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A szbveggy(jtemény elsésorban azon pedagégusoknak kinal hasznos szakmai olvasnivalét,
akiket foglalkoztat a tanitasi gyakorlatuk megvaltoztatasa, de azoknak is tovabbi 6tleteket
nyujt, akik munkajukban mar tudatosabban kezdték a didkok kézti kiulénbségeket figye-
lembe venni. A tanulmanyokat ugy valogattuk, hogy az olvasok el6tt vilagossa valjon, hogy
milyen okok miatt sziikséges Ujraértelmezni, szétvéalasztani a differencialas és az adaptivitas
fogalmat, illetve segitséget kivan nyujtani abban, hogyan lehet ezt intézményi és tanoérai
szinten megvaldsitani, kilonds tekintettel a hatranyos helyzetl tanuldk nevelése és oktatasa
terén. A tanulmanyokat nagyobb témakérok kéré rendeztik, ezzel is segitve, hogy mindenki
kdnnyen megtaldlhassa az 6t aktudlisan érdekl6 problémat:

* Milyenek a gyerekek? Kilénbozéek!

¢ Adaptiv tanulasi kdrnyezet

» Az oktatés tartalmanak valtozasa

e Miképp hatarozza meg modszereinket a tanulasrél vallott elképzeléstink?

e Alternativ tervezési lehetéségek

e Alternativ értékelési formak alkalmazasa

¢ Az adaptiv pedagdgus

e Utbsz6 helyett — a gyakorlat hangja

A fenti témakoérok mindegyike egy-egy altalanosabb érvény(, az elméleti alapokat is tisztazo
tanulmannyal indul. Ezt kévetik olyan ,jé gyakorlatok”, amelyek 6tletet, mintat, kiindulépon-
tot jelenthetnek az olvasé szamara sajat gyakorlata elemzéséhez, megujitasahoz, értelme-
zéséhez. A bemutatott példak &sszeallitasakor tudatosan térekedtiink arra, hogy minden
iskolafokon tanité kolléga talaljon mintaérték( gyakorlatot, igy a gyakran szinte 6nmagaban
megjelend alsé tagozat mellett tobb felsé- és kdzépiskolai példat is kindlunk. Tovabba tan-

targyi sokszinlségre is torekedtiink, mert hisszik, hogy az adaptivitds nem tantargyfiggé,
épp olyan fontos a matematikadran, mint a vizualis nevelés terén.

Reméljuk, a szoveggyjtemény két kdtetének dttanulmanyozasa utan tébben kedvet éreznek
majd sajat pedagdgiai gyakorlatuk, elképzeléseik elemzéséhez, egy-egy Uj gondolat megva-
I6sitasahoz, s reméljuk, hogy mindezt egyiittmikddésben teszik majd kollégaikkal.

A szerkeszték
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A tanulmany elsésorban arra fokuszal, hogy milyen okok miatt sziikséges ujraértelmezni a dif-
ferencidlds és az adaptivitis fogalmat és gyakorlatdt, illetve segitséget kivan nydjtani abban,
hogyan lehet ezt intézményi és tanorai szinten megvalositani. E fogalmi tisztizas azért sem
egyszerd, mert a differencidlds nem uj keleti a pedagogiai szakirodalomban és gyakorlatban.
Ugyanakkor érzékeltetni szeretnénk, hogy nem egyszerden uj szohaszndlatot szeretnénk beve-
zetni, hanem néhany kulcspont mentén értelmezni kivanjuk e két fogalom viszonydt, k6z6s és
eltéré jellemzéiket:

* az adaptivitas sziikségessége,
¢ az egyenl6ség értelmezése,

¢ a gyermekkor megvaltozasa,
¢ az iskola funkcidja,

¢ a pedagogusszerep értelmezése.

Az adaptivitas sziukségessége

Minden diak mas. Ezt az egyszer( megallapitast minden ember ismeri, érti is ennek az allitas-
nak a tartalmat. Mégis a mindennapokban, az iskolaban, a tanulasi folyamatban kevéssé sike-
rul ezt a szemléletet érvényesiteni. Pedig a differencialas régéta ismert pedagdgiai fogalom,
a leendd tanarok felkésztése sordn hangsulyos szerepet kapott, és kap ma is ez a terulet.
Gyakorta minden realizalhaté eredmény nélkil. A valodi differencialas, adaptivitas altalanos
elterjedését szamos tényez6 akadalyozza. Itt ugyanis nem egyszeriien egy Uj moédszerré|, Gid-
vozité technikardl van szé, hanem alapjaiban és céljaiban is eltéré gondolkodasmédrol, mas
szemléletrél, amelynek mélyén egyéni életutak, a tanulas értelmezésérdl alkotott implicit
elképzelések, a pedagogus szerepérdl vallott nézetek huzédnak meg. Ezt elfogadva a pe-
dagogus adaptiv szemlélete és a raépulé gyakorlata csak hosszabb tanulasi folyamat ered-
ményeként alakulhat ki, amely a képzé intézményben csak elkezdédhet. A tanarjeléltnek és
a mar évek o6ta gyakorlé pedagdgusnak egyarant tudatosan térekednie kell tevékenységé-
lektalnia kell napi gyakorlatéra, és elemeznie szikséges a hatterében meghizédo személyes
nézeteket, hiteket. E helyzetelemzések és onreflexiok nélkul a differencialast elésegité mod-

' A szerz6k az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Kar Neveléstudomanyi Intéze-
tének oktatoi.
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szerek és eszkozok célt téveszthetnek, és egyénre szabott fejlédési utak helyett az Gnmagat
beteljesitd joslatok vak vaganyéara vezethetnek.

Els6ként érdemes attekinteni az adaptivitas és differencialas fogalmainak ktlénbségét. A két
fogalmat gyakorta szinonimaként hasznaljak, hiszen nagyon hasonlé médszerek, eszk6zok és
tanulasszervezési technikak kapcsoldédnak hozzajuk. A két fogalom értelmezésének a gydke-
reiben azonban konkrétan megfoghato eltérés definialhatd. Az adaptivitas és a koré épulé
tanulasszervezési eljarasok ugyanis elsésorban a megel6z6 szemléletet vallé pedagoégiakat
jellemzi, mig a differencidlas gyakoribb a deficiteket, hianyossagokat keresé és azok javita-
sat el6térbe helyezd, a felzarkdztatasra kiemelt figyelmet fordit6, kompenzatorikus pedagé-
gidkban. Kiemelend6 az az eltérés is, hogy az adaptivitds nem moédszerek dsszessége, hanem
egy tudatosan felépitett pedagdgiai folyamat, amelyet nagymértékben segit a valtozatos
modszerek alkalmazasa, de az 6Gnmagaban nem elégséges. Vagyis az a differencialt tanulas-
szervezés tekintheté adaptivnak, amely a didkok egyéni sziikségleteire tudatosan épit. Bar
ugy véljuk, hogy nincs egységes allaspont e két fogalom hasznalataban, ebben a széveggydij-
teményben a fenti értelemben hasznalt adaptivitas gyakorlatat kivanjuk segiteni. Ugyan-
akkor, meg kell, hogy jegyezzik, a kivalasztott tanulmanyok széhasznalata sem koherens,
igy gyakorta olvashaté majd a differencidlas kifejezés (meglatasunk szerint) az adaptivitas
értelmében.

A tovabbiakban azt igyekszlink 6sszegezni, hogy milyen szempontok mentén érthetjik meg
pontosabban a differencialas és az adaptivitas kozti lényegi kiildnbséget a szdmtalan hasonlé
elem mellett.

Az egyenldség értelmezése

Régobta kimondott elv, hogy az iskolak feladata és lehet&sége a gyermekek kozti ktildnbségek
csokkentése, az esélyek kiegyenlitése. A kdzoktatas altalanossa valasaval, a tankotelezettség
bevezetésével ennek igénye egyre hatdrozottabban vet6doétt fel. Azonnal kiderdilt azonban,
hogy egyenl&ségrél szé sincs, s6t még esélyegyenléségrél sem beszélhetlink. Akkor legalabb
kiséreljink meg esélyeket teremteni. De hogyan? A pedagdégusok talaltak erre vélaszt, hiszen
sokan azzal fejezik ki demokratikus hozzaallasukat, ugy értelmezik az egyenléségen alapuld
magatartasukat, hogy a teljesen eltéré hatteri csaladok, kiléonb6z6 el6zetes tudassal rendel-
kezé gyermekei k6z6tt nem tesznek kildnbséget, hiszen a tanuléknak ugyanazon célokért,
ugyanolyan tartalom feldolgozasaval, azonos idétartamban és gyakran azonos Gtemben kell
részt vennilik az elsajatitas folyamataban. Ez els6re nagyon igazsagosnak, egyenld esélyeket
kindlonak t(inik, de a val6sagban egyaltalan nem az. Még akkor sem, ha pozitiv érzelmeket
kelt benniink és mélyen nagyon hinni szeretnénk benne. A hagyomanyos tanitas-tanula-
si folyamat ugyanis jellemzéen a frontalis osztadlymunkara fog emiatt leszkdlni, amelynek
a lényege, hogy a kiilénb6z6 tanuldk hasonlésaganak az illuzidjara épit, kovetkezésképpen
csak azon didkok szdmara eredményes, akik tényleg azon a szinten éllnak, amit a tanité az
egész osztalyrol feltételez. Ebben az alaphelyzetben a differencialas csak az atlagbal kilogo,
a tervezett haladasi itemtdl eltéré didkokra sz(ikul. Fokozottan foglalkozni fognak a tana-
rok tehat a gyorsabb tempoéban haladé, klasszikus értelemben ,tehetségesnek” kikialtott
tanuldkkal és az allandé id6hatranyt el6idézé ,,problémas” diakokkal. A csak a pedagdgus
fejében él6, elképzelt atlagszinttdl fellil eltéréket tehetséggondozo foglalkozasok keretében,
mig a lemaraddkat ,felzarkoztaté” korrepetélasokkal probéljak segiteni. A korrepetélasok
f6 célja az lesz, hogy a leszakadok minél hamarabb érjék utol a toébbséget, hogy ne kelljen
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velUk kilon foglalkozni. Gyakorta ezen egyUttlétek nem valédi fejleszt6 foglalkozasok, mert
a diakok buntetésként, a tanarok pluszfeladatként élik meg. Valéjaban ilyenkor nem toérténik
egyéb, mint az érai anyag megismétlése, a hazi feladatok kozos elkészitése, és az elégséges
osztalyzat eléréséhez kdvetendd orai magatartas iratlan szabalyainak lefektetése.

A szamtalan szempontbdl eltér6 (csaladi hattér, életkor, tapasztalat, el6ismeret) gyerekekbél
Osszedlld osztalyokban azt kellene a pedagogusnak tisztan értenie és atgondolva elfogadnia,
hogy minden tanulé masban j6 és masban szorul tamogatasra (KoLozsvary, 2006; Luc és mtsai,
2001). A csoport heterogén osszetétele tehat nemhogy nem hatrany, hanem igazi elény, hisz
a tanulas soran az egyéni kildnbségek felszinre hozasa és tudatos figyelembevétele gazda-
gitja a kdzosséget. Nem az egyforma tananyagban, az azonos tempoban, az egyféle tanulasi
Ut biztositasaban, hanem az egyes tanuldk optimdlis fejlédésének elésegitésében rejlik bar-
miféle esélyteremtés lehetbsége.

A gyermekkor megvaltozasa

Az egyénekhez jobban igazodé iskolai tanulasszervezésre vald attérést tamasztjak ala a gyer-
mekek fejlédésének tudomanyos vizsgalati eredményei, a gyermekkor megvaltozott értel-
mezése. Hosszu évszazadokon keresztll a gyermeket egytigyl 1ényként kezelték, aki kevés
ismerettel, racionalitassal és még kevesebb 6nallésaggal bir, akit a tarsadalom id6ésebb tag-
jainak kell a felnétt Iétformara megtanitania, a sikeres élethez sziikséges értékekkel és ma-
gatartasmintakkal felruhdznia. Ez a normativ szemlélet tdbb szempontbdl is santit. Egyrészt
napjainkban a felnétt tarsadalom egy jelent6s része bizonytalan sajat élete vezetésében,
6nmaga sem tud az altala kifelé kozvetitett és a masoktdl elvart értékek mentén élni. Mas-
részt a megvaltozott targyi és tarsadalmi kérnyezet lehetéségeinek a hatasara az iskolas koru
didkok nap mint nap olyan tevékenységeket folytatnak, amelyet kordbban feltételezni sem
mertink volna réluk. Szamtalan terileten igazoljak, hogy képesek dnalldéan tevékenykedni,
akar a feln6tteknél eredményesebben is teljesiteni. Nem kell hosszasan bizonyitani, hogy
az informatika tertletén, a modern technikai eszk6zok nyujtotta lehetéségek sokoldalu ki-
hasznalasdban mennyivel természetesebben mozog a fiatal generacié mint az idésebbek.
Az érdekesnek itélt feladattal aktivan, kitartéan és eredményesen foglalkoznak a gyerekek,
mig ha nem sikertl megfeleléen motivalni 6ket a kivant cselekvésre, akkor latvanyosan és
a korabbinal sokkal nyiltabban allnak ellen.

A modern felfogas szakit a hagyomanyos egységes gyermekkor értelmezéssel, amely a fejl6-
dési hatarokat életkori sajatossagokhoz kéti. Azt allitja, hogy nem lehet éltalanos fejlédésrél
beszélni, mert nincs egységes gyermekkor. Minden egyes gyermek fejlédését alapvetéen
befolyasolja, hogy melyik korban, a Fold melyik pontjan, milyen tarsadalmi kdrnyezetben fej-
16dik, milyen tarsadalmi viszonyok kéz6tt nevelkedik. A gyermekkor tehat tarsas konstrukcio,
melyben mindenki maga alkotja meg a sajatjat (GoLnHoFER — SzasoLcs, 2005). Ezt a szemléletet
elfogadva az intézményes nevelés csak az egyéni sziikségletekre épuls, adaptiv tevékeny-
ség lehet. A mai gyermekekre kénnyen szoktuk azt mondani, hogy 6k rosszak, az iskolaban
fegyelmezetlenek, gyakran agresszivek, egyes helyzetekben mutatott viselkedéstk alapjan
kiszamithatatlanok, bejésolhatatlanok. Mas szemszogbél figyelve azonban a mai fiatalok
képesek kételkedni megddnthetetlennek latsz6 igazsdgokban, képesek kidllni a szdmukra
fontos célok érdekében, képesek ezért kiizdeni, egyiittmiikodni, egymast segiteni. Ez a meg-
kozelités Gj irdnyba viheti a feln6ttek gondolkodasat, atalakithatja az iskolai munka gyakor-
latat.

N
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Az iskola ugyanis segithet megvédeni a gyermeket, ha

* figyel az egyéni szlikségleteire, az érdekeire,

* felismeri, hogy a diakok sajatos életet élnek,

e érti, hogy az eltéré tanulasi kornyezet hatasara a tanuléi 1ét is kilonb6z6 lesz,

¢ szembesUl annak felel6sségével, hogy maga is aktiv konstrualéja a gyermekkor értelme-
zésének.

Mindezek értelmében egy budapesti, elit iskola tanuléjanak egészen mas gyermekképe lesz,
mint a kistelepulésen 1évé, szegregalt intézmény didkjanak. De mas lesz annak a tanulénak
a személyiségfejlédése is, aki olyan iskolaban tanul, ahol

e gyermekbarat tereket alakitanak ki,
e a tanitasi tartalmakat a gyermekek érdekl6déséhez kotik,
¢ kulonféle tevékenységformakhoz kapcsoljak a szervezési médokat,
¢ a didkok rendszeresen dontéseket hozhatnak sajat tanulasukkal kapcsolatban
(Heacox, 2006; LEnArRo—Rapos, 2005, 2006; Luc és mtsai, 2001)

Az iskola funkcidja

Egy-egy zartabb kézosségben hosszu ideig az iskolat tartottdk a legfontosabb, néha szinte
egyeduli informaciéforrasként. Mara a helyzet jelentésen megvaltozott, hisz a televizié az el-
zartabb telepulésekre is eljuttatja a tavoli vilag hireit, a Féld masik pontjan tortént események
képeit. Az informatika rohamos fejl6dése és az internet elterjedése pedig lehetévé tette az
informaciok személyesebb megvalogatasat, szelektalasat, egyéni felhasznalasat és értelme-
zését. Ekdzben a tanulasrél alkotott elgondolasaink sokat véltoztak: hiszen a mechanisztikus
tanulasfelfogas (amely szerint a tanitas az ismeretek atszarmaztatasat jelenti valamilyen, az
ismeretet tartalmazé forrasbol) mellett megjelent a cselekvés pedagdgidja, (amely a tanulast
ugy értelmezi, hogy az a cselekvés soran feltaruld viszonyok belsévé valasan keresztul zajlik),
majd a konstruktivista elgondolas (amely szerint a korabban megkonstrudlt tudasunkon &t
értelmezzik a minket éré hatasokat (NanaLka, 2002).

Az iskola altalanosan értelmezett funkcioja Iényegesen megvaltozik a 21. szazadban, hiszen
nem a tudas egyeduli forrasaként kell megjelennie, hanem olyan tanulasi kérnyezetet kell
biztositania, amelyben a gyermekek aktivan épithetik fel, konstrualhatjak meg sajat tudasu-
kat (Hunva, 2005; Knausz, 2002; NaHalka, 2002). Nem steril modon el6készitett, kész receptek
mentén kell a tanulasi folyamatrél gondolkodni, hanem sokkal rugalmasabban, az adott ta-
nulécsoport, az egyes didkok szikségleteit figyelembe véve. A hangsuly az iskoldban nem
a befogadhatatlan mennyiségi informacio kozvetitésén, hanem a sokféle informacioforras
(tandr, szUlG6, osztalytars, kdnyy, internet, televizié stb.) parhuzamos hasznélatan, a nyert in-
formaciok értelmezésén, rendszerezésén, az egyén élethelyzeteiben torténd felhasznalasan
van. Ennek elengedhetetlen része, hogy a tanar arra késztesse tanitvanyait, hogy vele egyttt
gondolkozzanak, prébaljanak sajat megoldast keresni, majd osszak meg azt a felnSttekkel
és tarsaikkal (Szenore, 2006; Szivak, 2003). Az, hogy a didkjaink a helyes vélaszokat adjék-e
vagy sem, ebbdl a szempontbdl nem is igazan fontos, hiszen ha mindenre tudnak a helyes

[

12

—



Rapos-Lénard: Adaptivitdas - moédszer vagy szemlélet?

valaszt, akkor nem kellene iskolaba jarniuk. Sokkal fontosabb az, hogy a tanulé hogyan jut
el a megoldasig, és az, hogy érezze, gondolatait, 6tleteit komolyan veszik. Azaz lassa, hogy
masok mindent megtesznek annak érdekében, hogy megértsék az 6 gondolatmenetét, amit
azutadn Osszehasonlitanak a magukéval. A didkok soha nem tiszta lappal kezdik meg a ta-
nulasi folyamatot. Altaldban mar tudnak valamit az adott dologrol, olvastak vagy hallottak
mar roéla a barétaiktdl, lattak egy ilyen témaju filmet, kordbban mar talalkozhattak hasonlé
helyzettel vagy problémaval, és sajat stratégiat alakitottak ki annak kezelésére. Az adaptiv
pedagogus mindezt figyelembe veszi az 6ra tervezése soran, vagyis — ,értékeli a kiindulé-
pontot” (Hunvabyne—M. NApasi, 2004). Ez a ,,hozott” tudas természetesen még nem az, mint
amelyet a tanar meg szeretne mutatni az osztalyanak.

Az iskolai keretek kozott alkalmazott differencialds nem mas, mint az egyén optimalis fejl6-
désének segitése az egyénhez igazodé tanulasszervezéssel. Erre minden intézménynek sza-
mos lehetdsége kindlkozik az alabbi lehetdségekkel.

SZELES TEVEKENYSEG FELKINALASA

A magéra hagyott gyermekek tétlensége, vagy az irdnyitatlan, feligyelet nélkili id6toltése
kénnyen destruktiv magatartast eredményez. A gyermekeknek kiléndsen nagy igénye van
az aktiv tevékenységre, amennyiben a felnéttek nem tudnak, vagy nem akarnak szamukra
értelmes elfoglaltsagokat kinalni, akkor maguk keresnek id6toltést, ami gyakran még révid
tdvon sem jelent tartalmas, fejleszté hatasu kikapcsolédast. Az iskola gazdag tevékenység-
kindlata olyan diakok onbecsulését, Gnértékelését, az iskolahoz fiz6d6 pozitiv viszonyat is
kialakithatja, akik a tanulmanyi tertleten egyébként sikertelenek maradnanak. Az iskolanak
egyre inkabb arra kell térekednie, hogy olyan szituacidkat, helyzeteket teremtsen, amelyben
megélhetik a gyermekek a téarsas élményt, fejlédhet a szocialis kompetencidjuk és érzelmi
intelligenciajuk. A nyitott nevel6i légkdr megerésitheti a baratsagokon alapuld kdzdsségek
kialakulasat is. igy példaul a tanéran kiviili foglalkozasok gazdagithatjak egy-egy intézmény
személyiségfejleszté programjait, s tdmogatjék a tanulék megismerésének lehetdségeit, no-
velik a differencialas hatékonysagat.

A DIAKOK SZUKSEGLETEIRE EPITO ADAPTIV TANULASSZERVEZES

A hagyomanyos tanitési folyamat egy elképzelt atlag didk koré szervezédik, és tébbnyire
45 perces frontalis osztalymunkaban zajlik. A gyerekek kulonbozéségét elfogado, erre az
eltérésre épitd felfogas egészen mas osztalytermi gyakorlatot alkalmaz. Itt az adaptivitasra
épitd szervezeti formakban (rétegmunka, egyedul végzett munka) a gyermek valddi szikség-
leteire épitenek (kapcsolat, kompetencia, autonémia). Rugalmas id6észervezést alkalmaznak
(epocha, projekt, modul), az 6rék érarendi rendje is mas értelmet kap. Tobbek kozott az
alkalmazott moédszerek megujulasat kivanja (csoportmunka, projekt, kooperativ technikak),
de tagabban kell értelmezniink a motivaciét, és a tanulé kilénbozé tertleteken nyujtott
teljesitményének értékelését is (BirLon—HarsAnyl, 2006; Sik—SterAny, 2006; MOLNAR, 2005; ReTOR,
2005; WaGNER, 2005; PeTersen, 1998).

Az adaptiv oktatas tébb szempontbdl kindl Uj lehet&séget a pedagdégusok szamara. Egyrészt
moédot ad a tantargyak kozti integraciéra, a k6z6s munka soran a tantesttleteken belli
tapasztalatszerzésre, szakmai egyeztetésre. Masrészt lehetéséget teremt annak a gyakorlat-
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nak a megujitasara, ahol tanuldkat vélt, vagy valés képességeik alapjan csoportokba sorolva
kulonitik el egymastdl a hatékonysag jegyében. Ennek a szemléletnek az iskolai elterjedése
nagyrészt a pedagégusokon, sajat szerepértelmezésik megvaltozasan mulik.

A pedagogusszerep értelmezése

A tandr tudja a legjobban!” — gondolja sok diak és szUl6. Sok pedagdgus is Ugy véli, nemcsak
a tananyagot tudja a legjobban, de arrél is meg van gy6z6édve, hogy rendkivil jol magyarazza
ezt el a gyerekeknek. Ok azok a pedagégusok, akik végigbeszélik az egész napot, mintha
az lenne a céljuk, hogy beletoltsék a tananyagot a tanuldk fejébe. A tanulas azonban nem
épulhet olyan szereposztasra, ahol a pedagodgus folyamatosan olyan kérdéseket tesz fel,
amelyekre a tanuldknak elére meghatarozott médon kell valaszolniuk, és amire a tanuldk
- nyilvanvaléan - elére megtanult valaszokat fognak adni.

A gyermekek egyediségére figyelemmel levé pedagdgusnak térben és szemléletben egy-
arant ki kell Iépnie a megszokott kézponti helyérél. Az osztalytermet at kell adnia a didkok-
nak, akik egyéni, par és csoportos foglalkozasok soran maguk is aktiv résztvevdivé valnak
sajat tanulasuknak (WinkLer, 2003). A pedagdgus latszolag hattérbe is szorul (nem all a te-
rem kdzepén), de valdjaban tovabbra is 6 iranyitja a tanulasi folyamatot. Munkaja sem lesz
kevesebb, csak egészen mas. Mig korabban azt gondolta végig, hogy milyen lépésekben
tudja hatékonyan elmondani a tananyagot, most azt kell aprélékosan megterveznie, hogy
milyen differencidlt tevékenységekkel, egyénre szabott feladatokkal tudja a diakokat segite-
ni abban, hogy maguk talaljanak valaszokat az altaluk megfogalmazott kérdésekre. Ehhez
a pedagogusnak tudatos megfigyeléseket kell végeznie, majd ezek értékelése alapjan jol kell
tudnia kérdésekkel és reflexiokkal segiteni az egyéni fejlédést (Szenpre, 2006; Szivak, 2003).
Ez nagyon nehéz feladat és a biztos szaktargyi tudas mellett szamos tovabbi tanari készség
meglétét és fejlesztését igényli:

¢ a kilénb6z6 képességli tanuldk egyltt nevelése,
e atanulas szocialis kozegének felismerése,
¢ a didkok 6nallé tanulasanak sztonzése,

¢ a gyerekek tudaskonstrualasanak inspiralasa,

az alternativ értékelési formak alkalmazasa,

partner kapcsolat kialakitasa és fenntartasa a nevelGtarsakkal,

valamint a pedagogus rendszeres onreflexidja sajat munkajara.

