak
novekedését. Emellett a program hatasanak tulajdonitjak azt is, hogy a fegyelmezések
gyakorisaga ¢s a gyermekek zavaro, rendbontd vagy normaszegé viselkedési megnyilva-
nulésai szintén csdkkentek (Mclntosh és mtsai, 2000). Az eredmények alapjan tehat ugy
ttinik, hogy a TCIT 6vodai kornyezetben igéretes modszer lehet a pozitiv tanar-gyermek
interakciok erdsitésére (Lyon és mtsai, 2009), azonban tovabbi vizsgalatokra van sziik-
ség, hogy alkalmazasa teljes mértékben elfogadotta valhasson (McIntosh és mtsai, 2000).

Akar mar egyetlen konfliktussal terhelt tanulo-tanitd kapcsolat nem kivant fesziiltséget
generalhat az intézményi kdzdsségben, amely nem csak energiat von el a pedagogustol,
hanem zavarokat is el6idéz a kornyezetben, kellemetlen, nemkivanatos hatasoknak
kitéve ezzel a tobbi gyermeket is (Hamre és Pianta, 2006). A konfliktusos probléma-
helyzetekre kivan adekvat valaszt adni a Students, Teachers, and Relationship Support
(STARS, Pianta és Hamre, 2001) eljaras, amely az interakciokat rendszeres (hetente
2-3 alkalmas), de rovid ideig tarté (10-15 perces), jatékos foglalkozasok altal igyekszik
kiszamithatobb, kontrollaltabb mederbe terelni az iskolaskort megelézéen. Nehézségek
felmeriilése esetében az elsé legfontosabb 1épés a probléma pontos diagnosztizalasa. Ezt
koveti a gyermekre forditott mindségi idé biztositasa a pozitiv kapcsolatok kiépitése
érdekében, amely a pedagdgus részérdl egyiitt jar egyfajta tudatos utkeresd hozzaallassal
is. Az ttkeresés soran valdjaban a pedagdgus pozitiv érzelmi odafordulassal, kovetkeze-
tes kommunikacidval tesz kisérletet a diak motivalasara és viselkedésének pozitiv iranya
valtoztatasara (Hamre és Pianta, 2006). Az eljarast Pianta (1999, Pianta és Hamre, 2001)
»~Banking Time”-nak nevezi, ami azt fejezi ki, hogy az emberi kapcsolatok — beleértve
a pedagogiai kapcsolatokat is — értékes eréforrasok lehetnek, amelyekre a pedagdgus és
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a gyermek egyarant épithet a mindennapi interakcioik soran. Az eréfeszitések a pedago-
gus részérdl akkor vezethetnek eredményre, ha a jatékra biztositott mindségi id6 pozitiv
érzelmi odafordulassal és személyre szabott, motival6 hatasti kommunikacios tizenetek-
kel valésul meg. Amennyiben a pedagdgusnak ezt sikeriil megvaldsitania, akkor tdmo-
gatd kapcsolat kiépiilésérdl beszélhetiink, és a befektetett id6 késobb valdszintsithetéen
megtériil (pl. a gyermek képes lesz sikeresen megkiizdeni a szamara stresszel jard hely-
zetekkel). A kivant valtozasok elérése érdekében a pedagdgus hozzaallasa, viselkedése
meghatarozo jelentdséggel bir. A Banking Time foglalkozasokon a hangsuly tobbnyire
olyan tizenetek kozvetitésén van, amelyek a biztonsagot sugalljak, tdimogatjak a felfede-
z¢ést vagy a kiszamithatdsdgot. A Banking Time technika a didk és a felndtt kozotti kap-
csolat szinte minden elemére kozvetlen vagy kdzvetett hatast gyakorol, és segitségével
uj utak, folyamatos visszacsatolas, és a pedagogus-diak kozotti hatékony kommunikacio
valosulhat meg (Hamre és Pianta, 2006).