Az adaptivitas szellemében folytatott differencialas tehat nem csupan egy-két ,,(j" modszer
alkalmazasat jelenti a tanar mindennapi gyakorlataban, hiszen hidba van csoportmunka az
oran, ha a tanitasi-tanulasi folyamat minden mas eleme alapjaiban tér el az adaptivitas helyes
értelmezésétdl. Az eredményes differencidlas tobbek kézott abban kulénboézik a gyerekek
csoportba sorolasan alapulé kompenzatorikus fejlesztéstél, hogy a hatterében a gyermekek
massagara és egyediségére tudatosan épité komplex tanulasszervezés szemlélete és gyakor-
lata huzédik meg.
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A fenti néhany gondolat megfogalmazasat — ahogy azt az olvasé bizonyara észrevette —
a szbveggyljtemény tanulmanyai inspiraltak, s reméljuk, hogy sok kolléga szamara hasonlé-
an motivaldak lesznek ezek az olvasmanyok.
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1. fejezet

Milyenek a gyerekek? Kiilonhozoek!






Luc Stevens - Wim van Werkhoven - Jos Castelijns:

Jelen kiadvény a ,,réhangolodas stratégidfarol” szol, amelyet holland kutatok fejlesztettek ki
azzal a céllal, hogy a tandrék alatt a didkok figyelmét sikeriiljén jobban lekdtni és segiteni nekik
az uf ismeretek elsajatitasaban. A szakérték abbol a problémabdl indultak ki, hogy szamos ta-
nulo nem tud vagy nem akar odafigyelni egyes feladatokra, nem kell6képpen motivélt, illetve
magatartdsdval zavarja tarsait és a tanart egyarant. A kutatocsoport Luc Stevensszel, az Utrechti
Egyetem Specidlis Oktatds professzordval az élen ezt a ldtszolag nem kooperativ viselkedést
ugy értelmezi, hogy a didk egy éltala nem értett szitudciora probél reagalni, illetve megbirkozni
vele. Tehdt tudatos, raciondlis déntés alapfan igyekszik elkerilni az oran kiosztott feladatot,
a pedagogus egyénileg foglalkozik tanitvanyaival, és az adott feladatot megprobélja az 6 szem-
s5209likbol megkozeliteni. Ez serkentéen hat a tanulok énbecsiilésére és motivaltsdgara, egyben
erositi a tandr-didk kapcsolatot. Azért nevezheté kolcsénés megértésen és felelésségen alapulo
oktatdsnak, mert a pedagogusnak az a dolga, hogy timogassa a gyermeket fejlédésében és
képességeinek kibontakozdsdban. Az erre a pedagdgiai megkozelitésre épité holland kisérleti
kezdeményezés az elemzés szerint mind a didgkok, mind az oktatok részérél/ pozitiv visszhangra
lelt. Sikerét e tanulmany szerzoi feltételhez kétik: szerintiik ez a modszer csak akkor lesz képes
az oktatdst tartosan befolyasolni, ha megvaltozik az iskolardl alkotott altalanos felfogdsunk.

als ol Jl
g
b R IR 3

Bevezetod

A pedagdgusoknak allandé gondot okoznak azok a tanulok, akik nem figyelnek oda, za-
varjak a tobbieket vagy nem végzik rendesen a munkdjukat. Akik épp az ellenkez6jét teszik
annak, amit elvarnak téluk: vagyis nem dolgoznak figyelmesen. A tanar feladata, hogy biz-
tositsa a tanoérak idétartamanak hatékony kihasznalasat, raadasul az iskolak tdbbségében
a tanterv nemigen ad teret annak, hogy a pedagdgus érdemben foglalkozzon a magatar-
tasi zavarokkal. Ugyanakkor 6 maga is dlland6 problémava véalhat a didk szdmara, ha abban
a hiszemben, hogy ezzel az illet6 javat szolgalja, megalazo fegyelmezési médszerekhez folya-
modik, gyétri, fenyegeti, blnteti tanitvanyat.

A pedagégus és a didk mas-mas szemmel nézi az iskolai feladatokat. A tanar az egész cso-
porttal kivanja elérni az adott tanulasi célt egy bizonyos id6 alatt. Ot kéti a tanterv. A tanuldk
ezzel szemben annak fliggvényében készek bekapcsolddni az egyes tevékenységekbe, hogy
mennyire érzik magukat képesnek az adott feladat elvégzésére, siker kecsegteti-e 6ket, és

' Forras: Luc Stevens — Wim VAN WERKHOVEN — Jos CasTeLUNs: The attunement strategy. Reclaiming Children’s
Motivation by Responsive Instruction. International Bureau of Education, Geneva, 2001.
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1. FEJEZET: MILYENEK A GYEREKEK? KULONBOZOEK!

valéban elérheté-e szamukra a kivant eredmény. Ha erre nincs reményik, altaldban meg-
prébaljdk meguszni a tanérai munkat. A didkok tehat olykor egészen masképp fogjék fel
a feladatot, mint a tanar, és nem Ugy reagalnak ra, ahogy az elvarja vagy megkivanja t6-
lUk. llyen esetekben az adott helyzet kilonb6z6 érzékelésérdl és értékelésérél beszélhetlink;
a két szereplé nézépontja markansan eltér. A figyelmetlenséget, a munka megtagadasat
(a feladatmegkerilé viselkedést) a pedagdgus nem tudja megértéen fogadni. llyenkor mit
sem hasznal a biztatas vagy a figyelmeztetés. Jol példazza ezt szinte minden olyan tanulo, aki
nehezen tart [épést a tanmenettel, és képtelen kévetni a tanart.

E problémét hivatott kezelni a rdhangolédas stratégidja, amely a pedagdgus és a diak kulon-
b6z6 latdsmaédjanak dsszehangolasara szolgal. Mas széval a kdlcsdonds megértést igyekszik
lehet6vé tenni kettejik kozott. A mddszer arra 6sztokéli a tanart, hogy megfelel6 kérdések
révén képzelje magat tanitvanya helyébe. Ezek a kérdések arra vonatkoznak, hogy a didk
milyennek tartja a sz6ban forgé feladatot, hogyan érzi magat annak végrehajtasa kézben,
pontosan mi a teendd, illetve mit és hogyan tenne 6 maga masképp. lly médon kénytelen
aktivan gondolkodni a megoldandd feladaton, tervezni a kévetkezd l1épéseket, a pedagdgus
pedig az egyuttes munkat elésegité informaciok birtokaba jut. A stratégia legfontosabb
vonasa, hogy a tandr nem pusztan kiosztja a feladatot, majd elismétli, hogyan ,kell” azt el-
végezni, hanem kérdéseket tesz fel, hogy megitélje, ebbdl mi a ,lehetséges” tanitvanya sza-
mdra, és ezek utan arra buzditja, hogy a lehet6ségeihez képest teljesitsen is. Ez a kdlcsonds
megértésen és felelésségen alapuld oktatas lényege. A stratégiat eredetileg az (dtmeneti)
tanulasi zavarokkal kiizd6 tanuldk oktatasara fejlesztették ki, dm valdjaban barmelyik didk
esetében alkalmazhato.

Tanulmanyunkban feltarjuk a rahangolddas stratégidjanak elméleti alapjait, és egy kiterjedt
kisérleti kezdeményezésrdl is szamot adunk, amelynek soran kulonféle kézegekben, részben
huszonot f6s vagy még nagyobb létszamu, normal tanterv( altalanos iskolai, részben pedig
eltérd tantervl osztalyokban alkalmaztak az eljarast.

A tanar-diak egyUttm(kodési projekten dolgozé holland team 1984 6ta végez kutatast
és fejleszt programokat az allandéan gondot okozé feladatmegkerilé iskolai viselkedésre
és a problémat helytelentl kezelé fegyelmezési modszerekre vonatkozdan. A szakértéi csa-
pat tagjai egyfel6l az Utrechti Egyetem, masfel6l a hollandiai Amersfoort Oktatasfejlesztési
és Tanacsadasi Szervezetének (Organization for Educational Development and Advice, CPS)
munkatarsai kdzul valok. A csapat vezetdje Luc Stevens, gydgypedagdgia-professzor.

Az emlitett kutatasi program a feladatmegkerulé viselkedést és az iskolai magatartaszava-
rokat egyarant kontextusfuggoként értelmezi, vagyis azt feltételezi, hogy bizonyos funkciét
toltenek be a tanulasi kdzegben — a didktél megkovetelt feladat és a tanar altal tanusitott vi-
selkedés vonatkozasaban. A program a fejlédés, tanulas és viselkedés kognitiv-motivacios mo-
delljére épul. Eszerint a tanuldkra és az oktatdkra egyarant cselekvékként tekintiink, akik akti-
van dolgozzak fel az informacidkat, jelentéssel bird valaszokat adnak, valamint valasztasaik és
dontéseik értelmesek. Ebben a kontextusban a feladatmegkertil6 viselkedés a diak dtgondolt
dontésének a kdvetkezménye, ami tdbbnyire a kilatasok hianyabdl vagy a kudarc elkerilésének
vagyabdl fakad. A tanarok szemsz6gébdl mindez altalaban masképp fest: 6k a feladatmegke-
rulé viselkedést egyrészt a didkok valamiféle ,hianyossagat” kiemel6 egyszer hibamodellbdl
vezetik le, masrészt azingerszabalyozas modellje alapjan értelmezik. Ugyan mindketté a maga-
tartas rendszabalyozasanak fokozasat eredményezi, ami a pedagogus szemsz6gébdl érthetd
reakciénak mindsdl, a tanulé nézépontjabdl azonban meglehetdsen értelmetlennek latszik.
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Az itt leirt projekt célja egyrészt az, hogy tisztazza, milyen nézeteltérés alakul ki az oktaté és
egymashoz a két allaspontot. Voltaképpen olyan ,jé gyakorlatokra” tesz javaslatot, amelyek
az elvarasoknak nem megfelel teljesitményt és viselkedést nyujtdé gyermek igényeinek ala-
pos megértésére épullnek a tanar részérdl.

A projekt soran megfogalmazddott javaslataink, amelyeket hatasvizsgalatnak is alavetet-
tlnk, kilénésen hasznosnak bizonyulhatnak a fejlédési zavarokkal kiizdé didkokat is befo-
gadni szandékozo iskolak tanuldi és pedagdgusai szamara. A befogadas célkitlizése eleve
feltételezi, hogy a gyerekek kozotti egyéni kilonbségek szétfeszithetik a megszokott osz-
talytermi modellt. A magunk részérél a ,minél tébb tanerét” mint a hagyomanyos modell
alternativajat elvetjik, és inkdbb minél népesebb osztalyt képzellink el, ahol minden egyes
tanulénak megvan a maga aktiv szerepe az oktatasi folyamatban, és ki-ki atérzi a sajat po-
megoldasokban gondolkodunk, ami 6sszhangban all a tanulassal és a tanitassal, illetve az
oktatas meguijitasaval kapcsolatos konstruktiv megfontolasokkal. A tanulds nem mechanikus
ismétlésen, hanem Uj jelentések aktiv 1étrehozasan alapszik. A tanitas serkentve és tdmogat-
va befolyasolja ezt a folyamatot, mig az oktatds meguijitdsa dinamikus jelleget kolcsondz
a tanar-didk egyuttmikodésnek. Szamos kérdést igyeksziink tisztazni kulonféle definicidk-
kal és fogalmakkal kapcsolatban, részint az oktatas jelenlegi gyakorlatanak kontextusaban.
Az Un. rdhangolodasi stratégia mellett sz616 érveket és maganak az eljarasnak a bemutatasat
a kisérleti megvaldsitasrél sz6l6 beszamold koveti. A monografia az altalunk végzett kisér-
let soran elért eredmények taglalasaval, valamint az iskolak tovabbfejlesztésére vonatkozd
javaslatainkkal zarul.

A passziv tanulo
METAKOGNITIV MEGKOZELITES

A tudomanyt az 1970-es évek elejétdl fogva erételjesen foglalkoztatja, hogy mi all a tanulasi
zavarok és a feladatmegoldasi elégtelenségek hatterében, és miként kezelheték ezek a prob-
lémak (Cea, 1986, 1989; ScHuNk—ZIMMERMANN, 1994; Swanson, 1999). Ek6zben mindinkabb a tanu-
l&s, valamint a problémamegoldas folyamata és stratégiai vonatkozasai, egyszersmind e folya-
matoknak a cselekvé (didk) altali iranyitasa kertlt a figyelem kézpontjaba. A rendelkezésre
allo kutatasi anyagok tanusaga szerint a tanulasi zavar ugy ismerheté fel, hogy a tanuld
nehezen tudja reflektaltan és megfelel6 médon alkalmazni ismeretfeldolgozé képességét.
Masképp fogalmazva: a szoban forgd problémak mindenekel6tt stratégiai jellegliek, és nem
annyira a didkok latvanyos fogyatékossagaibol szarmaznak — noha természetesen ilyesmi is
el6fordulhat —, hanem inkdbb a tudatossag hianyaval magyarazhatok.

A tanulasi zavarokkal foglalkozé kognitiv kutatasok sejtésként mar a kezdet kezdetén meg-
fogalmaztak ezeket az eredményeket. Toraesen 1977-ben példaul az akkori kutatasok alapjan
bevezette a ,passziv tanuld” fogalmat, amely a tanulasi zavarokkal kizdé gyermekeknél
a kognicié tudatos oldalanak (@ metakognicidonak, avagy a kognitiv funkcié iranyitasa-
nak"”) rendellenes mikodésére hivja fel a figyelmet. A cikkben Toraesen két példat hoz fel
a metakognitiv funkciokra: ,a visszaemlékezés lehet6ségével és helyénvaldsagaval kapcsola-
tos tudatossagot” és ,a (gyermeknek) dnmagdaval mint a sajat kdrnyezetében miikédé cse-
lekvével kapcsolatos tudatossagot” (35. 0.). Az érintett didkok részben azért nem tudnak
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megfeleléen teljesiteni, mert képtelenek felismerni, mit is kivan t6ltik egy-egy feladat. Hely-
telen stratégiat alkalmaznak, illetve nem veszik figyelembe a szamukra adédé stratégiai le-
hetéségeket, alacsony foku kezdeményezokészséget mutatnak, és nem érzik sztikségesnek,
hogy értékeljék a folyamatokat és eredményeket. Ez a probléma a szerz6 szerint fokozottan
fennall az aktiv és céltudatos megkozelitést kivand feladatok esetében (marpedig az iskolai
feladatok javarészt ilyenek). A szakirodalomban Torcesen meglatasaval a késébbiek soran is
talalkozunk, mégpedig olyan fogalmak képében, mint az ,,6ntudatossag” (Brown, 1980), ,6n-
szabalyozas” (Zmmvervan, 1986, 1994), illetve ,,6nmeghatarozas” vagy ,6nallésdg” (Dec—Ryan,
1985). Ezek a megfogalmazasok elvezetnek a hagyomanyos kutatasi terlletre, amely azon
didkok motivéltsadgéaval foglalkozik, akik inkabb hagyjak, hogy megtérténjenek veltk a dol-
gok, mintsem hogy sajat cselekedeteik iranyitéiva valjanak. A jelenség alapos megértése ér-
dekében nem elég azt korulirnunk, hanem elfogadhaté magyarazatot is kell adnunk. E célbél
meg kell vizsgalnunk a didk személyes, valamint a tanulas kérilményeinek hatterét. A tanulé
és a tanulas kézegének interakcidjdban a tanar jatssza a f6szerepet, emiatt az 6 magatartasa
is alaposabb leirast és értelmezést igényel. Minthogy mind a diakot, mind a pedagoégust aktiv
cselekvének tekintjuk (sajat szempontjukbdl értelmes vélasztasokat és dontéseket hoznak;
vagyis az érdekeiknek megfeleléen valasztanak és dontenek), kérdéstinkre (miszerint ho-
gyan értelmezzik az inaktivitast) a személyes tapasztalat szintjén keresstk a valaszt. Igyek-
szlnk feltarni a pedagégus és a diak észrevételeit és motivacioit a szoban forgé helyzetre.
Ez a megkdzelités tulmutat az osztalyban kialakul6 problémakra adhaté vélaszok instrumen-
tdlis vagy technoldgia-kozpontu felfogasan, amely a felzarkdzni képtelen tanuldk szamara
a tanterv és az oktatasi modszer megvaltoztatasat, illetve az osztaly megfelel6 iranyitasat
helyezi el6térbe. Nem mintha ezek az eszkdzdk elvetenddk volnanak, mindéssze arrél van
sz6, hogy 6nmagukban nem hatékonyak; eredményességiik azon mulik, hogyan alkalmazza
6ket a pedagogus, illetve a didk. Ezért mindenekel6tt e két szereplét kell alaposabban meg-
ismerntink. Milyen viszonyban éllnak egymassal akkor, amikor nehézségek tdmadnak az isko-
laban? Nézzuk meg tehat, mit mond errél az attribucidval — és a motivaltsaggal — foglalkozo
iskolai kutatasok szakirodalma!

AZ ATTRIBUCIOK ES ELVARASOK HATASAI

LAttriblciordl” beszéllink, ha valaki egy bizonyos tényezének tulajdonitja valamely fontos
esemény (példaul siker vagy kudarc) bekovetkezését. Els6ként DeCHarms (1968, 1976) kutatta,
milyen kulonbségek fordulnak el6 e tekintetben az iskolas gyermekek kérében. Rotter ,kul-
s6-bels6 vezéreltség” hipotézisébdl (Rotter, 1966) kiindulva DeCHArms két csoportot kilon-
boztet meg. Az egyikbe (,kezdeményez6k”) azok a tanuldk kerlinek, akik sajat tapasztala-
tukbdl tudjak, hogy képesek személyes hatast gyakorolni kérnyezettkre. A masik csoportba
tartozokra (,babuk”) éppen a forditottja igaz: 6k ugy érzik, hogy a kornyezetik iranyitja
Oket. Ez utdbbi csoportba sorolhaté az emlitett inaktiv/passziv tanuld, aki feltehetéen kétfé-
le problémaval kiszkodik: nemcsak az ismeretek kognitiv feldolgozasaval gydilik meg a baja,
hanem az oktulajdonitassal, azaz attribuciéval is. Ezt igazoljak Wener kutatasai is, amelyek az
attribuciénak a didkok varakozasaira, motivaltsagara és érzelmeire gyakorolt hatasat mutat-
jak ki (Weer, 1979). E befolyas tobbé-kevésbé jotékony is lehet. Akkor beszélink jotékony
hatasrél, amikor a didk valamely &nmagaban rejlé, allandé tényezének, példaul sajat képes-
ségeinek tulajdonitja eredményeit. Kétségkivil artalmas hatast azonban az az attribucio,
amelynek sordn valaminek a bekovetkezését kuls6, bizonytalan tényezének, mondjuk a
szerencsének vagy a balszerencsének tulajdonitjuk. Az eréfeszités megint csak a jotékony
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hatdsu attribucio targya, hiszen a személy altal iranyithaté dologra utal (rajta mulik), nem
ugy, mint a feladat nehézségére térténd hivatkozas, amely viszont kilsé tényezére iranyul.
A képességekre vonatkozé attribucioé tiinik a legerételjesebbnek. Eppen ezért olyan fontos,
hogy a tanulé mint cselekvé, pozitiv dnképre tegyen szert — ktléndsen akkor, amikor a ta-
nulasban lemaradva sikertelenségét vélhet6leg képességeinek hianyaval fogja magyarazni.
Igaz ugyan, hogy ez is egy alland6 tényezére térténd utalds, mégis rendkivil terméketlen
hivatkozas. Az ,,attribucié” fogalmahoz igen kozel all egy masik, sokat hasznalt kifejezés: az
«&nhatékonysag” (ScHunk, 1990, 1994). Az énhatékonysag arra a személyes meggy6z6désre
vonatkozik, miszerint az egyénnek feltehetéen az a dolga, hogy képezze magat vagy hogy
valamire vigye az életben. Az énhatékonysag az iskolaban és masutt egyarant kévetkezete-
sen pozitiv 6sszefliggést mutat a teljesitménnyel.

Véqul az iskolai feladatok elvégzéséhez szikséges kognitiv stratégidkkal kapcsolatos un.
attriblcios Ujratanulas jegyében fogalmazédott meg egy fontos gondolat a tanulasi zava-
rokkal kiizd6 tanuldk teljesitménytulajdonitasarol. E kognitiv stratégidk hatékonysagat fo-
kozza, ha szant szandékkal odafigyellink az olyan metakognitiv folyamatokra, mint amilyen
az oktulajdonitas (Borkowski—MUTHUKRISHNA, 1992).

A problémas tanuldknal gyakran megfigyelhetd passzivitas és befolyasolhatdsag a varhato
eredményesség (alul)becslésébdl is fakad, amely a tanar és a didk kdz6s meggydz6désén
alapszik.

A pedagdgusnak megvan a maga tébbnyire igen szilard elképzelése tanitvanyairdl (Jussim,
1986), és e vélekedések alapjan alakitja ki a tanulokkal valé interakcié miikodési modelljét
(Stevens, 1994). Ez a modell nagyban meghatarozza, hogy milyenek lesznek a tanar varakoza-
sai a tanuldk teljesitményével kapcsolatban, és milyen okokra fogja visszavezetni sikereiket
és kudarcaikat. Miéta RosenTHAL és Jacosson (1986) kimutatta, hogy ezekbdl az elvarasokbdl
hogyan valnak énmagukat beteljesitd joslatok, tobbszorésen beigazolddott, hogy a peda-
gogus fontos kozvetitd szerepet jatszik a didkok viselkedésének és teljesitményének alaku-
lasdban — lasd errdl a ,naiv didk” elméletét (Bakker, 1984; Goob—BropHy, 1994; WEeINsTEN, 1989).
Ugyanez derult ki a kilénb6z6 hatékonysagu iskolakat 6sszehasonlité kutatasok soran: a ta-
nuldkkal kapcsolatos tanari elvarasok lathatélag szerepet kapnak a diakok differencialasaban
(MorTIMER és mtsai, 1988; Ainscow, 1991).

Tovabbi megfigyelések a kdvetkezd 6sszefliggéseket tartak fel a didkok viselkedése és a ve-
I0k kapcsolatos elvarasok kézétt: a gyenge teljesitmény(i diakok tdébb negativ visszajelzést
kapnak, mint jol teljesité tarsaik, mig ez utébbiak nagyobb foku érzelmi tdmogatasban ré-
szesUlnek. A jé tanuldkra tobb id6 és energia jut, tobb lehetéséget kapnak a tanulasra (Jussim,
1986; SmitHs, 1993). A kutatdk éllitasa szerint ezek az dsszefliggések annak flggvényében
érvényesililnek, hogy a pedagdgus szemében a didk mennyire ura magatartasanak és telje-
sitményének, illetve hogy mindehhez milyen magyarazatokat f(iz a tanar. Erdekes példat hoz
fel az el6bbi szempontra BropHy és Evertsen (1981). Azok a tanuldk, akiket valamilyen cimkével
(pl. diszlexia, ADHD?) lattak el, tdbb segitségben és tamogatasban részestlnek, mint a cim-
kézetlen, am hasonlé viselkedés(i és ugyanugy tanulasi nehézségekkel kiiszkédé tarsaik. Az
elébbieket a pedagoégus elészeretettel olyan gyerekeknek tartja, akik ,,akarnak, csak képte-
lenek”, mig ez utobbiakrdl (kliléndsen magatartasi zavarok esetén) az a véleményik, hogy
«képesek volnanak, csak nem akarnak” jobban teljesiteni. A megcimkézett didkok bizton sza-
mithatnak a tanar professzionalizmusara, arra, hogy szivesen foglalkozik veltik, hiszen — mint-

2 ADHD: ,attention deficit and hyperactivity disorder” — figyelemzavar-hiperaktivitas (a szerk.).
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hogy a probléma forrasanak a tanulé tekinthet6 — a pedagégusnak nem kell attél tartania,
hogy kétségbe fogjak vonni szakmai ratermettségét. Amennyiben faradozasai hiabaval6nak
bizonyulnak, a tanulét szakemberhez irdnyitjak és/vagy specialis oktatasi intézményt javasol-
nak szadmara. A problémas didkok masik csoportjandl azonban, ha barmi gond felmeril az
oran, maris veszélyben forog a pedagogus szakmai statusza, mert — a megcimkézett didkok
esetével ellentétben — a probléma nem egyértelmien a tanulénak réhaté fel. Ha nem sikerdil
megoldani a helyzetet, a pedagdgusok altalaban hajlamosak kiilsé okokra hivatkozni, ha
viszont minden jéra fordul, 5Snmaguknak tudjék be a sikert. A kllsé hivatkozasok kozoétt sze-
repel a didk tehetségtelensége, az otthonrdl kapott dsztdnzés és iranyitas hianya, valamint
a munkahoz valé helytelen hozzaallas (Goob—BrorHy, 1994; BakkeR—PRANGER—TERSMETTE, 1991).

A tanuld sikeressége és a tanartél kapott figyelem koézotti paradox 6sszefliggés feltételez-
hetéen azzal magyarazhato, hogy a pedagdgusnak is sziiksége van kihivasokra és sikerekre.
A j6 tanulokat aktivnak latja, olyanoknak, akik (érzése szerint) prébara teszik, majd eredmé-
nyeikkel visszaigazoljak az 6 szakmai felkészlltségét. Rajuk ezért viszonylag tobb figyelmet
szentel. Eppen az ellenkezéje igaz a lemaradé didkokra. Ok rendszerint (kognitiv) inaktivi-
tasroél tesznek tanubizonysagot, és ezzel érdektelenné valnak a pedagdgus szemében. Ezt
csak fokozza az altala tapasztalt eredménytelenségiik (amelytél ugyanakkor egyéltalan nem
csorbul az 6 szakmai tekintélye).

A pedagogus elvarasai visszahatnak a didkok dnmagukkal szembeni elvarasaira (HarTer, 1987;
Wensten, 1989). Ok ugyanis pontosan tisztaban vannak a tanar varakozasainak hierarchiaja-
val, és gyakran el6fordul, hogy annak megfeleléen kezdenek viselkedni. Az ekként keletkezé
sajat (magas vagy alacsony) elvarasaik lathatolag kozvetité szerepet toltenek be elért ered-
ményeik és a munkahoz valé hozzaallasuk alakulasaban. Tehat egy korkords rendszer johet
létre, ahol az egyes tényezék — a tandr és a didk elvarasai, illetéleg a tanulmanyi eredmények
— egymast megerésitve hatnak egymasra.

ALAPVETO MOTIVACIOS SZUKSEGLETEK

Az attribuciok és elvarasok jellegére és miikodésére vonatkozd, fent emlitett kutatasok kel-
I6képpen alatdmasztjak azt az elképzelést, hogy mind a tanarok, mind a tanulék fontos
kozvetit6 szerepet toltenek be az oktatasi folyamatokban és az eredmények elérésében.
A réhangolédasi projekt keretében a motivaciés pszicholégia egyes szakért6inek, Decnek
és munkatarsainak az irasaibdl kiindulva (Dec—Rvan, 1985; Deci—CHANDLER, 1986; RyAN—GROLNICK,
1986; NicHoLLs, 1989; Decl és mtsai, 1992) behatdbb vizsgélatokat is végeztiink az oktatas sze-
repl6inek motivaltsagarol.

Dea és CHanpLEr igy fogalmaz az emberi motivacid oktatasbeli szerepére vonatkozé kritikai
értekezésében: ,,Az emberi viselkedés elméleteinek mindenképpen a személyre vonatkozé
definiciobdl kell kiindulniuk: abbdl a kérdésbdl, hogy milyen az egyén alaptermészete” (Dec—
CHANDLER, 1986, 589. 0.). Vagyis tudnunk kell, hogy mirdl is beszéliink. Motivaciés pszicholdgiai
kutatasokra tamaszkodva a szerzdparos a kovetkezéképpen fejti ki allaspontjat. A cselekvés
kulonféle bioldgiai és pszicholdgiai sziikségletekbdl ered. A bioldgiai tényezék nem mindig,
a pszicholdgiaiak azonban allanddan befolyasoljak a viselkedést. Haromféle alapvet6 pszi-
cholégiai sziikségletet kilénboztethetlink meg: a kapcsolat, a kompetencia és az autondémia
iranti igényt. E szlikségletek belulrél motivaljak az egyént (belsé motivacio), hogy elébe men-
jen a kihivasoknak, és megfelel6 viszonyt alakitson ki kérnyezetével. Ez mozditja leginkdbb
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el6re a fejlédését. Amikor valaki meg tud birkézni a kérnyezetével, akkor atérzi, hogy bizo-
nyos képességek birtokaban all, és iranyitani tudja a kdrnyezetét tgy is, mint egyes jelenségek
okozéjat. Idedlis esetben visszajelzéseket kap kdrnyezetétdl, amely kell6képpen ,érzékeny”
ahhoz, hogy tdmogatast és egyszersmind kihivast nydjtson az egyén szamara; probaéra te-
gye és kiterjessze képességeinek korét (lasd még CsikszentmiHALYl, 1997). Mindazonaltal a belsé
motivacié nem egyforman szolgdlja a ktlonféle fejlédési folyamatokat és célokat. A kérnye-
zet olykor olyan koévetelményekkel szembesiti a gyermeket, amelyek csakis valamiféle kllsé
nyomas (kilsé motivacid) révén teljesitheték. A belsé és kllsé motivacidk aranya kizarolag
a fejlédés figyelembevételével itélheté meg. Ez azt jelenti, hogy a gyermek egyre inkabb
a téle elvart viselkedéshez fog idomulni, az vélik a sajatjava. Végul ugy érzi, mintha az adott
kévetelményeket és elvarasokat maga szabta volna. Mindez ugy valik a személyiségen beldli
folyamattd, hogy a gyermek mérlegeli a kérnyezeti kdvetelményeknek térténé megfelelés
és meg nem felelés, illetve a hozzajuk valo felelGsségteljes viszonyulas érzelmi kovetkezmé-
nyeit (ConneLL—RvAN, 1984; Dec—Ryan, 1985). Az egészen kis gyermek és a szilei kozotti kotédés
kialakulasat vizsgalo kutatasok eredményeivel egybecsengéen (Riksen-WaLraven, 1989) ugy
gondoljuk, hogy a megfelelés és a felel6sségvallalas kialakulasa interperszonélisan a gondvi-
sel6 vagy pedagoégus és a gyermek kdzoétti kapcesolatba vetett ,bizalom” jellegén malik.

A kisgyermek mint tanulo és a megfeleld iskola

A kérdésre, miszerint: ,Milyen az egyén alaptermészete?”, nyomban adédik a valasz: az em-
ber kifejezetten tanulasra alkalmas lény, akinek fejlédésére és viselkedésére a proaktivitas
jellemzd, mert keresi a kihivasokat, és a vilagbol mind tébbet és tébbet akar tudni, tenni és
érteni. A gyermek azért jar iskolaba, hogy fejlessze képességeit, szeretne maga boldogulni,
nem egyediil, de 6nalléan. Motivaciés szempontbdl - fliggetlendl attédl, hogy miben és meny-
nyire tehetséges — teljes mértékben fejl6ddképesnek tekinthetd.

Ez a gyermekkel kapcsolatos megallapitas fontos kdvetkezményekkel jar az iskola szempont-
jabol. Elészor is az iskola igyekszik megtartani a gyermek motivaltsagat, hogy a fejlédésre
valo képességét minél jobban kamatoztathassa. Tovabba igyekszik elérni, hogy minél tébb
mindent végezzen el 6ndlléan. Ennek értelmében az iskola kezdettél fogva a tanulasi tevé-
kenységre Osszpontosit, a pedagdégus pedig azt tanitja meg, mit is jelent maga a tanulas,
és ezt a folyamatot a didkok hogyan iranyithatjak és szabalyozhatjak. A gyermek tehat azt
tanulja meg, hogyan tud minél jobban és eredményesebben tanuldként helytalini.

Ebbél a helyzetbél adédoan az idedlis iskola a gyermek fejlédSképességének kibontakoz-
tatasat tekinti legfébb feladatanak, egyszersmind tevékenysége nyersanyaganak, és bizik
abban, hogy a gyermek, belsé motivaltsaga folytan, igyekszik majd élni ezzel a képességével,
vagyis hajlandé lesz tanulni. Az ilyen iskola tehat (minéségileg) magas elvarasokat tdmaszt
minden didkkal szemben. A tantervi megkétések miatt ugyan kénytelen el6iranyzott célokat
teljesiteni, mégis — a lehetdségeket szem el6tt tartva — igyekszik a gyermekekben rejlé lehe-
tG6ségekre fektetni a hangsulyt. Ennélfogva az iskolat mindenképpen optimistanak nevezhet-
juk. A miikodését jellemz6 alapfeltételek a kihivas, a tdmogatas, a valasztas és az 6nuralom:

e A kihivas felszabaditja a tanulas és fejl6dés bels6 szikségletét.

e Amikor érezhetéen sziikség van kilsé motivaciora, akkor kerll sor a tdmogatasra, de oly
modon, hogy ez elébb-utdbb 6nszabalyozé motivaciéva valhasson.
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¢ A valasztas a fejlédés és a tanulas proaktiv jellegének kdszonhetéen valik fontossa.

¢ Az dnszabdlyozast a képességek és az 6nallésag megtapasztalasanak sziikséglete teszi nél-
kulézhetetlenné.

A valasztas és az 6nuralom, vagyis az 6nszabdlyozasra valo kilatas ktlonosen kedvezéen hat
a tanulasra (l. ScHuNk—ZIMMERMAN, szerk., 1994).

Paradoxonok

Az oktatas a nyugati gyakorlatban, legalabbis a kutatasok tanusaga szerint, ellentmondasos
viszonyban all az emberi fejlédéssel és tanulassal; és az ezeket a folyamatokat kedvezéen
befolyasolé feltételek — a védelmet nyijté és a kockazati tényezék — ugyancsak paradox alla-
potot sejtetnek. Az eddigiekben mar tébb ilyen tényezérél esett sz6 az iskola kapcsan. Most
ratériink a paradoxon kifejtésére, amivel egyszersmind bevezetjik azt a témat, hogy milyen
elképzelhetd médokon lehet beavatkozni a tanar-diak egyGttmikédésbe.

AZ EROFESZITES ES AZ EREDMENYESSEG KAPCSOLATANAK MEGSZUNTETESE

Vegytk el6szo6r szemigyre a jelenlegi oktatasi gyakorlat, az alapveté motivacios sziikségle-
tek és a fejlodés, tanulas, valamint a viselkedés proaktiv jellegének viszonylataban fellépé
paradoxonokat!

A gyermek azzal a (tudatos) szandékkal érkezik az iskolaba, hogy fejlessze készségeit, azaz a
kompetenciajat, és olykor konkrét elképzelései vannak arrél, hogy ez miként térténjen. Alta-
lanosabban fogalmazva azért akar iskoldba jarni, hogy serkentse fejlodését, és lassa, illetve
lattassa, hogy valéjaban mi mindenre képes. Am amint belekezdenek a formalisan meghata-
rozott tananyag feldolgozasaba, fejlédési titemiik tekintetében csakhamar kiilénbségek mu-
tatkoznak a gyerekek kozoétt, és vellk egyltt a tandr is nyugtazni kénytelen, hogy egyesek
képtelenek megfelelni az elvardsoknak. Nem is torténhet ez masképp, ha egyszer minden
diaknak adott id6 alatt kell teljesitenie az egységes tantervet, az egyforman meghatarozott
kovetelményeknek megfeleléen. Ebbdl pedig egyenesen kovetkezik, hogy (az egységesitett
tanterv miatt) az eltéré eredmények a diakok szelektalédasahoz fognak vezetni. Egy részik
arra a belatasra jut, hogy nem képesek teljesiteni a tantervet, meglévé képességeik érvényi-
ket vesztik, és nem szamithatnak arra, hogy pozitivan fogjak értékelni 6ket. Készségeik sike-
res fejlesztésére iranyuld vagyuk nem kap megerésitést. Megszakad az eréfeszitések és az
eredményesség kodzotti kapcsolat. Mindez pedig oda vezet(het), hogy a tanulé kilénvalasztja
a kompetencidjanak fejlesztésére irdnyuld torekvését a tantervben elSirdnyzott céloktol, és
inkabb egyéb célokat probal megvaldsitani. Mas széval Ujabb elfoglaltsagot keres, még ha
ezért a tandr szemében ,szérakozottnak”, ,odafigyelni képtelennek”, ,nyughatatlannak”
mindsul is majd: ami a didk szdmdra érthetd valasztasnak tlnik annak érdekében, hogy to-
vabbra is sajat készségeinek birtokdban érezhesse magat, az a tanar szempontjabdl, aki ez-
utan nem szamithat a diak motivaltsagara és arra, hogy eréfeszitéseket fog tenni, rendkivul
kellemetlen koértlmény. Ugyanez érvényes, csak éppen forditott elGjellel, azokra a tanuldkra,
akiknek tul kevés kihivast jelentenek a tantervi kdvetelmények, vagyis a (viszonylag) tehet-
ségesek szamara. Naluk is kdnnyen megszakadhat a kapcsolat az eréfeszitések és az ered-
mények kozott, csak éppen azért, mert eréfeszitések nélkul is sikertl elérnitik az eredményt.
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A készségek birtoklasa iranti vagy ez esetben is kdnnyen iranyulhat olyan tevékenységekre,
amelyek nem kimondottan a tantervvel kapcsolatosak. A két eset minden bizonnyal azért
valik valamelyest 6sszehasonlithatova, mert mindketténél fenyeget az alulteljesités veszélye.
A nehézkesen és a konnyedén tanulé diak egyarant kézombdssé valhat a kihivasokkal szem-
ben, igy fél6, hogy egyikik sem fogja teljes mértékben kiaknazni fejlédéképességét.

Ugyancsak fontos kérdés, hogy az oktatds, mint rendszer, és mint gyakorlatok Gsszessége
miképpen értelmezi a gyermekek kompetenciafejlesztési hajlandésagat. Az eredmények 6sz-
szehasonlitas alapu értékelésébdl fakadoan ez az igyekezet versengésre ad alkalmat. Mindez
oda vezethet, hogy immar a legjobb eredmény elérésének célja sarkall a tanulasra. Am nem
a didk szamara elérheté legjobb eredményé — ami még megfelelne a készségfejlesztés és a
kihivasok irdnti vagynak —, hanem a tébbiekéhez képest a legjobbé. A szakirodalom ez alap-
jan kulénbséget tesz ,énorientalt” és ,elsajatitas célu” tanulas kozott (NicHolts, 1989; Meece,
1994). Az dsszehasonlitas alapu értékelési rendszerben az énorientaltsag egyrészt a teljesit-
mény és a presztizs Osszekapcsolasat, masrészt a szamité magatartas (a lehetd legkevesebb
eréfeszitéssel a lehetd legtobb elérése) kialakuldsat eredményezi — azt, hogy a teljesitmény
az egyéni fejlédés elémozditasa helyett a vele jard presztizs kivivasara iranyul. Az elsajatitas,
mint célkit(izés, viszont az el6bbit tartja szem el6tt, aminek kdévetkeztében az illeté odafigyel
az adott feladat vagy kérdés tartalmara, és érdekelni fogja, hogyan sajatithaté el egy ismeret,
vagy oldhat6é meg egy probléma. Az elsajatitas céljat magukéva tevé didkok és pedagdgusok
munkdja bizonyul eredményesebbnek.

AZ AUTONOMIA MEGNYIRBALASA

Ugy tiinik, a gyermekek alapveté autonémiaigényét nem egyforman elégiti ki az oktatas. Ko-
rdbban mar volt arrél sz6, hogy a pedagoégus kildonbdzéképpen viszonyul a ,,jé" és a ,gyen-
gébb"” tanuldokhoz, és hogy egytttmikodésik mindkét esetben tobbféleképpen alakulhat.
A jo tanuldkkal szemben tdmasztott magasabb elvarasok és a sikerességikbe vetett nagyobb
foku bizalom folytan 6k viszonylag tobb szabadsagot élveznek, és nagyobb felelsség harul
rajuk. A masik csoportban éppen az ellenkezdje torténik. A ,,gyengébbeket” fokozottabban
ellenérzik, ezért korlatozzak 6ket abbeli szabadsagukban, hogy kezdeményezéseket tegyenek
és felel6sséget vallaljanak; igy abban is, hogy kivivjak 6nallésagukat. Jéval inkabb fliggenek
a pedagogustol, mint konnyebben tanulé tarsaik. Az egységes tanterv miatt gyakran marad-
nak szégyenben, szorulnak segitségre, illetve kétségbeesetten varnak a tdmogatasra. Az ilyen
didkok jobban ki vannak szolgaltatva a tanarok szakmai elképzeléseinek, annak, hogy meny-
nyi id6 jut rdjuk, mennyi tirelmet tanusitanak velik szemben, és nem utolsésorban inkabb
ki vannak téve a pedagdgus hangulati valtozasainak. Ezek a megfigyelések alapoztak meg
WesTen feltételezését (1989), miszerint a tanteremben egyszerre tobb ethosz létezik. Tulaj-
donképpen az is kétséges, hogy az iskoldban a tanuldk tényleges autondmiat élveznek-e egy-
altalan. A kénnyebben boldogulék sem igen rugaszkodhatnak el a szigortan vett tantervtdl,
a benne meghatarozott id6- és térbeli sorrendiségtdl, az ebbdl fakadd szabalyoktdl, és 6nal-
I6saguk kibontakozasanak az iskolai élet mindennapjait athaté versenyszellem sem kedvez.
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A VISZONYOK ATALAKULASA - A SZEMELYES VISZONYOK ES A TELJESITMENY
KOzOTTI KAPCSOLAT MEGSZUNTETESE

A személyes viszonyok kialakitasara valo torekvést az oktatasban az az alapvet6 tény magya-
rdzza, hogy fejlédés és tanulas csakis akkor lehetséges, ha kozvetve vagy kdzvetlenul valaki
mas is fellép kozvetité gyanant, és ha az eredmény minGségét részint a kdzvetités mindsége
hatarozza meg. Erdemes 6sszevetni e folyamatot a gyermek legkorabbi kérnyezetében zajl6
kapcsolatteremtéssel. Fentebb mar hivatkoztunk a kétédések kialakulasarél sz616 szakiro-
dalomra, amely leirja, miként létesil szilard, megbizhaté kapcsolat a szil6 vagy gondozé és
a (kis)gyermek kozott olyan kolcsonods interakcid soran, amelyben a kozvetité szerepet az
egymassal szembeni (magas foku) elvarasok és a kolcsonds bizalom tolti be. Az ilyen elvara-
sokban (miszerint a masik fél helyénvaléan, tehat reszponzivan fog reagalni) benne rejlik az
a gyakorlati készség, hogy az egyik fél képes a masikbdl kivaltani a kivant viselkedést (Riksen-
WALRAVEN, 1989).

A kompetencia fejlédése a masikkal valoé kapcsolaton mulik: azon, hogy van-e kozik egy-
mashoz, és szdmithatnak-e egymasra. Mire a kisgyermek elkezdi az iskolat, mar tisztaban
van azzal, hogy bar rajta all, mennyire sikerdl elsajatitania bizonyos készségeket, am maga
az elsajatitas mindig valamilyen viszonyban toérténik, és ebben meg is bizhat (szamithat ra).
Ezutan kovetkezik a meglepetés, amikor az els6 éran belevagnak az el6irdnyzott tananyag-
ba, és az iskola mint viszonyrendszer teljességgel megvéltozik a gyermek szemében. Ami
a sz6hasznalatot illeti, ettél fogva mar nem gyermeknek, hanem didknak tekinti 6t az isko-
la, és ezért nemcsak hogy magéanak kell elvégeznie a feladatokat, hanem rdadasul mindezt
onalléan. Immar nem szamithat masokra olyan magatél értetédéen. A kénnyebben boldo-
gulé tanuldk szamara ez nem okoz kiilénésebb gondot. Ok magukon tudjak tartani a tanar
figyelmét, és — ahogy az egy kolcsonos interakcidban elvarhaté — képességeiket meg tudjak
vele ismertetni. A pedagdgus ezért sirlin és sokféleképpen kommunikal az ilyen gyerekek-
kel. Az elvarasoknak nem megfelel6 tanuldk kevésbé képesek minderre, ami részint a mar
emlitett okkal magyardzhatd, nevezetesen azzal, hogy 6k nem jelentenek kihivast a tanar
szamara. Ok a fonakjarol tapasztaljak meg azt a jelenséget, amelyet a személyes viszonyok és
az iskolai teljesitmény koz6tti kapcsolat megsziintetéseként aposztrofaltunk. Szemszégikbd|
a tanulas az egyéni érdemek eléréséért folyik, és nem egy személyes viszonyokba agyazodéd
és azokbol taplalkozé folyamat, amelyet az alapoz meg, hogy szamithatunk valakire, aki bizik
a fejl6doképességlnkben és a motivaltsagunkban. llyen koértlmények kozott hirtelen meg-
csappanhat az osztélyba jaré didkok kompetenciaérzete, mint ahogy azt az altalunk végzett
kutatas is alatamasztja (Smits, 1993). Egyszer(ibben fogalmazva: okkal feltételezhetjik, hogy
(ellentétben a dolgok természetes rendjével, amikor a teljesitmény elérésében a kapcsolatok
toltik be a kdzvetitd szerepet) az iskolai kapcsolatépitésben a teljesitmény a kozvetité. A dia-
kok teljesitménye csaknem abszolut kritériumma valik abban a tekintetben, kapnak-e médot
és esélyt arra, hogy sajat lehetéségeikhez és tehetségiikhdz mérten fejlesszék magukat.

A PARADOXON KITELJESEDESE

Elemzésiink a pedagdgusok — mindenekel6tt az altalanos iskolai tanitok — térekvéseiben rejlé
paradoxont tarja fel. Ha megkérdezziik ezeket a nevelSket, mit tartanak a legfontosabbnak
munkajuk soran, jészerivel mindegyikik emliteni fogja az osztalyban uralkodé j6 hangulat és
a gyermekekkel valé bizalmi kapcsolat kialakitasat (Hooceveen, 1999). ,Szinte minden oktaté
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[...]szerint a pedagdgusnak az a legfébb feladata, hogy odafigyeljen a gyermekekre, mivel az
oktatasnak a didkra, nem pedig a tananyagra vagy az oktatasi médszerekre kell 6sszponto-
sitania.” (Hooceveen, 1999, 276. 0.) Ez az altalanos iskolakban végzett holland vizsgalat azt su-
gallja, hogy a pedagégusok messzemend tamogatasukrél igyekeznek biztositani didkjaikat.
A megkérdezett pedag6gusok reprezentativ mintajaban uralkodé vélemény szerint a tanul6
teljesitménye masodrendli a j6 kdzérzetéhez képest. Ezek a tandrok sajat allitasuk szerint
ellenalinak a fokozodé teljesitménykényszernek, amely tobbek kézott az egyes iskolak nyil-
vanos 6sszehasonlitasabdl fakad.

Az tehat a kérdés, hogy az 8szinte szandékok és a magas szint(i munkaetika ellenére, az
oktatok magatartasa miért hagy gyakran kivannivalét maga utan, és miért nem allnak kell6-
képpen rendelkezésre a varakozason alul teljesité tanuldk szamara? Szinte kivétel nélkil min-
den pedagogus az osztalytermi modellel 6sszefliggé fizikai és pszichologiai megkotéseket
fogja felhozni magyarazatul. Kérdés viszont, hogy a pedagdgusok szemében ezek fliggetlen
tényként, allandé kérulményekként kezelendék, vagy pedig valamilyen, az oktatasrél alko-
tott és ily médon valtozé nézet fliggvényeiként. Egy altalanos iskolas gyermekek korében
végzett vizsgalat (Meerbink—HameeTman, 2000) tobb szaz iskolas gyermekkel készitett interju
feldolgozasan alapul6, mind ez idaig nem publikalt eredménye alapjan, arra az éltalanos
kortlményre hivja fel a figyelmet, hogy a gyerekek szerint a tanarok szent meggy6zédése,
hogy f6 feladatuk a didkok iranyitasa, és az, hogy megmondjak, milyen alapon valhatnak
sikeres és j6 magaviselet(i tanulokka. Ez a tendencia még er6teljesebben érvényesil a kozép-
foku oktatasban (Rubbuck—CHarLan—WaLLAce, 1996). EttSl persze még lehet gyermekbarat az
iskola, és maradhat kotetlen a pedagoégus és a didk kozotti interakcié — amennyiben a didk
engedelmeskedik az oktaténak (illetve az iskolai szabalyoknak). Az interjukban kifejezésre
jut a tanuldk az iranti vagya, hogy 6ket a pedagogus (kognitiv és tarsadalmi értelemben)
egyenrangu partnereiként hallgassak és értsék meg. A tanaroknak kotelességuk, hogy a dia-
kok szemszdgébdl is lassak a dolgokat, és komolyan is vegyék az 6 szempontjaikat. A kélcso-
nds megértésen és felelésségen alapulé interakcié megkéveteli, hogy figyeljiuk és hallgassuk
meg a masikat, mielStt reagalnank ra. A didkok rendkivll hozzaértén fogalmaztak meg a
helyzetiikrdl alkotott véleményuket, és ha gondjaik merultek fel tanaraikkal kapcsolatban,
mindig voltak megoldasi javaslataik. B6séges bizonyitékkal szolgdlnak erre nézve az imént
emlitett forrasok. Ezek szerint a gyermekek (még az egészen fiatalok is) igen alapos és széles
kor( informacioval rendelkeznek arrol az aktudlis tanulasi helyzetrél, amellyel a pedagogus
munkajat segithetik.