A pedagogus és a tanulé kozotti kapcsolat empirikus vizsgalatinak lehetdségei

A pedagdgiai kapcsolat sajatossagainak feltarasara hazankban is torténtek eléremutatd
torekvések. A Nagy (1997, 2000) altal kidolgozott kdtédési halo lehetdséget adhat egy
didk Osszes kotodésének feltarasara (Zsolnai, 2001). A vizsgalat pedagogiai jelentdsége
abban rejlik, hogy a tanité tudomast szerezhet diakjai kotodési halojardl, és ez altal foko-
zott figyelmet fordithat azokra a tanuldkra, akiknek kotddési haldja szegényes (Nagy,
1997). A feltaré munka elvégzése azonban rendkiviil iddigényes és nehézkes a gyakor-
latban, mivel a diak kotédési haldjaban szerepld személyek (pl. rokonok, baratok) felke-
resése ¢és a kapcsolatok jellegének feltarasa mar kiviil esik a pedagogusok feladatkdrén.
A kotédési halo feltérképezése nemcesak kiilsé szakemberek bevonasat igényli, hanem
szoros egyiittmitkodést igényel a pedagogus és a didkot kortilvevo személyek részérdl.

A Student-Teacher Relationship Scale (STRS, Pianta, 2001) az egyik legelterjedtebb,
kotodéselméleten alapt mérdéeszkoz, melyet a tanuldk pedagdgushoz fiiz6dé kapesola-
tanak vizsgalatara hoztak 1étre. A kérdéiv a pedagdgus szemszogébdl enged bepillantast
a tanitd és a tanuld kapcsolatanak sajatossagaiba. A pedagogus 6tfoku Likert-skalan
itélheti meg, hogy az adott kijelentések mennyire jellemzik az egyes tanuldhoz fiiz6d6
kapcsolatat. A 28 allitast tartalmazo kérddivet (hosszu, vagy teljes valtozat) a kozelség
skala (11), a konfliktus skala (12) és a fiiggdség skala (5) alkotja, melyek a pedagdgus
skala a melegség €s a pozitiv hatas észlelt mértékét, valamint a gyermek pedagogus felé
torténd kozeledését jeloli. A konfliktus skala a tanulo és a pedagogus kozotti pozitiv
kapcsolat hidnyarol tajékoztat (Ladd és Burgess, 2001). A fiigg6ség skala azt vizsgalja,
hogy a pedagbgus szerint a gyermek milyen mértékben mutatja a ragaszkodas vagy a
birtoklas vonasait a tanit6 irdnt (Mashburn és Pianta, 2006; idézi: Sabol és Pianta, 2012,
215.0.). A Student-Teacher Relationship Scale-Short Form-ot (STRS-SF, Pianta, 2001),
azaz a méréeszkoz rovidebb valtozatat a kutatasokban gyakrabban hasznaljak. A rovi-
ditett kérdoiv-valtozat 15 kérdoivtételt tartalmaz, melynek a fiiggdség skala nem része.
Az STRS mérbéeszkoz a kutatok altal leginkabb alkalmazott méréeszkoz a témaban,
mellyel mar szamos nemzetkdzi vizsgalatot végeztek. A rovidebb valtozat kiprobalasara
hazai viszonylatban is talalunk torekvéseket (Szabo, 2015).

Beyazkurk és Kesner (2005) vizsgalatanak célja az volt, hogy az STRS alkalmazasaval
osszehasonlitsak a tanar-gyermek kapcsolatokat az Egyesiilt Allamokban és Torokor-
szagban. A kutatas soran az STRS mindharom skaldjat (konfliktus, kdzelség és fliggdség)
alkalmaztak. Az eredmények jelentds kiilonbségeket mutattak ki a két orszag pedagogu-
sai kozott. A torok tanarokndl szignifikdnsan nagyobb aranyban volt jelen a diakokkal
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valé pozitiv kapcsolat, mint az Egyesiilt Allamokbeli kollégaiknal, és a fligg6ségi skala
értékei is szignifikansan magasabbak voltak a torok pedagogusok korében. A konfliktus
teriiletén a kutatds nem azonositott szignifikans kiilonbséget.

Az utobbi évtizedben az STRS alkalmazhatosagat szdmos orszagban megvizsgaltak és
empirikusan alatamasztottak (1. tablazat). Fraire és mtsai (2013) vizsgalatanak elsédleges
célja az STRS olaszorszagi validalasa volt. Amellett, hogy a méréeszkoz megbizhatonak
és érvényesnek bizonyult, az 6voda-iskola atmenet ideje alatt csokkenést figyeltek meg a
konfliktus és a fiiggdség terén. Ez feltehetben a gyermekek természetes kognitiv, érzelmi
¢s szocidlis fejlédésével magyarazhato, hiszen ebben az életkori szakaszban figyelhetjiik
meg az autondémia novekedését, az dnkontroll, az érzelmi 6nszabalyozas és a konfliktus-
kezelési képességek fejlodését (Fraire és mtsai, 2013).