Osszefoglalasképpen arra kivanjuk felhivni a figyelmet, hogy az iskola intézménye és a pe-
dagodgusok jelentésen aldbecsulik a didkok proaktiv természetét, valamint a személyes viszo-
nyok szerepét a fejlédésben és a tanulasban. Nem kizart, hogy ezek alapjan a teljesitménybeli
fogyatékossagokat strukturalis problémak eredményének tekinthetjik. Mindebbdl kivilaglik,
hogy érdemes volna teljes értékil partnerekként kezelni a didkokat, és szorosabb kapcsolatot
kialakitani vellk, mar csak a t6lik kaphato értestlések és tdmogatas reményében is. Foko-
zottan érvényes ez a megallapitas a tanar szemében problémas tanuldkra. A tantery, illetve
a tanulas egyéb kortiményei az ilyen didkoknak nem felelnek meg sem tényleges képessé-
geik, sem igényeik szempontjabél. Az iskola ne azt firtassa, hogy ez vagy az helyes-e vagy
helytelen, szabalyos vagy szabalytalan; az a kérdés, hogy a didkok mit és hogyan latnak, és
latasmoddjuk miként befolyasolhatja, miképp mozdithatja el6re a tanulas olyan kézegének
kialakulasat, amely mindegyikik szamara megfelelé. A kovetkezé kérdés pedig az, hogyan
vonhaték be a didkok aktivabban az iskola talakitdsanak megtervezésébe és végrehajtasa-
ba, és hogyan érhetd el, hogy felelGsséget is vallaljanak sajat hozzajarulasukért. Ez utdbbi
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kérdés egyarant érinti 6ket és a tanarokat. A kovetkez6 fejezetben elemzett rahangolddasi
stratégiat abbdl a célbdl fejlesztették ki, hogy el6segitse az iskoldban zajlé interakcidkat. E
stratégia hasznat elsGsorban azok a diakok élvezhetik, akik 6rokos feladatmegkeril6 viselke-
désukkel tlinnek ki a tobbiek kozdl.

A rahangolodas stratégiaja
INDOKLAS

Az aldbbiakban ismertetett stratégia a ,tanar-didk interakcié” elnevezésii projekt keretében
kerult kidolgozasra, amelyet a holland iskolakban folyé inkluziv oktatasra irdnyuld kiizdelem
hivott életre. A projekt foglalkozott a tandrai feladatmegkerilé magatartas allandé prob-
[émajaval. Miként a fentiekben allitottuk, az 6rokés feladatmegkerllés kognitiv-motivacios
szempontbdl értelmes magatartasnak tekintendS, amennyiben a didk maga ,doént” arrdl|,
hogy nem foglalkozik az adott feladattal. A didk a feladatvégzési szituacidval kapcsolatos
érzései alapjan hozza meg dontését, amelybdl kidertl, hogy nem tartja kivihetének a fel-
adatot (VaN WERKHOVEN—VAN DEN BERG—STEVENS, 1987). Ezért inkdbb megkertli, és semmittevésbe
sUpped (dbrandozik) vagy valami egészen mas elfoglaltsagot keres, amivel esetleg zavarja
a tobbieket.

A beavatkozas modjanak kidolgozasakor fontoléra vettik, hogy a pedagégusnak nem pusz-
tdn az a kotelessége, hogy a tanitas mikéntjét a didk érzékelhet6 képességeihez hangolja,
hanem arra is torekednie kell, hogy el6re lassa, hogyan fog az illeté hozzaallni az adott fel-
adathoz, vagyis milyen a motivacios szintje. A beavatkozas azt célozza meg, hogy a tanar ké-
pessé valjon a tanitvanya szemszd6gébdl latni a szituaciét, és ehhez igazitsa sajat elképzeléseit
(elvarasait, attribucioéit és itéleteit), azaz valéban 6ra hangolédjon. Ettdl a tanulé feltehetéen
ugy érzi majd, hogy érzelmileg is tamogatjak.

A masik célkitlizés, a tanar és a diak kozotti interakcio kolcsonos jellegének figyelembevéte-
lével, abbdl indul ki, hogy ha a beavatkozas jovoltabdl a tanuld aktivabba és figyelmesebbé
valik, azt a pedagogus sajat érdemének, munkaja gyimolcsének fogja elkonyvelni. Emiatt
er6sodik szakmai 6nérzete, és igy kdnnyebben el tudja majd sajatitani ezt a hatékonynak lat-
sz6 médszert. Mas szavakkal: a tandr ezuttal a didk révén névelheti szakmai kompetencidjat.

A tandr és a diak latdsmodjanak 6sszehangolasa a kolcsonos felelésségen alapuld oktatas
megnyilvanuldsanak tekinthet6. Az ilyen oktatas azt jelenti, hogy a gyermek és a gondvisel6
(szUl6 vagy tanar) egymast prébara téve kdlcsdonds megerésitést adnak és kapnak, tovabba
az abba vetett bizalmat, hogy a masik fél folyamatosan jelen van és rendelkezésre all. Mindez
elengedhetetlentl szikséges a fejlédéshez és a tanulashoz.

Az ilyen interaktiv, kognitiv-motivaciés munkamddszerbél szarmazé lehetéségek tulmutat-
nak az aktualis feladat elvégzésén vagy az éppen elérni kivant viselkedésbeli valtozason. Vég-
s6 soron egy pedagdgiai cél lebegett a fejleszték szeme el6tt, mégpedig az, hogy a diakbdl
aktiv, fuggetlen és 6nallé tanulo valjék egy olyan oktatasi rendszernek készonhetéen, amely
kielégiti alapvet6 pszicholdgiai szikségleteit.
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A RAHANGOLODAS STRATEGIAJA A GYAKORLATBAN

A 6-12 éves gyermekek korcsoportjaban kiprobalt moédszert olyan 6rdkon alkalmazzak
a négyszemkozti tanar-didk interakcidk soran, amelyeken a tanuldék éndlldéan dolgoznak.
Az orai figyelem és a feladatokra valé koncentrélas felkeltése mellett a stratégia Uj miné-
séggel kivanja felruhdzni a tanar-diak interakciot azokban a révid idészakokban, amikor a
tanité/tanar egy-egy tétlen gyerekkel foglalkozik.

Az Ujfajta interakcié jegyében:

* a pedagdgus kimutatja, hogy a didk szamithat ra (kapcsolati komponens);

* a pedagdgus megerdsiti a diakot a kompetencia érzésében (kompetenciakomponens);

* a pedagdgus arra buzditja a didkot, hogy legyen aktiv és 6nallé (autonémiakomponens).

Az interakcidk sordn szokdsos tanari tekintély helyett tehat a reciprocitas elve érvényesl,
vagyis a diak aktivan részt vesz a beszélgetésben, mindenekel6tt abban, hogy megfogalmaz-
za sajat elképzeléseit.

E valtozas tetten érhetd abban, ahogyan a pedagoégus beszél a didkhoz:

¢ A pedagdqgus kertili az itélkezést, a kijelentéseket és a valaszt elére sugalmazo kérdése-
ket, inkabb (gondolatébresztd, provokativ) kérdéseket tesz fel, és pontosan arra valaszol,
amit a tanulé mond vagy kérdez (reszponziv visszajelzés).

¢ A pedagdgus nem siet, teret enged a didk reakcidinak, kérdéseinek, 6tleteinek és javasla-
tainak, és torekszik a megfeleld idébeosztasra.

A megvaltozott interakcié Uj tartalmakkal bir:

e A feladat kivihet&ségére vonatkozé varakozasok

¢ A feladat elvégzéséhez sziikséges id6re és er6befektetésre vonatkozd varakozasok
o A didk éltal készitett (a sajat célkitlizéseihez igazodo) javaslatok és tervek

* Az eredmény értékelésének kritériumai

e Az eredmény elérésére vonatkozé attribucié

Az interakcio soran érintett témak természetesen abbdl a helyzetbdl fakadnak, amellyel az
adott pillanatban a pedagdgusnak meg kell birkéznia, akinek ugyanakkor a tananyagra is
gondolnia kell. Révid, négyszemkdzti beszélgetése soran a gyermekkel tdébb szempontot is
érdemes atgondoltatnia ahhoz, hogy érezhet6en biztositani tudja tamogatasarol. Ezek ko-
z0tt szerepelnek kimondottan a tanuldssal kapcsolatos megfontolasok és olyanok is, ame-
lyek a tanulé motivacios szintjére vonatkoznak (lasd fentebb):

¢ Tudja-e a didk, mi a feladat, és hogy hol keresse a megoldasahoz sziikséges informaciét,
ismeretanyagot?

¢ Egyértelm(-e szdmara, mi a cél?
* Rendelkezik-e a sziikséges el6zetes tudassal?

* Rendelkezik-e a megoldas moédjara vonatkozé elégséges ismerettel?
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¢ Megfelelnek-e a tanulé elézetes varakozasainak a feladat kivitelezhetdségére és a sziksé-
ges erbbefektetésre vonatkozo elképzelései?

¢ Buzditsa a didkot arra, hogy maga talalja meg, mit és hogyan kivan elérni!

o Oszténdzze a tanulét arra, hogy 6nalléan keresse meg, milyen kritériumok alapjan itélhetd
meg az altala elért eredmény, a valasztott megoldasi mod, illetve a felhasznalt id&!

A feladat elvégzését kdvetden ra kell venni a didkot, hogy értékelje a munkajat, és magyaraz-
za meg, eredményét hogyan érte el.

A tanarok sajat belatasuk szerint alkalmazhatjak a fenti szempontrendszert. Kezdhetik a be-
szélgetést azzal a kérdéssel, hogy a didk szerint megoldhaté-e a feladat, vagy ha mar nekila-
tott a munkanak, akkor a még sziikséges hatralévd id6rél lehet téle érdeklédni, majd valami-
lyen megallapodasra jutni vele e tekintetben. Az is el6fordulhat, hogy a pedagégus azonnal
észreveszi: tanitvanya helytelendl alkalmazza a feladathoz szlikséges ismeretanyagot. Ekkor
a feladat céljarél és az ismeretanyag felhasznalhatésagarol lehet 6t kérdezni. Megeshet, hogy
a didknak fogalma sincs, mirél szél az adott feladat, és ezért az oktatd kénytelen felidézni,
mi mindenrdl volt kordbban szé, hogy ravilagitson a megoldandé probléma mibenlétére.
Minden eset mas és mas. A lényeg viszont mindig ugyanaz: a pedagdgus célzott kérdései
nyoman tudatosuljon a didkban, hogy mit kell megtanulnia. igy Gjra és Ujra lehet6sége nyilik
arra, hogy megfelel6en értelmezze a feladatvégzési szituaciot. A tanuldkat és a pedagogust
tehat maga a tanulasi folyamat érdekli (mégpedig nagyon), nem pedig az eredmény.

A GYAKORLATI MEGVALOSITAS

A kulonféle oktatasi helyzetekre kifejlesztett négy program egyikét, az ,,Individuele hulp in
de klas. Bevorderen van taakgericht gedrag door responsiviteit” [Személyes segitségnyujtas
a tanodran: A feladattudatossag felkeltése reszponziv eszkdzokkel] (Castewns et al., 1992) olyan

A radhangolédas iskolai gyakorlatban t6rténé meghonositasara egy belga és egy holland
oktatasi szakért6tdl, VanpenserGHE-tOl és Van Den Bergtdl (1988, 1999) szarmazé modellt va-
lasztottunk ki. A modell nagyfoku elkotelezettséget kivan meg azoktdl, akik ezt az Ujitast
ki szeretnék probalni, de ennél fogva teret enged az egyéni alkalmazasoknak (Jacer, 1993).

Bevezetésének harom el6feltétele van:

¢ A tantestUlet egyUttesen dontsén a stratégia alkalmazasarol.

¢ A tanar-didk interakciorol készuljenek video- (és esetleg hang-) felvételek.
¢ A tandrok szamithassanak a munkatarsak tdmogatasara.

Az osztalyteremben feldllitjdk a videokamerat, amely allvanyrol, fix allasbol készit felvéte-
leket. A didkok megismerkednek a kameraval (latjdk benne 6nmagukat), amely ezéltal az
a tanulasi kdzeg részévé valik. Ezutan a didkok alig vagy egyaltalan nem térédnek mar vele.
Ha szlikséges, a tandr csiptetds, hordozhaté mikrofont visel.

A munkatarsaktol kapott tamogatas az utélagos kiértékelés szempontjabél fontos. A kdlcso-
nos megértésen és felelésségen alapuld magatartasformak megerésitése és tovabbfejleszté-
se érdekében a pedagdgusnak tudnia kell, hogy masok miként értelmezik az 6rakrdl, illetve
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a didkokkal folytatott interakciokrol készult felvételeket. Kulsé szakérté bevonasa helyett
inkabb valamelyik kézeli munkatérs tdmogatasara van szikség, mivel a kbzvetlen kérnyezet-
bdl érkezé visszajelzések hatékonyabbnak bizonyulnak.

A gyakorlat el6készitéseképpen a pedagdguscsoport egyik tagja koordinatorként kijel®li és
megszervezi a soron kovetkez6 tevékenységeket. Szerephez juthat az iskolai tanacsadé (az
iskolapszichologus) is, példaul a résztvevok tajékoztatasaban, a koordinacio elésegitésében,
illetve a munkatarsaknak valé segitségnyujtasban.

A program gyakorlati megvalésitdsa munkacsoport-talalkozokkal kezdédik, amelyeken
a munkamaédszereket hol bemutatjak, hol gyakoroljak, majd rogton ezutan az osztalyban is
kiprobaljak. Mar utaltunk ra kordbban, hogy az egyik legfébb mikddési elv az egymasnak
sz6l6 személyes segitségnyuijtas. Ennek jegyében a pedagdgusok parokban dolgoznak. Elébb
megfigyelik egymast (esetleg csak videofelvételen), majd észrevételeket tesznek. Tehat egy-
szer megfigyel6ként, masszor résztvevéként mikodnek kozre.

A munkafolyamat sordn a pedagdguscsoport egésze gyakori talalkozékon vesz részt, ahol
elokészitik, bemutatjak, gyakoroljak, alkalmazzak és kiértékelik a mddszereket. Mivel az osz-
talyban folyd munka a lényeg, mindenki személyesen és intenziven vesz részt az el6készitési
folyamatban.

Az osztalyban egy tdbb [épésbdl all6 ciklikus rend szerint vezetik be a stratégiat, amely a ko-
vetkezd elemekbdl all:

* Megbeszélik az érintett tanulé6 munkavégzéshez valé hozzadllasat a pedagéguséval. El6-
szOr arra a kérdésre keresik a valaszt, hogy fennallnak-e olyan, a tanar-diak interakcion
kivil es6, sajatos (altalanos) kérilmények az osztalyban vagy a didk személyes kérnyeze-
tében, amelyek magyarazatul szolgalhatnak feladatmegkerilé viselkedésére. llyen lehet
példaul az 6ran megfigyelhetd altalanos nyughatatlansag, a didk képességeinek altalanos
feltlértékelése vagy a fenyegets otthoni légkor.

¢ Elsé videofelvétel.

e A felvétel kielemzése a munkatarsakkal a fentebb vazolt szempontrendszer alapjan, és
a viselkedésbeli alternativak kivalasztasa a késébbiekben ismertetett ,Utmutatd” segéd-
letével.

* Az eltervezett viselkedési alternativak foganatositasa kett6tél négy héten keresztul.
* Méasodik videofelvétel.

o A felvétel kielemzése, a viselkedési alternativak kiértékelése és (szlikség esetén) Ujragon-
dolasa.

Az 1. téblazat az un. ,kolcsonds megértési és felelGsségi Utmutatdt” dbrazolja, amely egy
tetsz6legesen kivalasztott, a tanar altal eltervezett viselkedésbeli alternativak 6sszességét
tartalmazza. Ezeket az osztdlydban készult videofelvétel elemzése nyoman alakitja ki, és
a munkatdarsaval/beszélget6partnerével kozosen foglalja rendszerbe.
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1. tablazat.

Példa a kdlcsonds megértésen és felelésségen alapulo (inter)akciok megtervezésére

UTMUTATO

Az oktaté teend6i a személyes segitségnyujtas
érdekében

Figyelmeztetések

Feladatkiosztas

1. Odamegyek a didkhoz, hogy megallapitsam,
megértette-e a feladatot.

2. Megkérdem téle, milyennek tartja a felada-
tot.

3. Lehet6séget adok neki arra, hogy egyutt
alakitsuk ki az értékelés kritériumait.

4. Megbeszélem vele, hogy amint elkészlt a fel-
adattal, jelentkezzen, hogy kiértékelhessuk.

Kélcsén6s megértés €s felelGsség

A diakot arra batoritom, hogy gondolkodjon el
a feladaton, és hozzon dontéseket vele kapcso-
latban.

Ezenkézben:

1. Erdeklédést mutatok azirant, hogy milyennek
tartja a feladatot.

2. Lehet6séget adok neki, hogy reagaljon.

. 3. Elérevetitem szamara a siker lehetdségét.
Onallo munka 9

5. Megmondom a diaknak, hogy milyennek
tartom a munkamodszerét, és batoritom 6t a
feladat folytatasara.

Kiértékelés

6. Tajékoztatom a didkot az altala elért ered-
ményrol.

7. Megkérem, hogy értékelje a sajat munkajat.

8. Megkérdem téle, milyennek tartja a felada-
tot.

9. Megkérdem téle, hogy mivel magyarazza a
sikert, illetve a kudarcot.

10.K6zI6m vele, hogy én magam miként értéke-
lem a munkajat.

Az alapvet6en igen egyszer(i rdhangolddasi stratégia az egyes tevékenységek ciklikus soro-
zatabol, avagy a problémafelvetés és a megoldaskeresés valtakozasabol all. A pedagogus
jelzi, hogy valamelyik didkja feladatmegkeriilé magatartast mutat. Bizonyos ideig felligyelet
mellett foglalkozik a didk (nemkivanatos) viselkedésével (vagyis a tanar segitséget kap ahhoz,
hogy belehelyezkedjen a tanuldé néz6pontjaba). Eltervezi, majd megteszi a szikséges Iépé-
seket, értékeli az eredményt, és végll beszamol a tapasztalatairél. Az osztalyban térténd
személyes segitségnyujtas programjara, amelyrél itt csak futélag tettiink emlitést, még visz-
szatérlnk a gyakorlati megvalositas értékelésérdl szolo fejezetben.

A program kialakitasa és kisérleti megvalodsitasa

Hollandiaban, Anglidban és Németorszagban (Van WerkHOVEN—BREKELMANS, 1986; HAsTINGs, 1992,
1994; Van WEerkHoVEN, 1995) kulonbozé kézegekben — specidlis gondozasi intézményekben,
eltérd tantervi iskolakban és k6zonséges altalanos iskolakban — évek 6ta folyik a rdhango-
l6dasi stratégia kisérleti probaja annak érdekében, hogy az oktatdék minél konnyebben és
eredményesebben tudjak alkalmazni. A kisérletekbdl szarmazé tapasztalatok és eredmények
alapjan négy programot fejlesztettiink ki: egyet az oktatasi tanacsadok részére (Stevens és
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mtsai, 1990), egy masikat a tanitoképzé fbiskolak oktatdi szamara (Stevens és mtsai, 1991), egy
harmadikat altalanos iskolai munkacsoportokra gondolva (CasteLuns és mtsai, 1992), végul még
egy negyediket kifejezetten az 5-6 évesekkel foglalkozé pedagdgusoknak (CasteLins—LAacor—
StorreLs—StReppEL, 1993). Mind a négy programot megvizsgéltuk hasznalhatosagi, hatékonysagi
és eredményességi szempontbol. Ezekrél a kdvetkezé fejezetben lesz sz6 az altalanos iskolai
program értékelésének kapcsan. Egyelére bizonyos médszertani megfontolasokat emeltink
ki. Ezutan kovetkezik a kisérlet eredményeinek ismertetése, amivel bevezetjik az értékelés
soradn kapott eredmények megvitatasat.

A radhangolodasi stratégia tulajdonképpen egy szokatlan moédszer az osztaly életének befo-
lyasolasara. Célja, hogy a tanar nézépontjat énkdzpontibdl didkkdzpontava valtoztatva be-
folyasolja a gyermek fejlédésére gyakorolt pedagdgusi hatast. Tekintve az oktatas hagyoma-
nyos tanarcentrikussagat, és figyelembe véve, hogy a didkokat mindeddig nem 6sztonozték
arra, amit a médszer megcéloz — hogy aktiv, 6nmagukra odafigyelS, kezdeményez6 és 6nbi-
zalommal teli tanuléva véljanak —, egy igen nagyra toré elképzelésrél beszéliink. A program
tervezdi és értékelSi szamdra is magas a mérce, hiszen a stratégia altal el6irdnyzott aktiv vagy
terdpias komponens —az oktatd reszponzivitdsanak minésége — csak bizonyos tavolsagbdl
ragadhatd meg: akkor, ha megvizsgaltuk, mennyire all rendelkezésre az illetd, milyen kihiva-
soknak engedelmeskedik, képes-e a jol id6ézitett segitségnyujtasra, hagy-e id6t a reakcidkra
és meg tudja-e allni itélkezés nélkil. Bizonyos értelemben mindehhez egyfajta nyitottsag
kell, ami — az egyéni képességek kulonb6zéségétdl figgetlendl — az érintett didkkal szemben
tdmasztott magas elvarasokban és a fejl6édésébe vetett nagyfoku bizalomban fejezédik ki.
A program lebonyolitasahoz nélkulozhetetlen személyi és kornyezeti feltételek egy olyan
(@ kutato el6tt fel nem fedett) pedagoégusi beallitottsagban rajzolédnak ki, amelyet a leirtak
alapjan nehéz mikodoképes viselkedésegytittessé formalni. Leginkabb a személyiség belsd
vildaganak és a személykozi viszonyoknak az alakuldsarél van szé. Ez annyit jelent, hogy az
altalunk szandékolt beavatkozast nemigen lehet 6nmagaban, egyéb — személyiségen beldli
vagy személykozi — hatasoktol fuggetlen valtozoként szemlélni.

Tovabba feltételezhet6, hogy amit pedagogusi bedllitottsdgnak neveztiink, egy rendkivdil
idGigényes folyamat soran alakul ki, amelyhez sok ttrelemre van szikség, és amelynek a ha-
tékonysagat képtelenség csak ugy azonnal megitélni vagy lemérni. A kolcsonds megértésen
és felelésségen alapulé oktatast, illetve altalaban a pedagogus reszponziv viselkedését nem-
csak hogy nehéz megragadni, de idét is kell hagyni ahhoz, hogy egyaltalan kialakulhasson.
Mint azt az el6z6 fejezetben kifejtettiik, nem annyira egy médszer meghonositasa a lényeg,
hanem inkabb az, hogy egy Ujfajta ethosz jelenjen meg magaban az iskolaban. A stratégia
minddssze elésegitheti a valtozast, miként, tudomasunk szerint, a projektben részt vevé isko-
lak esetében ez meg is tortént.

A kisérleti eredményekbdl mar a rdhangolodasi projekt elézetes tanulmanyai soran kideralt,
milyen &sszetett beavatkozasrol van sz6. A megfigyelések réviden a kdvetkez6képpen osz-
talyozhatok: az oktatok nagy érdeklédést mutatnak az eljaras irdnt (a hatasa ala kertilnek)
— lelkesen fognak hozz4, rengeteg ,hibat” ejtenek, majd hamarosan arra a belatasra jutnak,
hogy sztikség volna hosszu id6n at zajlo, behaté konzultacidkra és a munkatarsak tdmogata-
sara. A pedagogus bedllitottsagat leginkabb az eljaras azon elemei befolyasoljak, amelyeket
egyszersmind a legnehezebb elsajatitaniuk: hogyan érjék el a tanuloknal, hogy el6irdsok ko-
vetése helyett inkdbb ragadjdk magukhoz a kezdeményezést; ne itélkezzenek elhamarko-
dottan, hanem vérjak meg, amig a diak maga értékeli és itéli meg a teljesitményét; allapitsak
meg, milyen okoknak tulajdonithaté a siker, illetve a kudarc.
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A kisérleti beavatkozasok diakokra gyakorolt hatasat kalén vizsgaltuk, és altalaban igen je-
lent&snek talaltuk (olykor egészen gydkeres valtozas llt be a tanuld viselkedésében), ugyan-
akkor szamottevé egyéni eltérések mutatkoztak. Olyan tanuldk is akadtak, akiknek semmi-
lyen hasznuk sem szdrmazott a kisérletbdl. Tovabba — miként egyéb eljarasok esetében is — az
eljaras leginkabb éppen a feladatmegkerllé magatartasra legkevésbé hajlamos didkoknak
szolgélt a javara. Minden lelkesedés ellenére szamos pedagdgus nehezen tudta kovetke-
zetesen végrehajtani a stratégiat. Egyesek azt gondoltak, sikerilt nekik, holott valéjaban
nem; masok ugy vélték, jelentésen ndvekedett a tanuldk koncentraciés képessége, mikézben
erre semmi sem utalt. J6l példazzak az ilyen esetek, mennyire elszakadhatnak a vélekedések
a valésagtol.

Ennél sokkal lényegesebb azonban, hogy a tanarok szerint alapvetéen megvéltozott a didkok
viselkedése. A beavatkozas utan volt, aki gy érezte, mintha a diadkot , kicserélték” volna. Egy
ilyen élmény, még ha nem mindig egyforman erételjes is, nyilvanval6an megerésiti az oktatét
elhatarozasaban. A didkbdl valéjaban a valtozas katalizatora lesz.

Végezetll megéllapitottuk, hogy a beavatkozas soran a pedagégus a sajat maga altal ké-
szitett videofelvételek kritikai értékelésének hatasara gyakran jelentds Gtletszer( véltozta-
tasokat hajtott végre a tanulds kdzegében. Az atalakitas eredményeképpen néha annyira
javultak a feltételek, hogy a tanér altal érzékelt problémak egy része meg is sz(int.

A kisérleti programok (révid ideig tarté beavatkozasok) alapjan az aldbbi kovetkeztetésekre
jutottunk:

¢ Az eljaras a tandrok altal is felismert, fontos szikséglet kielégitésére szolgal.
o Az oktatok ,értelmesnek” tekintik a modszert és annak indoklasat.

¢ A stratégia barmilyen osztalyban bevethetd, és bar ktlénb6z6 mértékben, de mindenképp
jelentds javulast idéz el6 mindazoknak a didkoknak a koncentraciéképességében, akik ta-
ndruk szerint figyelmetlenek, szérakozottak és alulteljesitenek.

¢ Az oktatdk a didkok teljesitményének mennyiségi és mindségi javulasardl és esetenként
a munkéahoz valé hozzaallasuk meglepé véltozasairél szamolnak be.

¢ A kolcsdonds megértésen és felelésségen alapuld oktatas bevezetése a rdhangol6dasi stra-
tégia alkalmazasaval igen intenziv és kitarté tamogatast igényel a munkatarsak részérél;
a réhangolédas megkivanja a pedagogus ,beéllitottsaganak” alapvetd atalakulasat.

¢ A valtozasokat a viselkedés szintjén kell el6késziteni és figyelemmel kisérni, amiben komoly
segitséget jelentenek a videofelvételek.

¢ A didk (megvaltozott) viselkedése feltehetéen fontos kozvetité szerepet jatszik a kolcsonos
megértésen és felelésségen alapuld oktatdi hozzaallas kialakulasaban. Az eljaras alkalma-
zasa el6tt, a munkatarsaval/beszélgetépartnerével folytatott eszmecsere soran a tanarnak
tisztaznia kell, hogy az érintett didk(ok) szdmara alkalmas-e a rendelkezésre 4ll6 tantery,
illetve hogy az illet6(k) képes(ek)-e nyugodt kértimények kézott dolgozni — az oktatasban
ezek az érvényesulés legfébb feltételei. A kdlcsdonds megértésen és feleldsségen alapuld
oktatas ugyanis ezeket a feltételeket nem valthatja ki.

¢ A rahangolddasi stratégia alkalmazasat illetéen mind ez idaig nem merltek fel egyértelm
problémak.
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A ,Szemeélyes segitségnyujtas a tanoran”
cimi program értékelése

Az alabbiakban Jacer (1993) tanulmanya alapjan ismertetjik a kdlcsonds megértésen és fele-
I6sségen alapuld oktatas kifejlesztésének értékelését olyan altalanos iskolai tanaroknal, ahol
a réhangolédasi stratégiat alkalmaztak (CasteLuns és mtsai, 1993). Leirasunk egybecseng a ké-
zelmultban megjelent hivatalosabb beszamoldkkal (Stevens—Van WerkHoveN—CasTeLuns, 2001).

A program egyfajta tantestulet-fejleszté kezdeményezésként foghatd fel. A négy kozul azért
valasztottuk ezt, mert az iskola megujulasaval 6sszefliggésben, esetlinkben a veszélyeztetett
tanuldkkal, illetve a befogadd oktatas fejlesztésével kapcsolatos tapasztalatok kiszélesitésé-
nek szandékaval vezeti be a mddszert. Mogottes feltételezéstink szerint a kdlcsénds megér-
tésen és felelGsségen alapuld oktatas komoly szerephez juthat az inkluziv oktatasban.

A programnak megvan a maga logikaja, mindazonaltal alulrol felfelé épitkezik, vagyis az
egyes iskolak (viszonylag) szabadon, sajat kértilményeiknek megfeleléen alakithatjak a be-
vezetés modjat (Van pen Ber—VaNDENBERGHE, 1988, 1999). Egyes feltételeknek azonban teljestil-
nitk kell. El6szor is a tevékenységek dsszehangolasanak feladata mindenképpen a csoport
egyik tagjara harul. A tevékenységek ciklikus sorozatat egy évben legalabb egyszer hajtsa
végre a munkacsoport, és meghatarozott id6kozonként készitsen felvételt az eredményrél
a kiértékelés céljabodl! A program a munkacsoporton bellli rendszeres eszmecserékbél, jé
gyakorlatok bemutatasabdl és a tantervet, illetve az osztaly szervezettségét illetd javaslat-
tételbdl all. A megbeszéléseken az oktatok kulonféle ismereteket szereznek a kognitiv-mo-
tivaciés modellrdl — tobbek koézott a pedagdgus elvarasainak jelentéségére, a sikerrel vagy a
kudarccal kapcsolatos attribuciokra (oktulajdonitasokra), a megfogalmazott elvarasokkal és
attribuciokkal 6sszefligg6, Gnmagukat beteljesité joslatokra, valamint az irdnyito-ellenérzé
modszerrel szakité Uj megkdzelités sajatossagaira vonatkozdan.

Az eljaras végrehajtasanak ciklusa egy 2-4 hetes id6szakkal kezdédik, amely alatt a tanar
el6szor videofelvételt készit az érintett tanuldval (vagy tanuldkkal) folytatott interakcioirdl
feladatvégzési szitudcidkban. Ezutan egy munkatérsaval kiértékeli a felvételt, és feltérképe-
zi, milyen alternativak kinalkoznak a kolcsonds megértésen és felelésségen alapuld oktatas
terén, majd ezeket meg is valésitja. Néhany hét elteltével Ujabb videofelvételt készit, és azt
is kiértékeli. Csoportos megbeszélések alkalmaval rendszeresen beszamol réla, hogyan halad
a program megvalésitasa az osztalyban. A végrehajtasi folyamatban elvileg az 6sszes tanar
részt vesz. A program céljait egyfeldl a pedagdgusi készségek és hozzaallas, masfelél a diak
feladatkezelési magatartasa alapjan hatarozzdk meg. A program jelentésége mindenekel&tt
iskolai szinten ragadhaté meg, mégpedig abban, hogy milyen sokat szamit a pedagdgusok
osszefogasa annak érdekében, hogy a médszer bevezetésével béviljon viselkedési eszkdzta-
ruk, és ezaltal az iskola egészében jobban menjen a munka.
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KUTATASI KERDESEK, FOGALMI MODELL, TERVEZES ES MODSZEREK

A kutatas az 1. abran lathaté fogalmi modellt koveti.

Kiindulasi allapot = Megvaldsitas = Elért allapot

A koérulmények valtozéi => A folyamat valtozéi  => A hatas valtozoi

1. dbra. Fogalmi modell

Az alabbi négy kutatasi kérdés fogalmazddott meg:

¢ Mi tekinthet6 kiindulasi allapotnak a pedagégusok és a koordinator szempontjabél?
e Tervszer(ien zajlott-e a program?

¢ Milyen allapotot sikerult elérni?

¢ Hogyan viszonyul egymashoz a kiindulasi allapot, a megvalésitas folyamata és az elért
allapot, illetve milyen hatasokat valtott ki a program?

A koralmények véltozéi alatt a szervezeti sajatossagokat és a dolgozoék tulajdonsagait ért-
juk. A valtozokat azon az alapon allapitjuk meg, hogy mi az 0sszefliggés a sajatos nevelési
igény( gyermekekre vonatkozé oktatasi gyakorlat és a pedagégus ezzel kapcsolatos véleke-
dése kozott (Stokking, 1992). Fliggenek a tanar és a koordinator szakmai tapasztalataitol, az
egyénre szabott oktatasi mddszerekben valé jartassaguktol és attél, hogy miben latjdk az
ezzel kapcsolatos problémakat, ismerik-e és be tudjak-e szerezni a problémak megoldasahoz
szUkséges segédanyagokat, hogyan vélekednek a tanulasi nehézségek hatterérél és mit gon-
dolnak a normal osztalyban folyé specidlis oktatasrol. A kiértékelés rendszerét ugy alakitot-
tuk ki, hogy statisztikailag ki tudjuk mutatni a felsorolt valtozékbél fakadd kulénbségeket.
Korvonalaztuk az iskola viszonyat is magahoz a programhoz: megfogalmazédtak a tanarok
onmagukkal, kollégaikkal és a didkokkal, tovabba a programmal kapcsolatos elvarasai, a ra
vonatkozoé téjékozottsaggal valo elégedettséguk, és végul a rendelkezésre all6 idével kapcso-
latos elvarasaik. A koértlmények valtozéit hétfoku Likert-skalan mértik fel (amelyek a vélasz-
ado egyetértésének mértékét mutatjdk meg egy sor, a témat illeté kijelentésre vonatkozdan).

A valtozok a program megvalésitasara és a munkacsoport dontéshozéi folyamatara vonat-
koznak. Ezek a program lebonyolitdsanak el6rehaladasat, az egyes lépésekkel kapcsolatos
elégedettséget, az esetlegesen fellépd idézavart, a kozos felelésség megtapasztalasat, a ko-
ordindci6 és a tervezés minGségét és a munkacsoport elkételezettségének mértékét irjak
le. A folyamat valtozoi Gsszességikben az iskolan bellil végbemend egyéni szakmai fejlédés
folyamatara vonatkoznak. A véltozdkat tizenharom foku Likert-skalan mértak fel.

A hatés valtozoi a programban részt vevé pedagégusok és koordinatorok készségeire, hoz-
zaadllasara vonatkoznak: a programmal kapcsolatos ismereteikre, a megvalésitasahoz sziksé-
ges képességeikre, a megvaldsitasi idészak alatti konzultaciok és tevékenységek értékelésére,
arra, hogy szerintik a program milyen hatast gyakorol rajuk, munkatarsaikra és a didkokra,
végul (megint csak) arra, hogy miként vélekednek a tanulasi nehézségek hatterében huz6déd
okokrél. Ezeket a valtozokat négyfoku Likert-skalan mértuk fel.

Cronbach-féle megbizhatosagi mutatéval mérve a Likert-skalak megbizhatosaga ,elégséges”
vagy ,béven elégséges” (Cronbach-alfa értékuk 0,67-t6l 0,94-ig terjed).

[
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Az értékelés a végallapotra vonatkozik, és igen egyszer(i médon zajlik: el6zetes és utdlagos
tesztelésen alapulé kisérlet jelleg(i felmérés, kontrollcsoport alkalmazasa nélkal. Fentebb mar
volt arrél sz6, milyen nehéz a beavatkozas maodjat mint kisérleti valtozét kaldnvalasztani a
program megvalésitasanak esetleges kortlményeitél (hiszen az oktatok személyes meggy6-
z6dései is befolyasoljak az eredményt). Egyel6re ez a kérdés nem vonhato be a vizsgalat koré-
be. Inkabb kézzelfoghaté tényekhez igazodé modszert valasztottunk, amennyiben a tanarok
reprezentativ mintajan azt vizsgaltuk meg, hogy a visszaigazolt hatasok milyen mértékben
kozelitik meg a szandékolt hatasokat.

ISKOLAK, TANAROK, ADATGYUJTES ES ELEMZES

Az értékelés tizenhat altalanos iskolara, ezen belll tizenhat koordinatorra és 143 tanitora ter-
jedt ki. A vizsgalt iskolak Hollandia legktilonb6z6bb részein talalhatdk, am kivalasztasuk nem
véletlenszerlen tortént; mindegyikik eleve érdeklédést mutatott a program irdnt. Az iskolak
tanari kara és az odajaro tanuldk féként fehér kozéposztalybeliek. A tanarok atlagéletkora
36 év (21-56 évesek), az atlagos osztalylétszam pedig 24 f6.

Két alapelvet kovet a kutatas: az egyik a haromszogelés (ktlonbozé forrasokbdl szarmazod
bizonyitékok kombinalasa), a masik az ismételt mérés. Az el6bbit Ugy valoésitottuk meg, hogy
t6bb helyrdl gy(jtottink adatokat (oktatétdl, didkoktdl, koordinatoroktdl és tanacsadoktol),
valamint kilénféle modszereket alkalmaztunk: megfigyelést, kérd6ivezést, naplévezetést és
interjut. Harom alkalommal mértuk fel a megvalésitas feltételeit és folyamatat: az elején,
a folyamat kdzben és annak végeztével (lasd: 1. abra). Az (el6zetesen 6sszedllitott) kérd6-
iveket mindharom alkalommal kitoltettik. A (szintén elézetesen kivalasztott szempontok
szerinti) naplokészités és a (félig strukturalt) interjuk a folyamat kovetésére szolgaltak. Az
interjuk lehet6vé tették a napldban és a kérddivekben foglalt adatok megerdsitését, illet-
ve kiegészitését. A tandr a naploban rogzitette a videofelvételek tanulsagait, ezenfeldl itt
jegyezte fel elhatdrozasait (lasd: 1. tablazat), terveit és a végrehajtas mikéntjét. Megfigye-
léseket tettlink a személyes egylUttmiikddés soran tapasztalhatd tanar-didk interakciok jel-
legérd|, illetve a didk feladatkezelési magatartasardl. Az interakciok megfigyelése bizonyos
akadalyokba Utk6ézott. Annak ellenére, hogy ugyanazt a szempontrendszert alkalmaztuk,
mint a tanar, és nem okozott gondot, hogy feljegyzéseket készitsiink magukrol az inter-
akciokrol, ezek jelentése — vagyis a kolcsonds megértésen és felelésségen alapuld oktatas
mértéke és az interakcidk soranak Gestalt jellege — mar nehezebben volt rogzithets. A pél-
dakat is tartalmazo szempontrendszer a tanarok szdmara heurisztikus érvénnyel birt, am az
értékelést végz6 szakember megallapitasaira nem mindig hagyatkozhattunk. Amig példaul
a magyarazat id6tartamara és a kérdésfeltevések gyakorisagara vonatkozéan megbizhatdk
voltak a feljegyzések, addig a varakozasokkal kapcsolatos érzések kifejezédéseit a dokumen-
tumokban nehezebb volt nyomon kévetni. A kolcsonds megértésen és felelésségen alapulo
tanar-diak interakcidk megvalésulasa azonban kevésbé az értékelés megbizhatdsagan mulik,
inkdbb azon, hogy ,dtengedjik-e” az oktatonak és a tanulénak a beszélgetés fonalat.

A didk feladatkezelési magatartasanak alakulasardl szol6 vizsgalathoz és értékeléshez szin-
tén olyan kategorizalé rendszert alkalmaztunk, amely folyamatdban (adott id6kézénként,
példaul tiz masodpercenként végzett megfigyelés alapjan) érzékelteti a valtozast. Ez a kovet-
kez6 kategoéridkat tartalmazta: feladatvégzési magatartas, feladatmegkertlési magatartas,
inditvanyozas (tanul6i kezdeményezés), inditvanyozas (tanari kezdeményezés) és ,varakozas
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a tanarra”. Ez a medfigyelési eszk6z a CoHen-féle Kappa megbizhatdsagi indexszel mérve
folyamatosan 0,80 feletti megbizhatésagot mutat.

Az adatfeldolgozasra harom Iépésben kerdilt sor. EI6sz6r itemanalizist végeztiink, hogy meg-
allapitsuk a Likert-skala megbizhatésagat. Ezutan koévetkezett az id6kdzi méréseredmények
irasos elemzése. Majd a kortlmények, a folyamat és a hatasok valtozoi kézotti dsszefliggé-
seket tartuk fel az egyes eszkdzok és a kutatasban részt vevé csoportok kozotti korrelaciok
vizsgalataval és egyvaltozoés varianciaanalizisével (amely a csoportatlagok 6sszehasonlitasara
szolgalé médszer), valamint az iskolak kozotti kilonbségek egyvaltozds varianciaanalizisével
és T-probaval (a kulénbségek jelentéségének megallapitasat lehetévé tevé eszkdz). Végul
tObbszintl elemzést is végeztunk (melynek soran sszevetettik a ktlonféle szintekrél, példa-
ul az iskolak és a tanarok értékelésébdl szarmazo6 adatokat). Mindvégig tartottuk magunkat
az 5%-os szignifikanciaszinthez.

Eredmeények
A KIINDULASI ALLAPOT

A koordinatorok (n = 16) és az oktatok (n = 143) az esetek 95, illetve 85 szazalékaban tébb
mint 6téves gyakorlati tapasztalattal rendelkeztek. Mindkét csoport tisztaban volt az oktatas
személyességének elvével, bar kordbban még nemigen alkalmaztak ezt a modszert (hatpon-
tos skalan 3,5 volt az atlag).

MEGVALOSITASI SZAKASZ

Az iskolai munkacsoportok egy kivételével (n = 15) egydntetien kinyilvanitottak részvételi
szandékukat. A tanarok szamara elég vilagosak voltak a program célkitlizései (négypontos
skalan 3 volt az atlag). Az iskoldk egyharmadaban nem videdztak, hanem inkabb a leirast
valasztva hangfelvételeket készitettek. A naplok (n = 11) tanUsaga szerint a koordinatorok
viszonylag elégedettek voltak a ciklikus terv szerint zajlé megvaldsitasi folyamattal (6tpontos
skalan az atlag 3,6 volt). Az elégedettség mutatéi némileg csdkkennek a program végrehaj-
tasanak soran, mégpedig feltehetéen azért, mert a vége felé kdzeledve egyre bonyolultabba
valt a megval6sitds, vagy pedig mert a koordinatorok mind magasabbra tették a mércét.
A program megitélése azonban véltozatlan maradt a koordinatorok és az oktatok szemében
egyarant (hatpontos skalan 4,7, illetve 5,4 az érték). A tanarok ugyanakkor gy érezték, tobb
id6re volna szikséguk.

HATASOK

A koordinatorok Ugy lattak, hogy a program igen eredményes volt mind a pedagégusok,
mind pedig a tanulék szdmara (négypontos skalan 3-as lett az eredmény). Az oktatédk ala-
csonyabb pontszamot adtak (2,7-et a didkokra; 2,8-at a sajat magukra; 2,7-et az oktatok
csoportjara gyakorolt hatas becslésekor). A program végére kevésbé tartottak problémasnak
a személyességen alapulé oktatast.
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A pedagégusokra vonatkozé adatokbdl az alabbiak dertinek ki: azok, akik a programrél valé
tajékozottsagukrol nagyobb foku elégedettséget jeleztek, és akik nagyobb varakozasokkal
fogtak neki végrehajtasanak, eredményesebbnek tartottak a tanuldkkal folytatott munkat,
mint a tobbiek, egyszersmind tébbre becstlték a program személyitkre és munkacsoport-
jukra gyakorolt hatasat is. Altalaban véve az idésebbek — a pedagégusok — tébbféle hatast
feltételeznek, a fiatalabbak — a tanulok — esetében pedig a tdébbség ugy itéli meg, hogy
gyorsabban érhet6 el eredmény. Az iskolak kéz6tt igen nagy kuldnbségek mutatkoztak a
kulénféle véaltozok tekintetében. Végul a tdbbszintl elemzés nyoman arra lehet kévetkez-
tetni, hogy a program sikeres megvalésitasanak érdekében a kévetkezé valtozokra érdemes
odafigyelni: a program értékelése, a videdzas melletti dontés és a programrél valé megfelel6
tajékozottsag.

A DIAKOK FELADATKEZELESI MAGATARTASA

El6sz6r bizonyos szempontok — tobbek kdzott az elsé és masodik felvétel megléte, a legalabb
20 perces id6tartam és a ,gyermekcentrikussag” — szerint kivalasztottuk a videofelvételek
egy részét. Ezutan huszonnégy didk megfigyelése kévetkezett egy-egy masodperc erejéig.
A megfigyelés egyes kategoriai mentén az elért fejlédést T-proba segitségével mértuk fel.
A feladatvégzéssel t6ltott id6 mutatdi nem jelentésen bar, de abszolit mértékben néveked-
tek. Ugyanakkor jelentés mértéki csokkenés figyelheté meg a nem feladatvégzéssel toltott
id6 abszolut értékében. Mindent 6sszevetve a feladatvégzéssel t6ltott idé 59-rél 69 szaza-
Iékra nétt.

A PEDAGOGUSOK OKTATAS KOZBEN TANUSITOTT MAGATARTASA

Megfigyeléseink szerint a pedagdgusok tanitdi tevékenysége fejlédésen ment keresztul.
Jelent6s mértékben novekedett az egyéni instrukciokkal toltétt id6, latvanyosan nagyobb
gondot forditottak a magyarazatra, az értékelésre és arra, hogy alkalmat teremtsenek az
onértékelésre, tovabba sokkal tobb kérdést tettek fel a diakoknak.

Az eredmények megvitatasa

A passziv tanulérol szolo fejezetben elmagyaraztuk, hogy a kognitiv-motivacios értelmezés
alapjan a gyengén teljesitd tanulok részérél miért tekinthet6 értelmes magatartasnak a fel-
adatvégzésre forditott figyelem és éltalaban a részvétel hidnya. Vélhetéen nem érzi magat
képesnek a feladat elvégzésére. Az altalunk javasolt modell megkivanja, hogy foglalkozzunk
a didk motivacios szintjével, amit elképzelésiink szerint nagyban befolyasol a tanar-didk in-
terakcié minésége. A rahangolddasi stratégia esetében a megcélzott viselkedés az oktaté és
a tanulo egytttmkoddése révén valik érzékelhet6vé, illetve ilyenkor alakulhat ki. A kélcsdnos
megértés és felelsség mint kulcsfontossagu elv meghatarozasaban benne foglaltatik a pe-
dagogus érzékenysége tanitvanya sziikségletei irant. Az 6 nézépontjaba helyezkedd tanar
a rovid megbeszélések alkalmaval arra buzditja a tanulét, hogy problémait fogalmazza meg,
jelolje ki a maga szamdra szabott feladatokat, és tudatosan ellenérizze a feladatmegoldasi
folyamatot, ideértve a hozza sziikséges id6- és erébefektetést. Arra 6sztokéli tehat, hogy
legyen minél aktivabb, és ebben kész tdmogatast is nydjtani neki.
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A fentebb vazolt program csoportos tréningre vonatkozik, amelynek f6 célja, hogy a ta-
nar beépitse a rdhangol6das stratégiajat magatartasi repertodrjaba. Egyuttal hagyomanyos
szemléletmodjanak (a lemarado didkokra vonatkozé alacsony elvarasok, illetve a kilsé té-
nyez6kre utalé attriblciok) megvaltoztatdsa mellett a reszponzivitas mint magatartasforma
kialakitasara torekszik. A program tulajdonképpen azt célozza meg, ami az elézetes tanul-
manyok ismertetése soran a kdlcsénds megértésen és felelésségen alapuld oktatas eléfelté-
telének tlint: a pedagdégusoknak hosszu tava tamogatasra van szikséguk. Ismeretes, hogy
foként a kdzvetlen kérnyezetbdl érkezé segitség mindsil a leghasznosabbnak. Ezért dontot-
tlnk ugy, hogy parosokra bizzuk a stratégia elsajatitasat. Modszeréil a problémamegoldas
ciklikus folyamatat valasztottuk. A megvalésitas egyes [épéseit irdnyité koordinator egyben
a program végrehajtasahoz sziikséges feltételek meglétérdl is kezeskedik az adott iskolaban.

A kutatas eredményei megerésitik az elézetes tanulmanyokban feltart tanulsagokat, bar
valamelyest el is térnek azoktdl. A beavatkozas értelmét, felhasznalhatésagat és hatékony-
sagat illetdé kérdésekre pozitiv valaszt kaptunk. A program révén jelentésen javult az ok-
tatok képessége a tekintetben, hogy érzékenyebben tudjanak viszonyulni a figyelmetlen,
szorakozott és alulteljesité tanuldkhoz. A megcélzott készségek a korabbi allapothoz képest
egyértelm(en latvanyosabba véltak a program bevezetésének készonhetben. A részt vevd
pedagdgusok kénnyebben tudtak alkalmazni az egyénre szabott instrukcidkat, és az oktatas
min&sége a didkok feladatmegkerllési magatartasanak csokkenése ardnyaban pozitiv irdnyd
valtozdson ment keresztll. Az eredmények alapjan ugy latjuk, hogy mindezek a valtozasok
a programnak készonhet6k. Véleményiink szerint meglehetdsen egyértelm(i az 6sszefliggés
a program jellege, a megvalésitas folyamata, illetve a mért eredmények kézott. Ugyanakkor
hidba fogadték olyan nagy lelkesedéssel a pedagdgusok a programot, csak szerény eredmé-
nyeket értek el. Ez persze nem meglepd, tekintve a beavatkozas jellegét (azt, hogy a tana-
rok ,beadllitottsaganak” kézvetlen befolyasolasara torekszik), a kértlmények sokrétliségét
(@ mindennapos gyakorlatokban nem torténik valtozas) és a megvaldsitas modjat (a szokaso-
san rendelkezésre 4ll6 id6 alatt, kilon eréfeszitések nélkal kell végrehajtani).