1.tablazat. A STRS mérdeszkoz valtozatainak alkalmazdsa a nemzetkézi kutatasokban

Orszag Kutato(k) Konkluzio
Olaszorszag Fraire és mtsai, 2013 A konfliktus és a fiiggdség csokkenése
Gordgorszag Gregoriadis és Tsigilis, 2008 Megbizhat6 ¢s érvényes méréeszkoz
Hollandia Koomen, Verschueren, van Alkalmazhat6 a holland oktatasi
Schooten, Jak és Pianta, 2012 kornyezetben
Webb és Neuharth-Pritchett, | Kovetkeztetéseik 0sszhangban vannak
USA L.
2011 az eurodpai tapasztalatokkal
Torokorszag és , Pedagogusok sokfélesége, jelentds
USA Beyazkurk és Kesner, 2005 Kiilonbségek

Mas kutatok is elsésorban eurdpai kontextusban (Spanyolorszagban, Gérogorszagban
¢s Hollandidban) vizsgaltak és erdsitették meg az STRS alkalmazhatésagat (Fraire és
mtsai, 2013). Gregoriadis és Tsigilis (2008; idézi: Fraire és mtsai, 2013, 859.0.) az STRS
g0rog oktatasi rendszerben vald alkalmazhatosagat vizsgaltak, és megallapitottak, hogy a
STRS megbizhat6 és érvényes eszkoz a tanitd-gyermek kapcsolat mérésére. Ugyanerre a
megallapitasra jutottak Hollandidban Koomen, Verschueren, van Schooten, Jak és Pianta
(2012; idézi: Fraire és mtsai, 2013, 859.0.) akik megerdsitették az eszkoz alkalmazha-
tosagat holland oktatasi kornyezetben. Webb és Neuharth-Pritchett (2011; idézi: Fraire
és mtsai, 2013, 859.0.) az Egyesiilt Allamokban végezte el a méréeszkoz validalasat, és
ugyanazokra a kovetkeztetésekre jutottak, mint az eurdpai kutatok. A kérdéivvel végzett
kutatasok eddigi tapasztalatai arra engednek kdvetkeztetni, hogy — megfeleld szakmai
tamogatas mellett — diagnosztikai eszkozként akar hazankban is atiiltetheté a mindennapi
pedagdgiai gyakorlatba. Az STRS kérddiv rovid valtozatanak (STRS-SF) alkalmazasara
sor keriilt mar hazai kutatdsban is. Szabo, Rausch és Zsolnai (2019) 7. és 10. évfolya-
mos tanuldk vizsgalata soran arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy a diak és a pedagdgus
kozotti kotddés kozeli, valamint kevés konfliktussal jaro pedagogus-tanuld kapcsolatként
értelmezhetd.

A pedagogiai kapcsolat megitélése a diak szemsz6gébol

A pedagogusok véleményének megismerésével csupan az egyik fél allaspontjat tarhatjuk
fel, azonban rejtve maradnak a tanitasi-tanulasi folyamat legfontosabb szerepldinek, a
didkoknak a vélekedései. Ezért, — bar igen lényeges, hogy a pedagogusok hogyan latjak
kapcsolatukat tanuldikkal — a didkok véleménye is elengedhetetlen fontossagl lenne a
pedagdgus-tanuld kapcsolat vizsgalatakor. A nemzetkozi vizsgalatokban talalkozhatunk
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olyan mérdéeszkdzokkel, melyek — a gyermekek véleményének megismerése érdekében —
a tanulok nézbépontjat figyelembe véve vizsgaljak a tanuld-pedagdgus kapcsolatot.