Az eredmények értékével kapcsolatban az aldbbiakrol kell még szét ejtentink. Benniinket
nem annyira a program konkrét eredményei foglalkoztatnak. Sokkal Iényegesebb, hogy ki-
derilt: a pedagégusok nyilt kérésre akar arra is képesek, hogy kritikusan szemugyre vegyék
bevett szemléletmodjukat, és masképp foglalkozzanak a sikertelen tanulokkal. Tébbnyire
hajlandénak mutatkoztak arra, hogy a didk gondjainak egyik forrasat lassak Gnmagukban, és
készek voltak arra, hogy térédjenek a problémaval. Ennek feltétele, hogy a tanar ne legyen
k6zombos ez irant, és hajlando legyen az eddigiektdl eltéré megoldast keresni. Esetiinkben
a rdhangolddasi stratégia alkalmazasaval megvalésitando, kolcsonds megértésen és felelGs-
ségen alapuld oktatasra és a konkrét program iranti érdeklédésre van szikség. Az eddigi-
ekbdl kiderult, hogy a pedagdégusokban nem nehéz az ilyen iranyu érdeklédést felkelteni.
Allaspontunk szerint okunk van az optimizmusra a koncepciéban és a stratégiaban rejlé le-
hetdségek, illetve az oktatdkban rejlé valtoztatasi hajlandésag tekintetében.

Végezetll az értékeld tanulmany modszertanardl ejtenénk még par szét. Mivel a beavatko-
zas mikéntje mint kisérleti valtozd nemigen vizsgalhaté Gnmagaban, valamint a megvaldsitas
kérilményeinek esetlegessége miatt is nem volt szilkség kontrollcsoportra. Eppen ezért fel-
merl a kérdés: vajon megismételhet6-e a kutatas? Véleményink szerint viszonylag egyszer
lenne, a folyamat ugyanis tervszerien zajlott és alaposan dokumentalt (lasd még Stevens—Van
WerkHoveN—CasTeLuNs, 2001), és masfajta felallasban is gond nélkil végrehajthato.
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Iskolafejlesztés vagy oktatasi reform?

A jelen tanulmanyban ismertetett, kdlcsénds megértésen és felelésségen alapulé oktatasi
moddszer, amelyet a rahangolédasi stratégia alkalmazasaval valésitottunk meg, megkéveteli
a tanar-didk kapcsolat megvaltozasat. Aktiv, 6nszabalyozé és 6nallé tanuldkban gondolko-
dik, akik tevGlegesen részt vesznek a program kialakitasaban és a tanulasi/tanitasi folyamat
lebonyolitasaban. A pedagoégustdl pedig elvarja, hogy kdzvetitéként lépjen fel a tanulasi
folyamatban, és érdeklédjon a didkok igényei irant. Egytttmikodésiik parbeszéden alapul.
A két fél torekszik egymas megértésére és arra, hogy minden pillanatban képes legyen fel-
mérni, milyen lépéseket kell tennitik a tanterv szabta lehet8ségeken belil. Ez a megkdzeli-
tés megfelel a tanitas és tanulas konstruktivista felfogasanak. E szerint a tanulasi folyamat
pszicholdgijardl alkotott — napjainkban mind elfogadottabbnak szamitd — szemlélet szerint
a tanitas mikéntjét és eredményét Iényegében a részt vevé proaktiv cselekvdk, vagyis a tanar
és a didk ,konstrualjak”.

Ez a megkozelités nemigen teszi lehetévé a tanulasi-tanitasi folyamattal kapcsolatos elére-
jelzéseket, igy azt sem, hogy aproélékosan megszerkesztett tankdnyvet bocsassanak a pe-
dagégusok és tanuldk rendelkezésére, és meghatarozzak szamukra a pontos tanmenetet.
Az egyes diakok tanulmanyi elémenetelére vonatkozdan sem lehet jéslatokba bocsatkozni
vagy el6re tervezni. Az oktatas standardizacioja éppugy képtelenség, mint az, hogy a tanu-
16k elGirt, egységes elvarasok szerinti eredményeket produkaljanak. A pedagégusnak ugyan-
akkor lehetéségében all, s6t szakmai kotelessége, hogy megteremtse a tanitvanya fejlédékeé-
pességének teljes kibontakoztatdsdhoz sziikséges kortilményeket.

A fentiekben vazolt kétféle szemléletmod (a ,zart” és a ,nyitott” rendszer( oktatas) kozotti
ellentét az egyes orszagok, féként bizonyos nyugati allamok oktataspolitikdjaban is kife-
jezédik. Egyfeldl vilagosan megfigyelheté az oktatas sikerességének fokozasara, az iskolak
Uugymond hatékonnya tételére irdnyuld toérekvés. Az iskolak hatékonysagi vizsgdlata soran
kapott eredmények tovabb erésitik ezt a célkitlizést, amelynek szellemében az oktatasi nor-
mak kialakitasanak legfébb értelme, hogy meghonosodjanak a j6 gyakorlatok, és evégett
messzemendkig szabalyozzak az oktatast. Masfel6l egyre tébben allnak ki az inkluziv oktatas
mellett, amely abbdl indul ki, hogy minden didknak helye van az iskolaban, és hogy elvileg az
eshetdsége is kizarhato legyen egyes didkok szegregaciojanak. Az oktataspolitika e két irdny-
zata (amelyek kozul az egyik a hatékonysagot, a masik az alkalmazkodas novelését tekinti f6
feladatanak) nehezen egyeztethets dssze. A hatékonysagelvi megkozelités arnyoldala, hogy
az oktatas minGségbeli fejlesztését instrumentalisan, illetve technoldgiai alapon képzeli el,
valamint az, hogy a felllrél érkez6 kezdeményezéseket részesiti elényben (utat engedve ez-
zel az iskolak és az oktatdk haritd, dnvédelmi reakcidinak). Véleményiink szerint mindkét ten-
dencia oda vezet, hogy kénnyen elsikkadnak az oktatas emberi tényez6i (amelyek egyfeldl
az emberi fejlédés folyamataban és magaban a tanulasban, masfeldl a nevelés és az oktatas
tranzakcios jellegében nyilvanulnak meg), s igy azzal a veszéllyel jar, hogy elmélyil az adott
orszag oktataspolitikai célkit(izései és az oktatas napi gyakorlata kozotti szakadék. A befoga-
das vagy alkalmazkodas elve f6ként nem a tantervre és annak hatékony teljesitésére iranyul,
hanem a tanulék egyéni képességeire, a bennlk rejlé ismeretlen lehetéségekre és a didkok
kozotti kildonbségek kezelésére dsszpontosit. A fejlédés és a tanulas reményekkel kecsegteti
a tanulét, akinek a tanaraval egyitt az a dolga, hogy igyekezzen ezeket valéra valtani. Amit
meg lehet, azt meg is kell tennitk. Mi ezt tekintjik az oktatas legfébb feladatanak. Rdadasul
ennek a felfogasnak a jegyében az iskolai alulteljesités rémképe és valdsaga is megfeleléen
kezelheté.
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Bar sok pedagdgus athidalhatatlannak tartja a kétféle iranyzat kozt tatongd szakadékot
(@amelyet még inkabb elmélyit az oktatas eredményességének egyre fokozédoé kormanyzati
ellendrzése), korantsem egymast kdlcsondsen kizaré megkozelitésekrél van sz6. Mindeneset-
re véleménylnk szerint alapveté dontést kell hozni, amit a hatékonysagi kritérium elvetése
nélkul a kovetkezéképpen fogalmaztunk meg: ,Ne azt tedd, amit musz&j, hanem azt, amit
lehet; amit viszont lehet, azt muszdj is megtenned!” Tehat az egységes tanterv ellenérzott
végrehajtasa helyett mindenekel6tt a gyermekek képességeinek kibontakoztatasat buzditjuk
és tdmogatjuk, kdvetkezésképpen a tantervnek figyelembe kell vennie, hogy a gyermekek
a legkiilénfélébb fejlédési utakat jarjak be. Am amire képesnek mutatkoznak, arra térekedni
is kell, mégpedig hatékonyan!

Fejezetlink cime az ,iskolafejlesztés” és az ,oktatasi reform” kozotti valasztasra szolit fel.
Hogyan értékeljik, ha az oktatas figyelme a tantervrél a didkra tolodik at: egyszeri fejlé-
désként vagy pedig az aktualis oktatasi gyakorlat (tobbé-kevésbé gydkeres) atalakulasaként?
Erzésiink szerint ez utébbirdl van szé. ,Iskolafejlesztés” alatt a mindség javitasat értjik anél-
kal, hogy a fennallé normak lényegi valtozdson mennének keresztiil. A jobb eredmények
elérése érdekében elsésorban a miikodés zavartalanabba tétele, a folyamatok és eljarasok
tokéletesitése a cél. Ugyanakkor a tanterv helyett a tanuléra térténd 6sszpontositas a gye-
rekek, illetve a tanulas és a fejlédés masfajta szemléletét kivanja meg. Ez igen lényeges ko-
vetkezményekkel jar a tanterv teljesitésére nézve, amennyiben a kilénb6z6ség elvének erd-
teljesebb érvényestilését feltételezi. Mindebbdl kovetkezéen a magunk részérdl szivesebben
beszéllink az oktatasi reform sziikségességérél.

A rdhangol6das stratégiaja segit abban, hogy a tantervrdl a didkra keruljon a hangsuly, am
csak korlatozottan, hiszen ez csupan az osztalyon bellli viszonyok atalakitasara ad lehe-
téséget. Felmerll tehat a kérdés, hogy milyen mértékben terjeszthet6 ki az egész iskolara
a kolcsdnos megértésen és felelésségen alapuld oktatas gondolata és annak ,hordozoja”,
a rdhangolddasi stratégia, illetve — még altaldnosabban fogalmazva — a ,kolcséndsség” gon-
dolata és a ,,megfelel6 kérdések feltevésének” stratégiaja.

A kolcsonos megértésen és feleléosségen alapulo oktatas
gondolatanak kiterjesztése és a rahangolodas stratégiaja

A ,kolcsonds megértésen és felel6sségen alapuld oktatds” jelentése és a rahangolédas stra-
telmében — tavolabbi kévetkezményekkel jar. A kdlcsondsség altaladban is vonatkozhat az
emberek kézotti interakcié mindségére, a rahangolédas stratégiaja pedig az egyik olyan esz-
koéz, amelynek segitségével elérhetd ez a minéség. Ezért a mi felfogasunkban a kélcsénds
megértés és felelbsség kovetelménye az iskolai élet minGségbeli valtozasara utal. Az altalunk
javasolt kognitiv-motivaciés modellben gondolkodva a kérdés ugy fogalmazhaté at, hogy
vajon az iskola — mint a pedagégusok és diakok kdzdssége és mint szervezet — kell6képpen
kielégiti-e az oktatok és a tanuldk alapvetd motivacios (kapcsolatteremtési, kompetencia- és
autondmia-) igényeit. A hagyomanyos oktatasi médszereket kovet6 iskola erre nemigen ad
moddot — a tanuldk passzivvd, a tanarok pedig kimerultté valnak.

Szamottevé empirikus bizonyiték tamasztja ala a feltételezést, miszerint az iskola motiva-
ciés és magatartasbeli problémainak java része (és ezzel 6sszefliggésben az eredményesség
latvanyos hianyossaga) annak tudhaté be, hogy az oktatasban jelenleg érvényesiilé ethosz,
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azaz a meggy6z6dések, értékek, normak és szabalyok 6sszessége nem felel meg a fejl6dés és
a tanulas szempontjabdl nélkulézhetetlen motivaciés szikségleteknek. Emiatt a didkok nem
képesek elsajatitani az dnszabalyozas mikéntjét, a pedagdgusok a varhatéan felmerlé prob-
I[émakat kuls6é tényezéknek tulajdonitjak, és altalaban kétségbe vonhaté a foganatositott
intézkedések helyénvaldsaga, illetve hatékonysaga. Es ugyanebbél a helyzetbsl fakad a ta-
nuldk és oktatdk kozotti viszony zavartsadga és reménytelensége is. Az uralkodé pedagoégiai
felfogas tehat nem veszi tekintetbe az emberi fejlédés és tanulas alapvet6 jellegzetességeit.
Ez a kordntsem légbdl kapott feltételezés indokoltta teszi a nyugati orszagok oktatasrol
alkotott elképzeléseinek megvaltoztatasat, mind szervezeti értelemben, mind pedig magat
a folyamatot nézve, hogy érvényre jussanak az emberi szempontok; vagyis az, hogy a tanu-
|6k és a pedagogusok milyen jelentéssel runazzak fel az iskolat és az oktatas jelenlegi rendjét.
Ezeknek a jelentéseknek az 6sszessége nyilvanul meg az iskola ethoszaban, tehat az iskola-
ban érzékelhetd etikai motivacidkban, azaz az iskola szellemiségében.

Egy ,,0j” iskola

Egy .Iskolai ethosz” elnevezés(i projekt keretében kisérletet tesziink egy ,Uj" iskola létreho-
zasara. A legktlonfélébb intézmények vesznek részt ebben a projektben: altalanos iskolak
csakugy, mint specidlis tanterv(i iskolak és kézépiskolak. Az ,Gj" iskola létrejottéhez elenged-
hetetlen, hogy a pedagdégusok masképp lassak a tanuldkat, mint eddig, és viszont. Ez az-
zal a fontos kovetkezménnyel jar, hogy a felelésség megosztdsa helyett ezentul egydttes
felel6sségvallalasrél beszélhetiink. Az iskola és az oktatas nem azoknak a pedagégusoknak
a dolga, akik megproébaljak rabirni a didkokat arra, hogy 6k is vegyék ki résziket beléle.
Ebben a megterhel6 helyzetben ugyanis alig kapnak visszajelzést t6luk. Ellenben az 4" is-
koldban lehetdleg a didkok késztetik arra a pedagégusokat, hogy alakitsak ki a szdmukra
megfelel6 tanulasi kozeget, vagyis érdemi interakciora kertl sor. Az 6 visszajelzéseik folytan
pedig erésoédik a tandrok szakmai énbecsulése.

Egy ilyen iskoldban a tanuléknak alkalmuk nyilik arra, hogy megmutassak, mit tudnak (kom-
petencia); megértik, hogy masokkal egytttm(ikodve, a tarsaktdl, illetve a tanartol kapott
késztetés és tdmogatas révén lehet elsajatitani a tudast (kapcsolatteremtés); és megtapasz-
taljak, hogy egyedul is képesek boldogulni (autonémia). Az itt tanul6é didkok mar egészen
koran felismerhetik, mit jelent az, hogy cselekvéként jarulhatnak hozza a sajat fejlédéstkhoz,
és hogy felel6sséggel tartoznak 6nmaguk irant. Ennélfogva nemcsak hogy képesek segitsé-
gért fordulni masokhoz, hanem masokra is Ugy tekintenek, mint ,megsegithet6” tarsakra.
Mindennek koszonhetéen, ami az iskola altal biztositott lehetdségeket illeti, egy sor olyan
feltétel teljesul, amely nélkilézhetetlen az dnszabalyozas és a didkok nmagukrdl alkotott
kedvez6, ugyanakkor valésaght képének kialakulasahoz.

Egy ilyen iskolaban a didkok mint aktiv tanulék arra 6sztonzik a tanart, hogy a tantervhez
igazodva vegye tekintetbe az 6 kognitiv-motivacios szintjiket (figyeljen oda ra), segitse el6é
a tanulasi folyamatot, adjon teret a diakok onszabalyozasanak és 6nmaguk iranti felelGs-
ségvallalasanak, és sajat magat ,kutatéként” (ne pedig a ,tudas birtokosaként”) dllitsa be.
A pedagdgus jellemzdéen a fejlédési és a tanulasi folyamatok kozvetitéjévé valik. Feladatanak
tekinti a didkokat abban segiteni, hogy képesek legyenek énmagukra hagyatkozni. Az ,Gj"
iskolaban folyé munka interaktiv és dialogikus természeténél fogva az oktato tisztaban lesz
a diakokhoz f(iz6d6 kapcsolataval, akik 6t nélkulézhetetlennek fogjék tartani (kompetencia).
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Ebbdl kifolyolag fontos szerepet kap majd a pedagdgus autondémigja, hiszen az altala kozve-
titett folyamatok mind kiszamithatatlanok.

Iskolai szinten az ilyen iranyl fejlemények elképzelhetetlenek a tanuléktol kapott alapve-
t6 tdmogatas nélkdl, amely arra iranyul, hogy az iskola pedagdgiai, tarsadalmi és erkdlcsi
értelemben egyarant kdzosség gyanant makodjon. Egy ilyen iskola biztositja a kdtédések
kialakitasanak lehet&ségét Ggy a gyerekek, mint a tanar szamara, marpedig tudvalevé, hogy
a kotédés jelenti a legfébb védelmet az egyén szamara a fejl6dés soran.

Az alabbi stratégiai megfontolasok jegyzéke, amelynek &sszedllitdsakor részben az oktatas-
fejlesztés tertletén rendelkezésre all6 szakirodalombol meritettiink, afféle kalauzként szolgal
a tekintetben, miként érjik el, hogy az iskola atalakitasa a kivanatos irdnyban induljon el:

1. Az alulrdl jové kezdeményezések kiemelkedé preferencidja (a valtoztatasoknak, ha csak
lehet, a tanaroktdl és a diakoktol egydtt kell szarmazniuk, és az 6 iranyitasuk alatt kell
megvalosulniuk).

2. A valtoztatasoknak, amikor csak lehetséges, a felek tapasztalataiban kell gyokereznitk;
a didkokra és a tandrokra ugy tekinttink, mint akik a sajat helyzetiket igyekeznek felde-
riteni.

3. A kivanatos iranyban torténd atalakitasnak vilagos és gyakorlatias megfontolasokbdl kell
kiindulnia (az atalakitas szUkségessége tObbnyire egy feltehetbleg kilonbdzéképpen, de
mindenki altal érzékelt, gyakorlati problémaként fogalmazodik meg).

4. Pontosan meg kell egyezni abban, milyen segitséget kapjanak a didkok és a tanarok (ide-
értve a szamukra biztositandd eszkézoket), hogy megvaldsithassak a célul kitlizott atala-
kitast, és a kivant médon értékelhessék az eredményt.

5. Ugy kell kialakitani a konzultaciok rendjét, hogy az osztaly vagy csoport szintjén szerezhe-
16 kozvetlen tapasztalatokra magasabb szinten, az iskolai ethosz megvaéltoztatasat érinté
kritikus észrevételek megbeszélésekor is lehessen szamitani.

A fejlesztés soran bizonyos esetekben kulcsfontossagu szerepet kapnak a tanulék. Az iskola
megujitasaval foglalkozoé szakirodalom éltaldban azt tartja magatol értetédének, hogy ez a
munka a pedagégusokon mulik. Az ,Iskolai ethosz” cim( projektben ugy probaltuk kikdszo-
rdlni ezt a csorbat, hogy a tanarokon kivil a tanuldkat is meginterjavoltuk, akiknek elvileg
ugyanazokat a kérdéseket tettik fel. Hirom f6 problémakért érintettiink: rdkérdeztiink am-
bicidikra és arra, hogy mennyiben érzik at sajat képességeiket, végul hogy mi minden akada-
lyozza ket ambiciodik és képességeik kifejtésében.

Az interjukbdl kérulbelll ugyanaz szlirhet6 le, mint amit az interjualap tanulmanyok allita-
nak. A pedagogusok és a didkok egyarant részletesen kifejtették allaspontjukat. A tanarok
meglehetdsen idealisztikusan abrazoljdk sajat elkdtelezettséglket. Az oktatas és az iskola
kiemelkedé jelent6ségu szereplSinek tekintik magukat, akik felelésségiik tudataban mély-
ségesen meg vannak gy6zédve arrél, hogy legfébb feladatuk a tanuldk irdnyitasa. Ennél is
feltlinébb, mennyire 6dzkodnak attdl, hogy a felelésség egy részét atengedjék a diakoknak.
Ez az 6nkép ugyanakkor igen térékenynek bizonyul, ugyanis mindjart megroppan, amint
a diakok helytelen viselkedésével vagy valamiféle kulsé hatassal talaljadk magukat szemben,
de azért sem tul megbizhatd, mert nagyrészt személyes értékitélet donti el, hogy milyennek
tartjdk magukat és hivatasukat. FeltiinGen sok id6t és energiat szoktak (illetve kényszerul-
nek) belefektetni a munkéjukba ugy, hogy kézben alig jut idejik belegondolni abba, mit

[

46

—



Stevens-van Werkhoven-Castelijns: A rahangolodas stratégiaja

is csinalnak. Emellett szinte mindegyik kinyilvanitotta, mennyire szeretne errél gyakrabban
beszélgetni a kollegakkal, illetve tanulni egyet s mast a tobbiekt6l — &m ilyesmire sajnos alig
nyilik alkalmuk. A pedagogusi palyan maganyos az ember.

A didkok (valamennyi korcsoportban) targyilagosan és igazsagosan, ugyanakkor rendkivdl
kritikusan nyilatkoztak. Leginkabb arra panaszkodtak, hogy az oktatas sordn megtagadjék
161Uk az 6nallosagot. Erre elfogadhato és dokumentumokkal béségesen alatamaszthatd ma-
gyarazattal szolgaltak. Még a kisiskolasok (6-7 évesek) is hangoztattak, milyen nehezen tudjak
kovetni a tanitot a mindenkihez egyforman szolo fejtegetései kdzben, és hogy sosem sikerl
a megfelel pillanatban segitséghez folyamodniuk. Részletekbe menden tudtak tajékoztatni
az interjukészité munkatarsat az egységesnek tekintett csoport oktatasanak kockazatairol
és az esetleges rendbontas okairdl, és emellett még jol megindokolhaté javaslatokat is tettek
a tanulasi és magatartasi zavarok kikiiszobolését illetéen. Felt(ind, hogy a didkok mennyire
nem allhatjak a zavarba ejt6 helyzeteket, vagyis azt, amikor nem értenek valamit. Az is feltG-
né volt, hogy a pedagdgusok milyen kevéssé hagyatkoznak a tanuldk ismereteire. Mindent
Osszevetve, a fiatalabb és az id6sebb tanuldk egyarant igen vildgosan latjak a helyzetiket,
és nagyon is készek ra, hogy masokkal egytttmiikodve véltoztassanak rajta a tisztanlatas
érdekében és azért, hogy ,képben legyenek” — csakhogy a pedagégusok nem tekintik ket
partnernek. Ahogy egyre gy(inek a didkokkal készilt interjuk, pontosan olyan helyzet rajzo-
I6dik ki a szemUnk el6tt, amilyet elézetesen elképzeltiink: a didkok rendkivil értékes infor-
macioforrast jelentenek a pedagogus szamara, és szivesen is allnanak a rendelkezésére, am
erre alig vagy egyaltalan nem kapnak lehetdséget.

A projekt sordn megprobdljuk feloldani a (nem szandékosan keltett) zavart, amelyrél bizo-
nyos helyzetek kapcsan a pedagdgusok és a tanuldk is beszamoltak. Enhez tébbek kdzott arra
van szikség, hogy megtaldljuk a modjat, miként hozhatdk sszhangba a tanarok és a didkok
egymasrol alkotott képei. Két mddszer alkalmazasa mellett dontéttink. Az egyik az, hogy
beszélgetéseket (esetlinkben interjukat) folytatunk, a masik pedig konkrét megallapodasok
végrehajtatasa az osztdlyban, illetve az iskoldban, amelyek abbdl a célbdl kottettek, hogy
a tanuldk szamdra biztositva legyen a kezdeményezés és Gnmaguk ellenérzésének a lehets-
sége, tovabba hogy mind az osztalyban, mind pedig az iskoldban uralkodé kértlményekkel
kapcsolatban atérezzék sajat felel6sségiiket. A kdzvetités feladatat lehetSség szerint valame-
lyik pedagéguskollégara bizzuk, akiben a diakok és az oktatédk is megbiznak, de mashonnan
érkez6 pedagogusok és akar az interjukésziték is magukra vallalhatjdk ezt a szerepet. Mar az
elsé eredmények alapjan kimutathatd, milyen fontos, hogy egyénre szabottan foglalkozzunk
a tanarokkal is. Altaldban ugyanis az dsszes szakmabelit egy kalap alé szokas venni, noha
korantsem alkotnak homogén csoportot. Az is nyilvanval6, hogy nem lehet ket elvekkel és
érvekkel meggy6zni. Latniuk kell, hogy konkrétan milyen véltoztatasokat lehet végrehajtani.
Es ki mas mutathatna ezt meg nekik, mint maguk a tanulék! A projektrdl készitendé besza-
moldnk hamarosan hozzaférhetévé valik a nemzetkodzi szakirodalom férumain.