A Child Appraisal of the Relationship with the Teacher (CARTS; Vervoort, Doumen és
Verschueren, 2014; idézi: Szabd, Rausch és Zsolnai, 2019, 27.0.) méréeszkoz az dvodas
és kisiskolas gyermekek szempontjabdl vizsgalja a pedagogus-gyermek kapcsolatot; az
érzelmek értékelését a kozelség, a konfliktus ¢s a fliggdség aspektusaibdl kozeliti meg.
Az adatfelvétel soran a gyermekeknek el6szor arrdl kell donteniiik, hogy az adott allitas
jellemzi-e a pedagdgussal fenntartott kapcsolatat, majd arrdl is nyilatkoznak, hogy milyen
gyakorisaggal fordul el6 (Vervoort, Doumen és Verschueren, 2014; idézi: Szabd, Rausch
¢és Zsolnai, 2019, 27.0.). Egy masik mérdeszkoz, a Student Perception of Affective
Relationship with Teacher Scale (SPARTS; Koomen and Jellesma, 2015; idézi: Szabo,
Rausch és Zsolnai, 2019, 27.0.) 9-14 éves tanulok korében a tanulo-pedagogus kapcesolat
érzelmi mindségét tarja fel a didkok szempontjabol. A gyermekeknek Likert-skalan kell
megjeldlniiik, hogy az adott allitdsok mennyire jellemzik a pedagdgussal vald kapcsola-
tukat (Koomen and Jellesma, 2015; idézi: Szabd, Rausch és Zsolnai, 2019, 27.0.).

Egy ausztral kutatas soran Leitao és Waugh (2007) kisérletet tettek arra, hogy meg-
ismerjék a tanulok véleményét tanitdjukkal kapcsolatban. Kutatasukhoz a Teachers’
Relationships with Students Questionnaire (TRSQ, Leitao és Waugh, 2007) méréeszkozt
alkalmaztak. A mérdeszkoz harom aspektusbdl vizsgalja a tanito-tanuld kapcsolatot: (1)
érzelmi kapcsolat (connectedness), (2) elérhetdség (availability) és (3) kommunikacios
készségek (communication skills). Az érzelmi kapcsolat alskaldja a pedagogus-tanulod
kozotti kapesolatot az érzelmek aspektusbol (pl. torddés, szeretet, érdeklddés) vizsgalja.
Az elérhetéség arra utal, hogy a didkok hogyan tudnak kapcsolatba 1épni tanitojukkal
kognitiv, szocialis vagy érzelmi sziikségleteik esetén. A kommunikacios készségek haté-
kony alkalmazasa feltételezi, hogy a pedagogus pozitiv, érzékeny és asszertiv modon
kommunikal didkjaival. A tanteremben ez a fajta kommunikacié elsegitheti a pedagogus
és a diak kozotti bizalmat, valamint a kolcsOnos tiszteletet.

A kutatasban részt vevé 7-13 éves gyermekeknek tiz allitds esetében két szempont
mentén kellett donteniiik. Meg kellett itélniiik, hogy hogyan latjak a jelenlegi helyzetii-
ket a tanitdjukkal, valamint dontenitik kellett arrol is, hogy mit szeretnének, mi lenne az
idealis szamukra. Az eszkdz elvileg konnyen hasznalhato, kitoltése nem tal iddigényes,
¢és alkalmazhato lehet a didkok igényeinek, sziikségleteinek és elvarasainak meghataro-
zasara. A méréeszkoz lehetdséget ad arra is, hogy jobban megértsiik a didkok iskolaval
szemben tamasztott igényeit €s az elvart tanito6i hozzaallast. Felvetddik azonban a kérdés,
hogy kozoktatasi rendszeriinkben hogyan és miként lenne alkalmazhato efféle megkdze-
lités. A TRSQ hazai alkalmazasat ugyanis szamos koriilmény akadalyozhatja. A kérdoiv
alkalmazasa abbol a szempontbol érzékeny témat érint, hogy a didk alkot véleményt a
tanitojaval valo kapcsolatardl. Ennek tudata mar dnmagaban is kellemetlen érzéseket
valthat ki a pedagogusbol. Tovabbi nehézséget jelenthet az adatkezelésre vonatkozo
etikai szabalyok betartasa. Azon talmenden, hogy a vizsgalathoz sziil6i beleegyezd nyi-
latkozatra lenne sziikség, a pedagdgusok csupan mintaszintli visszajelzést kaphatnanak
az elvégzett vizsgalatrol, a gyermekek személyes véleményeirél nem szerezhetnének
tudomast. Ellenkezd esetben egy ilyen tipust vizsgalat még inkabb alaashatna a gyermek
¢és a pedagogus kozotti képlékeny, sériilékeny kapcsolatot. Egy felkésziilt, kiilsé személy
(mérbbiztos) bevonasa az adatgyiijtési folyamatba ugyancsak nagy koriiltekintést igé-
nyelne, hiszen ebben az esetben biztositani kellene a pedagdgusokat arrél, hogy a didkok
megkérdezése szamukra tét nélkiili esemény, és az adatgylijtés szamukra semmilyen
negativ kdvetkezménnyel nem jarhat.
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Osszegzés

A tanulmany a pedagoégus-didk kapcsolat szakirodalmanak feltarasara vallalkozott.
A nemzetkozi szakirodalom megallapitasai alapjan kisérletet tett a pedagdgus és a tanulod
kozotti kapcesolat 1ényegi aspektusainak bemutatasara.