Osszegz6 megjegyzések

A tanitasrol és a tanulasrdl (illetve ezek fejlesztésérdl) jelent6s ismeretanyag all rendelke-
zésre, és a szakirodalomban élénk vitak folynak arrél, hogy milyen legyen a tanulas kézege.
Ebben az eszmecserében mindenekel6tt a megfelelé oktatasi mddszerek, a megfeleld se-
gédeszkozok, a megfelel6 osztaly- és iskolaszervezet kialakitasara, illetve beszerzésére, az
ellen6rzé mechanizmusok monitoringjara és iranyitasara, valamint az eredmények és folya-
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matok kiértékelésére kertl a hangsuly. A figyelem elsésorban a pedagogusok és az iskolak
eszkozellatottsagara irdnyul. Jéval kevesebb érdekl6dést mutatnak a szerz6k maguk a cselek-
vOk, vagyis a tanarok és a tanuldk irant, nemigen foglalkoztatja 6ket, mennyi benntk a mo-
tivaltsdg ahhoz, hogy elkételezédjenek. Pedig valéjaban leginkabb a cselekvék kdzvetitésén
mulik a siker, illetve annak hianya. Tanulmanyunk pontosan ezeket a kérdéseket targyalja:
a tanar és a diak alapveté motivacioit, ezek megnyilvanulasait és azt, hogy miként befolya-
solhatok abban az irdnyban, hogy az oktatd és a tanuld kélcsondsen megértsék egymast.
A pedagégus és a didk kozotti interakcié azonban nem szerep-, illetve poziciéfiiggd, ugyanis
a felek emberi mivoltukban, a személyes tapasztalatok szintjén vesznek részt benne. igy a
tandrban els6ként az a kérdés fogalmazodik meg, hogy ennek vagy annak a tanulénak mit
jelenthet az adott oktatasi helyzet? Vajon 6szténzéen vagy éppen demoralizaléan hat-e ra
az éltala felfogott jelentés a tekintetben, hogy miként befolyasolja alapveté motivacios szik-
ségleteit (kapcsolatteremtési, kompetencia- és autondmiaigényét)? Tovabba, igy gondolja-e
a diak, hogy tdmogatasban részesil vagy ellenkezbleg: cserbenhagyva érzi-e magat? Ugyan-
ezt a kérdést a pedagdgus maganak is felteheti, hiszen a motivacios sziikségletekben nincsen
kozottuk kalonbség.

A ,kolcsonds megértés” jelentéségére az iskolai tevékenységek soran, valamint vagyaik és
szUkségleteik tekintetében a tanar és tanuld kozotti hasonldsagra igazan akkor dertl fény,
amikor mindennapi gondjaikrél faggatjuk 6ket. A diakok két dolgot utdlnak a legjobban:
ha nem értenek valamit az 6ran és a ,cirkuszt” (amikor felborul a rend és a béke) az osz-
talyban és az iskolaban. Mind a két eset olyasmi, amit6l a pedagdgusok szintén rettegnek,
és amiért gyakran a tanulékat hibaztatjak. A tanuldk is ugyanezért biraljak tanaraikat: hogy
nem kapnak megértést akkor, amikor nem értenek valamit, és hogy a pedagégusok nem na-
gyon prébaljak megfékezni a ,cirkuszt”. Mintha mindkét fél igy gondolng, hogy nem veszik
Oket elég komolyan — ez a paradoxon egyértelmien igazolja, milyen j6 volna alaposabban
megismerni a masik valdsagat. Az oktatasban kulonosen fontos egymas megismerése és az,
hogy mindenki kélcséndsen a masik rendelkezésére alljon. Kéztudott, hogy ha a felnéttek
és a gyermekek nem tudnak mit ,kezdeni” egymassal, ledll a fejlédési és tanulasi folyamat,
aminek a kévetkezményeit béven taglalta mar a szakirodalom.

Az oktatasban nem tekinthetjik egyértelmiinek, hogy a felek a személyes tapasztalat szint-
jén is jol ismerik egymast. Ezt a pedagogusok reakcidin keresztil a jelen kutatas is feltarta.
Hidba lelkesednek a pedagdgusok a ,kodlcsdnds megértésen és felelésségen alapuld” (a tanu-
I6k valésagos igényeire szabott) oktatasért, tetemes eréfeszitéstkbe kertl, hogy a személyes
tapasztalatok szintjén forduljanak tanitvanyaikhoz, és meg is tartsak veliik ezt a kapcsolatot.
Ugy tinik, az iskoldban mindeddig nem ilyen jellegi kommunikacié folyt kézottik. Ugy is
mondhatnank, hogy nem szoktak ,normalisan” beszélgetni egymassal. Pedig nagyon is hi-
anyzik ez mindkét félnek, akik képesek volnanak segitséget nyujtani egymasnak.

Ha a pedagdgust érdekli, mi mozgatja a didkot, milyenek az érzései, és ezt (esetiinkben
érkezd pozitiv, megerdsitd visszajelzésekre. Ennek készénhetéen pedig ugy érezheti, tamo-
gatjak a kezdeményezéseiben. Erdemes észrevennie, hogy az &ltala tapasztalt fejlemények
a didk kozvetitésével jottek létre. Mert 6 az, aki ,réébred” sajat aktiv szerepvallalasanak
lehetGségére az oktatasi folyamatban, és aki a pedagdgust ,raébreszti” arra, hogy 6 a diak
partnere, és nem pusztan egy utasitasokat ado, itélkez6 és fegyelmezé személy. Ezéltal, az
értelmes emberi interakcié révén — amelyben a résztvevék egymast teljes értéki partner-
nek tekintik, és ugy is viselkednek — valhat gyimélcs6z6vé a tanterv, vagyis igy hozhatnak
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eredményt a tananyag és az azt kiséré magyarazatok. Ha tehat a pedagégus mellett a maga
képességei szerint a didk is aktivan kiveszi a részét az oktatasi folyamatbal, akkor felel6sséget
tud vallalni magéra. Ez valik a rahangolodasi stratégia alkalmazasanak legfébb eredményévé:
miutan olyan helyzetbe kerdl, ahol sikeres cselekvéként ismerhet magéra, végre a tanulé is
felelésnek érezheti magat sajat fejlédéséért és tanulmanyi elémeneteléért. Az oktatasnak,
véleményiink szerint, ebben az iranyban kell tovabblépnie, amennyiben azt tekintjik célnak,
hogy sikeres kozvetitésének koszonhetéen onallo és Gnmagukért felelés allampolgarok ve-
gyenek majd minket kordl a jovében.

HIVATKOZASOK

Anscow, MEeL (1991): Effective schools for all. London, Fulton

Bakker, Joer T. A. (1984): De leerkracht en de slechte leerling [Az oktatd és a gyengén teljesité diak]. Nijmegen,
Netherlands, Katholieke Universiteit (Disszertacio)

BAKKER, Joer T. A.— PRANGER, Hans— TersMeTTE, T. 1991. De oordeelsvormingvan leerkrachten over leerproblematische
leerlingen in het regulier en speciaal onderwijs [Hogyan latja a tandr a tanulasi nehézségekkel kiizd6 diakokat
a koézonséges és a specidlis oktatasban]. Tijdschrift voor orthopedagogiek (Houten, Netherlands), vol. 30, p.
465-75.

Borkowski, JoHN G. — MutHukrisHnA, NitHi (1992): Moving metacognition into the classroom: ‘Working mod-
els’ and effective strategy teaching [A metakognicié bevezetése az osztalyterembe: ,Munkamodellek” és
hatékony stratégiak tanitasa]. In: PressLey, MicHAEL — HARRIs, KAREN R. — GUTHRIE, Jon T., eds.: Promoting academic
literacy: cognitive research and instructional innovation. Orlando, FL, Academic Press

BrorHy, JEre E. — EverTson, CaroLyN M. (1981): Student characteristics and teaching [A tanuldk sajatossagai és az
oktatas]. New York, NY, Longman

Brown, Ann L. (1980): Metacognitive development and reading [A metakognitiv fejlédés és az olvasas]. In: Spiro,
RanD J. — Bruce, Bertram C. — Brewer, WiLuam F, eds.: Theoretical issues in reading comprehension. Hillsdale,
NJ, Erlbaum

CasTeLUNs, Jos et al. (1992): Individuele hulp in de klas [Személyes segitségnyujtas a tanéran]. Utrecht/Hoevela-
ken, Netherlands, Universiteit Utrecht/CPS

CasteLuns, Jos et al. (1993): De responsieve benadering [A reszponziv megkézelités]. Utrecht, Netherlands,
Utrecht University

Ceal, StepHen J., ed. (1986/1987): Handbook of cognitive, social, and neuropsychological aspects of learning
disabilities [A tanulasi rendellenességek kognitiv, tarsadalmi és neuropszicholdgiai vonatkozasainak kézi-
konyve], vols. 1& 2. Hillsdale, NJ, Erlbaum

ConnELL, JamEs P. — Ryan, Rictarp M. (1984): A developmental theory of motivation in the classroom [A tandrai
motivaltsag fejlédéselmélete]. Review of educational research (Washington, DC), vol. 49, p. 389-410.

GsikszenTMiHALYI MiHALY (1997): Flow — Az dramlat. A tokéletes élmény pszicholdgidja. Budapest, Akadémiai
Kiado

DeCHarwms, RicHARD (1968) Personal causation: the internal affective determinants of behavior [Személyes
okok: a viselkedés belsé érzelmi meghatarozéil. New York, NY, Academic Press

DeCHaRrMms, RicHARD (1976) Enhancing motivation: change in the classroom. New York, Irvington

Deal, Epwarp L. — Ryan, RicHarp M. (1985): Intrinsic motivation and self-determination in human behavior [Belsé
motivaltsag és 6Gnmeghatarozas az emberi viselkedésben]. New York, NY, Plenum

49



1. FEJEZET: MILYENEK A GYEREKEK? KULONBOZOEK!

Deci, EpwArD L. — CHANDLER, CHRISTINE L. (1986): The importance of motivation for the future of the LD field
[A motivacio jelent&sége a tanulasi rendellenességek jovéje szempontjabol]. Journal of learning disabilities
(London), no. 19, p. 587-94.

Deci, Ebwarp L. et al. (1992): Autonomy and competence as motivational factors in students with learning
disabilities and emotional handicaps [Az autondémia és a kompetencia motivacios hatasa a tanulasi rendelle-
nességgel és érzelmi fogyatékkal él6 diakok esetében]. Journal of learning disabilities (London), vol. 25, p.
457-71.

Goob, THomas L. — BropHy, Jere E. (1994): Looking in classrooms [Betekintés az osztalytermekbe]. New York, NY,
Harper Collins

HARTER, Susan (1987): The determinants and mediational role of global self-worth in children [Az altalanos
Onértékelés meghatarozoi és kozvetitd szerepe a gyermekeknél]. In: Eisenberg, N., ed.: Contemporary issues
in developmental psychology. New York, Wiley

Hastings, NiGeL J. (1992): Questions of motivation [A motivacié kérdéskore]. Support for learning (Oxford, UK),
vol. 7, p. 135-37.

Hastings, NigeL J. (1994): Enhancing motivation in the classroom: strategies for intervention [A motivaltsag fo-
kozésa a tanéran: beavatkozasi stratégiak]. Educational and child psychology (Leicester, UK), no. 11, p. 48-55.

Hooceveen, K. (1999): Het kunnen allemaal je eigen kinderen zijn [A sajat gyerekeidnek tekintheted
mindannyiukat]. Utrecht, Netherlands, Jan van Arkel

JaGer, Aukie (1993): Zorgverbreding in pedagogisch perspectief [A jelentések kibdvitése pedagdgiai szem-
pontbdl]. Utrecht, Netherlands, Utrecht University (Dissertation)

Jussim, Le (1986): Self-fulfilling prophecies: a theoretical and integrative review [Onmagukat beteljesité josla-
tok: teoretikus Gsszefoglald attekintés]. Psychological review (Washington, DC), vol. 93, p. 429-45.

Meece, Jupith L. (1989): The role of motivation in self-regulated learning [A motivacié szerepe az 6nszabalyo-
z6 tanulasban]. In: ScHunk, DALE H. — ZimMmeERmAN, BARrY J. eds.: Self-regulation of learning and performance.
Hillsdale, NJ, Erlbaum

MEeerDINK, JORIEN — HameeTmaN, Marcot (2000): ‘Een meester is een leermeester’ [Holland mondas]. Voorhout,
Netherlands, Bureau WESP

MorTiMER, PeTER et al. (1988): School matters [Iskolatgyek]. London, Open Books

NicroLLs, Joun G. (1989): The competitive ethos and democratic education [A versenyszellem és a demokrati-
kus oktatas]. Cambridge, MA, Harvard University Press

RikseN-WALRAVEN, J. Marianne A. (1989): Meten in perspectief [Perspektivikus mérés]. Tijdschrift voor
orthopedagogiek (Houten, Netherlands), vol. 28, p. 16-33.

RoseNTHAL, RoBERT — Jacosson, Lenore (1968): Pygmalion in the classroom: teacher expectations and pupil’s
intellectual development [Pygmalion az osztalyban: a pedagogus elvarasai és a diak intellektualis fejlédése].
New York, Holt

RoTTER, JuLian B. (1966): Generalized expectancies for internal vs. external control of reinforcement [Altalanos
varakozasok a megerdsités kilsé helyett belsé ellenérzésével kapcsolatban]. Psychological monographs (Wa-
shington, DCQ), vol. 80, p. 1-28.

Rubbuck, Jean — CHAPLAIN, RoLAND — WALLACE, GorpoN (1996): School improvement [Az iskola megujulasa). London,
Fulton.

Ryan, RicHARD M. — GroLnick, WEenpy S. (1987): Origins and pawns in the classroom: self-report and projective
assessments of individual differences in children’s perceptions [Kezdeményezdk és babuk a tanéran: be-
szamol6 egy sajat kutatasrol és a gyermekek kildnbézé szemléletmodjanak tavlati értékelésel. Journal of
personality and social psychology (Washington, DC), vol. 50, p. 550-58.

ScHunk, DaLE H. (1990): Goal-setting and self-efficiacy during self-regulated learning [Célkit(izés és Gnmegvalo-
sithatosag az 6nszabalyozé tanulasban]. Educational psychologist (Hillsdale, NJ), vol. 25, p. 71-86.

[

50

—



Stevens-van Werkhoven-Castelijns: A rahangolodas stratégiaja

ScHunk, DALE H. (1994): Self-regulation of self-efficiacy and attributions in academic settings [Az 5nmegvalosit-
hatdsag 6nszabalyozasa és az attriblciok az egyetemen.] In: ScHunk, DALE H. — ZimmermAN, Barry J., eds.: Self-
regulation of learning and performance. Hillsdale, NJ, Erlbaum

ScHunk, DALE H. — ZimmERMAN, BARRY J., eds. (1994): Self-regulation of learning and performance [A tanulas és
teljesités Gnszabalyozasa). Hillsdale, NJ, Erlbaum

Swmits, Simona C. (1993): Pedagogische antecedenten van taakgericht gedrag en schoolvorderingen [A feladat-
végzési viselkedés pedagdgiai el6zményei és az iskolai teljesitmény]. Utrecht, Netherlands, Utrecht University
(Disszertacio)

Stevens, Luc (1994): Naar een meer geintegreerde benadering van leerstoornissen [A tanulasi rendellenessé-
gek egységesebb megkozelitése felé]. In: Van Bon, W. H. J. — Van LiesHour, E. C. D. M. — Bakker, Joer T. A., eds.:
Gewoon, Ongewoon, Buitengewoon. Rotterdam, Netherlands, Lemniscaat

Srevens, Luc — Van WerkHoven, Wim — CasTeLins, Jos (2001): Interactive instruction to prevent attention problems
in class [Interaktiv oktatas a figyelmetlenség problémajanak megel6zése érdekében]. Learning environment
research (Dordrecht, Netherlands), vol. 3, p. 265-86.

Stevens, Luc et al. (1990): Handleiding bij de cursus Orthopedagogisch Project Afstemming voor school-
begeleiders [A rahangolddas stratégidja az iskolai tanacsadok szempontjabdl]. Utrecht/Hoevelaken, Nether-
lands, Utrecht University/CPS

Stevens, Luc et al. (1991): Afstemming tussen leraar en leerling in taaksituaties. Een cursus zorgverbreding
voor PABO studenten [A rdhangolddas stratégidja a leendd oktatdk szempontjabol]. Utrecht/Hoevelaken,
Netherlands, Utrecht University/CPS

Stokking, Karer M. (1992): Wijkende condities: Differentiatie en zorgverbreding in het basisonderwijs, on-
derzoek en beleid 1984-1990 [A beszamoldk osztalyozasa és kibdvitése az elemi oktatasban, kutatasok és
politikak, 1984-1990]. Utrecht, Netherlands, Institute for Educational Research, Utrecht University

Swanson, H. Lee (1999): Interventions for students with learning disabilities [A tanulasi rendellenességgel
kiizd6 didkok megsegitésének maédjail. New York, NY, The Guilford Press

Toraesen, JoserH K. (1977): The role of nonspecific factors in the task performance of learning disabled children:
a theoretical assessment [A nem specifikus tényez6k szerepe a tanulasi rendellenességgel kiizdé gyermekek
feladatteljesitésében: elméleti értekezés]. Journal of learning disabilities (London), vol. 10, p. 27-35.

Van Den Berg, RuboLr — VanbensercHe, RoLanp (1988): Onderwijsvernieuwing op een keerpunt [Valaszuton az
iskolafejlesztés]. Tilburg, Zwijssen

VAN DEN BerG, RuboLr — VanpensercHE, RoLanp (1999): Succesvol leiding geven aan onderwijsinnovaties [Az
oktatasbeli Ujitasok sikeres iranyitasa]. Alphen aan den Rijn, Netherlands, Samson

Van WEerkHoven, Wim (1995): Pilot project: Abstimmung der Lehrer-Instruction auf die BedUrfnisse des Schulers
— durchgefuhrt in Berkshire und West und Ost Berlin [Az oktatas rdhangolddasa a tanuldk igényeire — egy
Berkshire-ben, Nyugat- és Kelet-Berlinben folytatott kisérleti program]. Zeitschrift fir Heilpddagogik
(Wurzburg, Germany), vol. 46, p. 122-28.

VaN WerkHoven, Wim — BrekeLmans, H. (1986): Een voorstudie naar het registreren en beoordelen van leer-
krachtleerling interacties in de klas met behulp van video [A tandra alatti tanar-diak interakcié videofelvétel
segitségével torténé dokumentalasanak és kiértékelésének kisérleti tanulmanyozasa]. Den Haag, Pedologisch
Instituut

VAN WEerkHoVEN, WiM — VAN DEN Berg, C. — STevens, Luc (1987): Afstemmingsproblemen tussen leerkracht en leerling
[A tandr és a diak kozotti 6sszehangolddas problémail. Tijdschrift voor orthopedagogiek (Houten, Nether-
lands), vol. 26, p. 21-32; 62-73.

WEINer, BernarDp (1979): A theory of motivation for some classroom experiences [Egyes tandrai események
a motivacidelmélet tukrében]. Journal of educational psychology (Washington, DC), vol. 71, p. 3-25.

WEeinsTeIN, RHoNA S. (1989): Perceptions of classroom processes and student motivation: Children’s views of
self-fulfilling prophecies [Tandrai események megitélése és a tanuldi motivaltsag: A gyermekek elképzelései

(S

51

—



1. FEJEZET: MILYENEK A GYEREKEK? KULONBOZOEK!

az 6nmagukat beteljesité joslatokrol]. In: Ames, CaroLe — Ames, Russel, eds.: Motivation in education, vol. 3. San
Diego, CA, Academic Press

ZimmermaN, Barry J. (1986): Becoming a self-regulated learner: Which are the key subprocesses? [Onszabalyo-
z6 tanulova valas: Milyen rejtett folyamatok révén megy végbe az atalakulas?] Contemporary educational
psychology (San Diego, CA), vol. 11, p. 307-14.

ZIMMERMAN, BARRry J. (1994): Dimensions of academic self-regulation: a conceptual framework for education [Az
Onszabalyozas dimenzidi a fels6foku oktatasban: fogalmi keretek]. In: ScHunk, DALE H — ZimmermAN, BARRY J., eds.:
Self-regulation of learning and performance. Hillsdale, NJ, Erlbaum

52



Kolozsvary Judit

E széveggydjtemény minden tanulmanya azt hangsulyozza, hogy a gyerekek valoban kilén-
boézbek, és ez a sokszinliség nagyon pozitiv hatdsu a feflédésiikben is, amennyiben megtanul-
Juk ehhez igazitani pedagogiai eszkozeinket is. Ugyanakkor hasznos, ha a pedagogus ismeri
a gyermekek feflédésének dltaldnos biologiai, pszichés és szociokulturdlis térvényszeriségeit.
E hatdsokat rendszerezi és elemzi a szerzé a huszonegyedik szazadi iskola, tanulo és pedagogus
szempontfabol.
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A huszonegyedik szdzad iskoldjaban dolgozo tanitok, tandrok egyre gyakrabban tapasz-
taljak, hogy megszokott és bevalt pedagdgiai eszkéztarukkal egyre nehezebb eredményt
elérni. A valtozo vilagban Uj elvarasok fogalmazédnak megq az iskola, a pedagogus és azon
belil a tanitok feladataival kapcsolatban. Mdsok lettek a gyerekek, a csalddok, valtozik
az iskola és a kérnyezé tarsadalom, azon beldl pedig a tanitok és a didkjaik szilei k6zétti
kapcsolat. A tanulmany dttekinti azokat a legfontosabb ismereteket, készségeket és atti-
tlidoket, amelyek segithetik a tanitokat feladataik eredményes teljesitésében. Megismer-
hetjik a pedagogusokat fenyegetd egyik legnagyobb veszély, a kiégés okait, tlineteit és
elkertilésének néhany lehetséges mddjat is.

Bevezetés

A harmadik évezred els6 szazadaban az iskola egyik legfontosabb feladata a személyre sz6l6
minGségi oktatas biztositasa minden egyes gyermek szamara. Ezzel kapcsolatban kiemelt fel-
adat harul a tanitdkra a képesség- és készségfejlesztés, a differencialt személyiségformalas, a
korszer( tanulasszervezési technikak alkalmazasa és az esélyegyenl8ség biztositasa tertletén.
Ehhez kapcsolédik az integrélt/inkluziv oktatas megvalésitasa: a sajatos nevelési igény( és a
hatranyos helyzetli gyermekek egyUttnevelése tobbségi tarsaikkal. E feladatok nem teljes
mértékben Ujak, de — a tanulas folyamatanak és céljdnak modern (személyre sz6l6) értelme-
zése miatt — nemcsak Uj megvalésitanddkat jeldinek ki a tanité szamara, de személyiségét is
mas megvilagitasba helyezik.

' Els6 izben megjelent: Szao Maria (szerk.): Tények és érvek. A j6vé el6szobdja — Tanulmdnyok a kézoktatds
kezd6 szakaszardl. Orszagos Kozoktatasi Intézet, Budapest, 2006. 165-185.
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A pedagogusi személyiség tobb aspektusbdl irhaté le. Ismert a tevékenységfunkcio, valamint
a tulajdonsag- és vonaselméletek fel6li megkozelités, melyeket — ismertséguk okan - itt ezen
utalas terjedelméig és mélységéig érintiink, természetesen messzemenéen elismerve jelen-
téséguket és hasznossagukat. Ebben a tanulmanyban a szdmtalan tarsadalmi, nevelési és
oktatasi hatas figyelembevételével a 21. szazadi tanitot a feladatai eredményes teljesitéséhez
szUkséges kompetenciai mentén irjuk le.

Attekintjuk azokat a pedagdgus szamara fontos ismereteket és készségeket, amelyeket pa-
lydja sikere érdekében kulonosen ajanlott fejlesztenie, kimunkalnia. Az ismeretek a gyer-
mekek egyéni és tarsas fejl6édésére, a csoportos és differencidld tanulasszervezés legfébb
torvényszer(ségeire, illetve a tanitéval szemben tdmasztott kdvetelmények készségszinti
megoldasara vonatkoznak. A tanulmany zarasaként a tanité mentélhigiénéjérdl azért esik
sz6, mert abban az er6térben, amelyet a gyermekek és a pedagégus egylittesen hoznak Iét-
re, kélcsonds hatasrendszerben miikédnek; egészséges vagy koéros dinamikajukkal egyarant
befolyasoljak egymas és 6nmaguk fejlédését.

A 21. SZAZADI TANITO

Az Uj elvarasoknak megfelelni képes tanitdt a gyermekre, a palyara, és a pedagodgus sajat
személyiségére vonatkozé ismeretek, képességek és attitlidék segitségével, a 381/2004. sza-
mu kormanyrendeletben? megjelent képzési kdvetelményekben megfogalmazott elvarasok
segitségével jellemezziik.

Ismeretek. A gyermekek éltalanos, egyedi, valamint sajatos fejl6dése tény. A taniténak is-
mernie kell a fejlédés torvényszerliségeit, a ,szabalyoshoz” képest az egyéni eltérés ,,norma-
lis” voltat, valamint a személyiség sajatos fejl6désének lehetdségét.

Birtokdban kell lennie a korosztalyra vonatkozé nevelés és oktatas elméletének. Ismernie
kell a 6-12 éves korosztaly differencialt személyiségformalasanak folyamatat, tevékenységeit,
azok tervezését, modszereit, a sajatos nevelési igényd, valamint hatranyos helyzet(i gyer-
mekek esélyegyenlbségi lehetbségeinek specifikumait és a csaladdal egytttnevelés modjait.
Tisztaban kell lennie a tanulasiranyitas eljarasaival, munkaformaival; a differencialt és integ-
ralt nevelés/oktatas eszkdztaraval.