A tanulmany attekintette a pedagogus-tanuld kapcsolatanak azon befolyasolo ténye-
z0it, amelyek alapjaiban valtoztathatjak meg, formalhatjak, vagy alakithatjak at ezt
a pedagodgiai kapcsolatot. A tanito-tanuld kozotti kapcesolat esetében a szakirodalom
elsésorban a pedagogus feldl érkezd tamogatasi formak sziikségességét emelte ki (pl. az
alapveto biztonsag iranti sziikséglet kielégitése, tevékeny tanérai munka és a felszabadult
jaték Osztonzése). A tanulmany ramutatott arra, hogy a sziilé(k) szerepe megkeriilhe-
tetlen, nevelési stilusuk kozvetett modon hatast gyakorol a tanito-tanuld kapcsolatra
(Eisenberg és mtsai, 2005), ¢és az esetleges problémakat is a sziildi térodés lenne képes
legeredményesebben kezelni.

A célok kozott szerepelt azoknak a szilard elméleti bazissal rendelkezd programoknak
a feltarasa és bemutatasa, amelyek pozitiv hatast gyakorolhatnak a tanito-tanul6 kapcso-
latara. Elemezte azokat az empirikus vizsgalati lehetéségeket, amelyek lehetové teszik
mind a pedagogus, mind a tanulok nézépontjanak megismerését.

A munka céljai kozé tartozott, hogy ravilagitson a pedagogus-tanul6 kapcsolat fontos-
sadgara. A tanulmanyban bemutatott szempontok érvényesitése a gyakorlatban hozzaja-
rulhat ahhoz, hogy hosszabb tavon tudatosabb pedagogiai kommunikacié alakulhasson
ki a tanteremben, melynek segitségével mindségi valtozas idézhetd elé a pedagdgiai
kapcsolatokban.

Koszonetnyilvanitas, timogatas
Kiny6 Laszl6 a tanulmany megirasa alatt Bolyai Janos Kutatdsi Osztondijban részesiilt.
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Absztrakt

Az elméleti jellegii szakirodalmi tanulmény betekintést nyujt a tanito és a diakok kozotti pedagogiai kapcesolat
sajatossagaiba és mélyebb megismerésének lehetségeibe. Jelen tanulmanyban a pedagdgusok és a kisiskolas
diakok kapcsolatanak értelmezéséhez a kotdédés nyujtja az altalanos elméleti kereteket. A tanulmany célja,
hogy gorcsé ala vegye azokat a lehetséges tényezoket és szintereket, amelyek a kisiskolas tanulok pedagé-
gushoz fiiz6d6 kapcsolatat befolyasolhatjak. A témaval foglalkozo irodalom a pedagogus-tanuld kapcsolatat
egy komplex rendszerben helyezi el, melynek befolyasold tényezdi kozott meghatarozo szerepet toltenek be
az intézményes és intézményen kiviili nevelés szinterei is. A tanulmany foglalkozik a k6t6dés szerepével, a
magatartasi és a tanulasi problémakkal, valamint a sziild-gyermek kapcsolat pedagdgus-gyermek kapcsolatara
gyakorolt hatasaval. A munka kitér azokra a nemzetkozi fejlesztd programokra, amelyek alkalmasak lehetnek
a tanito-tanulo kozotti kapesolat pozitiv iranyt valtoztatasara. Bemutatja azt a méréeszkozt, amely a pedagé-
gus szemszOgébol teszi lehetdvé a tanitd-tanuld kapcesolatanak feltarasat (Student-Teacher Relationship Scale,
STRS, Pianta, 2001), ugyanakkor felvazol olyan mérési lehetdségeket is, amelyeknél a diakok nézdpontjabol
torténik a pedagogiai kapcsolat megitélése.
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