Alapvet6 ismeretei kérébe tartoznak a tantargy-pedagégidk, amelyekkel a gyermekeknél
a korszer(G tudas, valamint a készségek, képességek elsajatitasat és kialakulasat, illetve fejlé-
dését seqiti.

Alkalmassag. A taniténak képesnek, illetve alkalmasnak kell lennie a nevel6i és oktatdi mun-
ka tervezésére, szervezésére, a tanulasi folyamatok iranyitasara, a tanulasi készségek, képes-
ségek fejlesztésére.

Képesnek és alkalmasnak kell lennie tovabba a 6-12 éves gyermekek személyiségének sok-
oldalu és differencialt fejlesztésére; valamint sajat személyiségének fejlesztésére, mentalis
egészségének karbantartasara; az 6nképzésre.

2 381/2004. (XII. 28.) kormanyrendelet a tobbciklusu felsGoktatasi képzési szerkezet bevezetésének egyes
szabdlyairol.
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Attitiidok, magatartas. Rendelkeznie kell dnismerettel, egyUttmiikodési készséggel, fele-
|6sségérzettel mind a gyermekeket, mind énmagét illetéen, tovabba fejlett kommunikaciés
képességekkel, érzékenységgel a tanuldk tarsas és tarsadalmi helyzete irant.

Sikerorientalt, 6nmagaval szemben kritikus, masokkal tolerans, kollegidlis magatartast, vala-
mint tiszteletet és a massaggal kapcsolatban elfogadé attit(idoket kell tanusitania.

A taniténak kulonos figyelemmel kell lennie az egyes gyermekek individualis fejlédési folya-
mataira, valamint azokra a csoporthatasokra, amelyek tdmogatjak a tanulasi képességek és
a szocializacios fejlédés sikerességét. Ezzel egyidejlileg torekednie kell az esélyegyenléség
biztositasara a sajatos nevelési igény(, a hatranyos helyzet(, a tehetséges és az ,,altaldnosan”
fejl6d6é gyerekek vonatkozasaban egyarant.

Biolagiai és kognitiv fejlodés 6-12 éves korban

Nemcsak a pedagégus, hanem — természetszerlen — a szUl6 elvarasai is sokrétliek az isko-
laba 1ép6 gyermekkel szemben. Minden felnétt, akinek kéze van hozzj, igényt tart arra,
hogy a nap bizonyos id6északait egymagaban toltse el, igy feladatainak eleget tegyen. Elvarja,
hogy feltgyelet nélkdl is képes legyen oly médon jatszani, tevékenykedni, hogy kézben be-
tartja a felnGtt altal kdzvetitett azon normakat, szabalyokat, amelyeket évodaban feln6ttek
ellenérzése mellett gyakorolt. Onallésagot és felelésségérzetet kivanunk meg téle testi énel-
latasaban, gondolkodasaban, tisztalkodasaban. A felnétt természetesnek tartja, hogy a 6-8
éves gyerek képes mosakodni, t6rélkézni, toaletthigiénét elsajatitani, féstlkddni, tovabba el
tudja donteni, hogy fazik-e vagy melege van stb. Elvarasaink kozott szerepel az is, hogy a
gyermek képes legyen megitélni, tud-e vigyazni magara és tarsaira, vagy biztonsagahoz kér-
nie kell a feln6tt segitségét. Jelentds kivanalom, hogy érezzen felelésséget sajat ,,munkasze-
rd” tevékenységéért, amit a civilizalt orszagokban éltaldban az iskolai tanulas jelent.

Mindezen elvarasokat ugy foglalhatnank 6ssze, hogy a gyermeknek rendelkeznie kell szo-
cialis intelligenciaval, amely magaban foglal olyan ismereteket és képességeket, amelyek
egyarant szikségesek az iskolai tanulashoz, a tarsas norméak betartasdhoz, illetve a masok
iranti egyUttérzéshez.

A 6-8 EVES GYERMEK

Biol6giai fejlédés. A gyermekek testi fejlédésében 6-8 éves korban kdvetkezik be jelentds
valtozas. A szocidlis intelligencidban és a tanulasi képességekben jelentkez6 mindségi atala-
kulas lassu folyamat, és egyénenként valtozé modon zajlik. Alapja a bioldgiai-agyi valtozas.

Testi fejlodés. A gyermekek testmagassaga és izomereje névekvében van. E folyamatban
az egyéni kuldnbségek szembetiindk. A fiuk izomereje megkétszerezédik, a lanyoké is né-
vekszik, de korantsem ilyen mértékben. A tejfogak kihullasa, a ,fogvaltas” jelentds allomas
a testi fejl6dés folyamataban.

A tanité a gyerekek napirendjét bioldgiai és testi fejlédési folyamatuk ismeretében szervez-
heti. Ugyelnie kell a megfelel& mennyiség(i és minségii mozgasra, a taplalkozasukra — elég
hosszu id6 szikséges ahhoz, hogy a fogait valté gyermekek egyenek és jéllakjanak. Kulonos
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gondot kell forditania jatéktevékenységukre, illetve arra, hogy levegén tartézkodjanak, mo-
zogjanak a szabadban.

Béar a 6-7 éves gyermek (aki iskolas) — mint lattuk — mds, mint az 5-6 éves (aki 6vodas), de
semmiképpen nem elhanyagolhaté kilénbségek mutatkoznak mind a 8-12 évesekhez, mind
pedig egymashoz viszonyitva. Az &tmenet id6szakdban a csontozat, a gerincoszlop kulénbo-
z6képpen terhelheté.

Az agy fejlodése. A gyermekek lassan alakulo testi nbvekedése és erés6dése Gnmagaban
nem eredményezné a képességek valtozasat. Ovodaskor végéig fokozatosan differencialéd-
nak az agyi funkciok. igy jon létre a lateralitas, a kezességi dominancia. A gyerekek tébbsé-
génél mindez kialakul, a kezességi dominancia megszilardul 5-6 éves kor kéril. Am vannak
olyanok — és nem kevesen —, akiknél ez a fejl6dés lassabb, atnyulik 6-7 éves korra, igy a tanitd
talalkozik e folyamat bizonytalansagaibol eredd tanulasi nehézségekkel.

A lateralizacio lehetévé teszi a kifinomultabb, 6sszetettebb, differencialt cselekvést, valamint
a magasabb szint(i gondolkodast. igy a gyermekek tébbsége 6-8 éves kor koriil képes az
olyan 6sszetettebb, egyben differencidltabb tevékenységekre, mint példaul az iras, a labda-
dobés és -rugas.

Mas nézetek szerint az agy mielinizaciéja (az idegsejtek hosszu nyulvanyait, az axonokat ko-
rilvevé ,szigetel6réteg” kialakulasa, amely az idegek gyorsabb és célzottabb ingertletve-
zetését teszi lehetévé) 5-8 éves kor kodzott felgyorsul, ezt az agy elektromos aktivitasa is
igazolja. Ez a folyamat az agy egyes terUletei kozotti Osszekottetések kialakulasat segiti, és
tevékenységeinek mindségi valtozasat teszi lehetévé. Mindezen atalakulasok a homlokle-
beny, az agyi kdzpontok magasabb szintli 6sszehangolasaért felelés agytertlet mikodését
finomitjak. A homloklebeny szabdlyozza a cselekvést, vagyis azokat a véltozasokat, amelyek
az 6vodas- és iskolaskor atmeneti szakaszara jellemzéek.

Amikor magatartaszavarral kiizdé gyerekek keriilnek iskolaba, a tiinetek mégétt mindig
meghuzédhat a mielinizacio, a lateralizacié vagy a homloklebeny funkciondlis hibaja is. E terd-
letek lassu fejlédése nehézségeket okozhat a finomabb, 6sszetettebb mozgaskivitelezésben
és gondolkodasban; a homloklebeny sértilése, nem kielégit6 fejlédése a viselkedés furcsasa-
gat okozza: a gyermek képtelenné valik célok megvalésitasara; tevékenységei szabalyozatla-
nok, mozaikszerlen téredezettek, 6sszefliggéstelenek. Nem tud kulénbséget tenni fontos és
jelentéktelen ingerek kozott, ezért gyakran teljesen egyforma dinamikaval valaszol azokra.
Az a pedagogiai tapasztalas, miszerint az agyi el6feltételek hidnya, gyengesége akadalyozza
a gyermeket a sikeres tanulasban - teljesen helyénvalé.

Az iskolai tanulasi képességek mindegyike a mozgasfejlédésre épil. A mozgas — az ugyne-
vezett természetes vagy nagymozgasok — mindsége, a kivitelezés pontossaga, a koordinalt-
sag megalapozzak a téri tajékozodast, az iranyok, a testséma érzékelését, a finommotorikat,
a beszédfejl6dést. Ezek a képességek sziikségesek az iras-olvasas és a matematika alapjainak
elsajatitasahoz.

Indokolt és sziikséges a gyermekek alapos megismerése, a bioldgiai és az agyi fejlédés sa-
jatossagainak feltarasa viselkedésének megfigyelésével és a jelenségek értelmezésével. Id6t
kell adni — amely az egyes gyermekek esetében nagyon kilénb6zé hosszisagu lehet — arra,
hogy kialakuljon benne a szandék az iskolai elvarasok teljesitésére. A pedagdgus pedig adjon
id6t 6nmaganak a gyermek megismerésére, nevelsi és oktatdi modszereinek, elvarasainak
kidolgozasara.
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Kulon is hangsulyozzuk, hogy a differencidlas minden gyermekre vonatkozik. E banasmod
nemcsak az iskolai tananyag feldolgozasaban, hanem a gyerekek magatartasi, viselkedési
nehézségei esetében is alkalmazandé.

A kognitiv folyamatok.? A csecsemék és kisgyermekek kognitiv folyamataiban az észlelés
és a gondolkodas eleve szétvélik. Hat-nyolc éves korra a gondolkodéds min6ségi véaltozason
megy keresztul.

1. A gyermekek képessé valnak arra, hogy tapasztalati Gton érzékelve a targyakat, azokkal
manipuldlva dsszehasonlitast végezzenek; kiulonbségeket allapitsanak meg; felismerjék,
hogy az egyes targyaknak vannak allandé és valtozé tulajdonsagai. Az a képesség azonban
csak nagyon lassan alakul, hogy a gyerekek egyidejlileg tdbb szempontbdl tudjak meg-
itélni a targyakat. Példaul az 6nallé kozlekedés az elsé osztalyos gyerekek szamara igen
komoly feladat, mert nem tudjak megbizhatéan megitélni az egyidejlileg hat6 ingereket.

2. Jellemzoévé vélik a decentrdlas; a gyermekek nézépontot véltanak, eddigi szemléletmaéd-
jukrél mintegy ,atugranak” egy masikra. Olyan ez, mintha egy fat nézve hirtelen a&tmen-
nének annak masik oldalara. igy mast latnak, bar mégis ugyanazt a fat szemlélik. A ,tébb
szempontU” gondolkodas azon a ponton kévetkezik be, ahol ugyancsak ,6sszelatjak”
a gyerekek a képet; a fardl kulonb6zé nézépontokbdl nyert kiildnbozé informaciokat.

3. Egyidejlileg csdkken a gyerekek egocentrikus gondolkodasa; igy lesznek képesek masok
szamdra értheté médon beszélni olyan targyrél, ami nincs jelen. Ugyanakkor kezdik érteni
a szabalyokat, azok logikajat és szikségességét, és igyekeznek ezeket betartani.

4. Kezdenek raébredni arra, hogy masok milyennek latjak oket. Ebben a fejlédési fazisban
oriasi jelent6sége van annak, miképp indul el a gyermekek iskolai palyafutasa, milyen ké-
puk van 6nmagukrol. A kedvezétlen hatranyosan befolyasolja, a pozitiv segiti iskolai tel-
jesitményuket.

5. Az emlékezés is jelentésen valtozik az iskolaskor elején. Nagyjabol 6-8 éves kor kozott az
emlékezet inkdbb bizonyos asszociaciok segitségével régzit, példaul mozgassorhoz kap-
csol — ezért (is) van sziikség arra, hogy legalabb az els6 két iskolai évben rengeteg mozga-
sos-cselekvéses-észleléses tevékenységbe agyazéddjon a gyerek ismeretszerzése.

6. Az emlékezetistratégiak alakulasanak kezdete iskolaskor elejére tehet6, azonban 6-8 éves
korban kimeril abban, hogy ,kézzelfoghaté” halmazokat hoznak Iétre. Ezek t&bbnyire
helyzethez kéthet6 asszociaciok, példaul: reggeli, kakad, kalacs. Az iskolai ismeretek/szo-
kasok elsajatitasat segitheti, ha a mindennapi tapasztalathoz sikertl kétni a halmazokat.
Példaul fuizet, konyy, tolltarto; ,,a" betd, ,a" hang.

A 9-12 EVES GYERMEK

Biologiai fejlodés. A 9-12 éves gyermekek fejl6désében bekovetkezd atalakuldsoknak is
a biolégiai-agyi véltozas az alapja.

3 A kognicio: megismerés, azokat a pszichés, mentalis folyamatokat jelenti, amelyek az emberi agyban a tu-
das elsajatitasat, annak tarolasat és alkalmazasat teszik lehetdvé (észlelés, emlékezés, godolkodas, probléma-
megoldas, nyelvhasznalat).
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Testi fejlédés. Novekedés és telitédés kezd6dik; kifejlédnek a masodlagos nemi jelleg mu-
tatéi. A rendkivil jelentés egyéni eltérések mellett a nemek kézotti kildnbség is erételjes:
a lanyok testi fejlédése altalaban gyorsabb, mint a fiuké. A testi fejlédés, a novekedés fa-
radtsdgérzettel jar; a 10-12 éves korban kezd6d6 ,lustasdg” a testi fejlédés/névekedés és
a hormonadlis m{ikédések valtozasanak kovetkezménye. Freud szerint megkezdédik a fejlédés
genitdlis szakasza, vagyis a 6-8(9) évesek ,6sztdnnyugvasi” korszakat egy nagyon viharos, az
Osztonfejlédés szempontjabol igen mozgalmas korai serdtlékor koveti. A tanitéd tennivaldi
a biolégiai fejlédés/érés folyamatabdl kévetkeznek. Egyrészt figyelembe kell vennie a tébb-
nyire megnévekedd tapanyagigényt; a mennyiség mellett nagyon fontos a megfelelé miné-
séglek bevitele (nem véletlen az iskolai bufék kindlatanak véltoztatasara irdnyul6 térekvés).
Az id6rél idére fellépd faradtsagérzet részben tényleges pihenéssel, masrészt aktiv mozgas-
sal csdkkenthetd.

Az agy fejlédése. A legtobb gyermeknél 10-12 éves kor kdzott zajlik egy rendkivil jelentds
agyi fejlédési folyamat (a fejlédés egyéni jellege miatt ez némelyik gyermeknél korabban,
masoknal késébb zajlik). Kezdetekor visszaesés tapasztalhatd a gondolkodas, a figyelem, az
emlékezet tertletén. Az dtmeneti visszaesést az agy magasabb minéségl miikddése koveti.
Az agy fejl6désében mutatkozo valtozas 6sszefligg a tanulassal. 9-12 éves kor kdzott felbom-
lanak azok az agyi kapcsolatok, amelyek megel6zéleg j6l mikddtek, biztositva a gyermek
tanulasi folyamatait.

Az emberi agy magzati kortol kezdve tanul; amint a magzat bizonyos ingereket érzékel, az
agya valaszokat dolgoz ki ezekre. Az Ujsztilotteknél nem csupan reflexes valaszok figyelheték
meg, hanem érzékletes tanulas is, lasd a magzati tanulasra vonatkozé szellemes kisérletet: az
Ujszalott megnyugszik arra a zenére, versre, mesére, amit magzati életében gyakran hallott
(Atkinson, 1999). Ez a tanulasi képesség folytatodik a szlletést kovetd idGszakban, és tart
egész életlinkben. Az agy akkor tanul (és mikodik megfeleléen), ha a szlletést kbvetden az
egyes agyi terlletek kozott kapcsolatok alakulnak ki. Minél tébb épal ki, annal értelmesebb
és tanulékonyabb a gyermek. (Ezek a kapcsolatok alvas kdzben regeneralédnak, ezért olyan
fontos a nyugodt és elegend6 alvas gyermekkorban.) Nos, éppen ezek a kordbban bevalt, jol
hasznalhaté kapcsoloédasok ,torlédnek” 9/10-12 éves kor kdzott/kéral; az agy mintegy ,ki-
ariti” magét, el6készitve a terepet a fejlettebb gondolkodast lehetdvé tevé agyi kapcsolatok
alakulasanak.

Ekkor kivanjuk meg a gyerektél, hogy sok pedagégushoz alkalmazkodjon, sokféle tankényv-
bl tanuljon, ekkor varjuk el az 6nallésagot és a tarsas alkalmazkodas fejlettebb formajat. Az
5-6. évfolyamos gyerekeknél gyakran tapasztalt tanulasi teljesitményromlas oka déntéen az
agyi (és testi’/hormonalis) fejlédés torvényszeriiségeiben keresendd. Az agyi kapcsolatok ilyen
valtozésa az agyi kapacitas csdkkenésével jar; kovetkezésképpen mind a gondolkodasi, mind
a figyelmi, mind az emlékezési funkciok gyengébbek ebben az idészakban.

Miért nem tiinik ez fel a pedagdgusnak? A gyerekek tobbnyire érzékelik a valtozast sajat agyi
tevékenységeikben, ettél megijednek, és megprébalnak ,ugy tenni”, mintha minden ugyan-
ugy zajlana, mint korabban. A ,szorgalmasak” tobbet tanulnak, de a tananyag 6sszefliggé-
seit kevéssé értik. A kornyezet pedig az 5-6. évfolyam megndvekedett kdvetelményeivel és/
vagy az els6 négy évfolyam hidnyossagaival magyarazza a jelenséget. Ezeken a pontokon va-
lik érthetévé és ésszer(ivé az a torekvés, hogy ismeretek halmaza helyett/mellett készség- és
képességfejlesztés (is) torténjen ebben a korosztalyban, amit a tanitdi, tanari végzettséggel
rendelkezé pedagdgusra biz/harit a térvényalkoté. Erthetéen, hiszen az alapveté készség- és
képességfejlesztésben a pedagogusnak jartassaga és tapasztalata van.
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Az eddig taglalt agyi fejlédési folyamatokkal egyidejlileg atmenetileg csokken az agy oxi-
génfelvétele, valamint a gyermek alvasigénye. Mindezen testi/hormonalis/agyi valtozdsokat
figyelembe véve a tanité legfontosabb feladata a tanulasszervezés/iranyitas differenciélt
technikdjanak kidolgozasa; a 6-12 éves kort gyermekeknél a képesség/készségfejlesztés el-
s6dlegessége az ismeretek tulsulyaval szemben.

Tanulasi folyamatok

A tanulads mibenlétét talan ugy lehet komplexen meghatarozni, hogy az ember készséget/
képességet, ismereteket, érzelmeket stb. sajatit el, fejleszt, mikodtet egész életén keresztul:
a magzati [éttSl kezdve a haldlig. E sokféle tanulasi folyamat megel6zi és atszovi az iskolai
tanulast.

AZ ISKOLAI TANULAS

A vilagrél nyerheté informacidhoz jutas Utja az irott széveg (még ha a jelek példaul pik-
togramok is), a matematika pedig a gondolkodas fejlédésének/fejlesztésének eszkoze, ut
a vildg megismeréséhez. Ezért az iskolai tanulas f6 terlletei az irds-olvasas és a matematika
alapjainak elsajatitasa. A jartassagoknak, készségeknek, ismereteknek mindkét terileten esz-
kozjelleglivé kell valniuk a személyiség fejlédése érdekében. A tdbbi miveltségterllet ezek-
kel 6sszefliggésben jelentds, nyilvanvaléan nehezen lehetne ugy gondolkodni, hogy a vilag
megismerése, a kdrnyezet 6vasa, az egészség megbrzése stb. kizarolag példaul a matemati-
ka nyelvén megkozelithetS. Az elsé-masodik évfolyamon irni-olvasni tanulnak a gyerekek,
a harmadik-negyedik évfolyamtél kezdve irds-olvasas utjan tanulnak. Mivel ez a téma kozis-
mert a tanitok szamara, terjedelmi okokbol most nem foglalkozunk vele részletesen.

TARSAS KAPCSOLATOK, SZOCIALIS TANULAS 6-12 EVES KORBAN

E témaban tobb kérdés vetddik fel.
¢ Milyen tényezdk befolyasoljak a tarsas kapcsolatok alakulasat?

¢ Hogyan tanuljdk meg a gyerekek a tarsas kapcsolatok szabdlyozasat, kezdeményezését,
fenntartaséat vagy felbontasat; van-e ennek valamilyen specidlis utja?

* Fontos-e a tanito szdmara, hogy a gyerekek kéz6tt milyen mindségd, tartalmu kapcsolatok
vannak?

A térsas kapcsolatok alapveté fontossaguak az ember személyiségfejlédésében, hiszen az
egyén csak tarsas kozegben fejtheti ki hatasat, hatékonysagat, s ennek Gtjan fejlédik to-
vabb.

A kora gyermekkortol kezd6dé kapcsolatokat a felnétt életben kialakitottak el6képeként
szoktak értelmezni, értékelni. A tarsas hatékonysag — kolcsondssége, mintaadd/-vevo jellege,
érzelmi telitettsége miatt — jelentés tamogatast, biztonsagérzetet nydjthat minden gyerek-
nek. A k6zos tevékenység szolgal a tarsas kapcsolatok alakulasa alapjanak, amelyben egyitt
atélt élmények rejtéznek. A gyerekek évodaskorukban nagyon sokat jatszanak, iskolasko-
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rukban kevesebbet, de még mindig sokat. Ez utébbi idészakban a jaték alapjat tébbnyire
szabalyok képezik; az iskolas gyerekek kedvelt jatékai tulnyomé tébbségben szabalyjatékok.
A szabdlyok megértése, betartasa mindendtt a kultdra alapjat képezi. 6-8 éves korban ki-
[6ndsen a fidk kedvelik a szabalytartas gyakorlasat jatékos formaban. A szabalyok megha-
tarozzak a szerepet, s azt, hogy mit tehet valaki ennek keretében, illetve mit nem. A részt-
vevéknek idében kell megegyeznitk a szabalyokban; menet kdzben médositani nem lehet,
a szabalyok be nem tartasa csalds, s mint ilyen nem érvényes. Aki vét a szabélyok ellen, az
diszkvalifikalja magét.

Milyen képességek fejlédnek ekézben?
¢ Emlékezet — észben kell tartani a szabalyt.

» Onfegyelem — a szabalyoknak megfeleléen masokat is meg kell hallgatni, engedni kell
cselekedni stb.

¢ Kudarctirés — nem lehet mindig gy6zni, a vereséget a gyereknek el kell viselnie, kilénben
nem jatszanak vele a tdbbiek; meg kell tanulni a siker kezelését is, méghozza oly médon,
hogy ekézben tekintettel legyen a tobbiekre is.

e Kihivas, kitartds, akarater6é — a szabalyok szerint kell cselekedni, varakozni, csak az vehet
részt a jatékban, aki végigjatssza a torténetet (ha nem, tébbet nem jatszanak vele).

e Szocidlis érzékenység — tekintettel kell lenni masok tempdjara, tevékenységére, érzékeny-
ségére.

¢ Méltanyossag — a gyengébb képességl gyerek teljesitményét is el kell ismerni.
e Megértés — a szabdlyokat és a jaték lényegét meg kell érteni.

¢ Néz6pontvaltas — decentralnia kell ahhoz, hogy megértse a tébbi gyerek gondolatait, szan-
dékait, vagyait, cselekvéseit, s az ezek kdzotti kapcsolatot.

o Alkalmazkodas — masok érdekeihez, érzéseihez stb.

Nem okoz kulénésebb nehézséget a megallapitas: a 6-8 éves iskolasok szabalyjatékai nagy-
mértékben segitik a gyerekek képességfejlédését, tanulasi folyamatait. Ebben a korosztaly-
ban a szabalyokat — a jatékra és az életre vonatkozdakat egyarant — mereven kezelik a gye-
rekek: az eltérés azoktol csalasnak, érvénytelen viselkedésnek mindsul, buntetést, és a felnétt
bevonasat vonja maga utan. 9 és 12 éves kor kdz6tt — amikorra kezdik rugalmasabban kezelni
a szabalyokat — lehet valtoztatni ezeken, de csak megegyezéses alapon.

Hogyan torténik az iskolas gyermek erkélcsi fejlédése? Miért van ennek jelentésége? Az er-
kolcsi fejlédés szoros 6sszefliggést mutat mind az érzelmi, mind a kognitiv fejlédéssel. A sze-
mélyiség épségét, egészségességét, az egyénnek a kozosséghez, a tarsadalomhoz fliz6d6
viszonyét szabalyozza és jelzi. KoHieer szerint az erkolcsi fejlédés nem életkorhoz, hanem
az egyéni fejl6dés sajatossagaihoz kotheté (KoHiserg, 1986). A szerzé az erkdlcsi fejlédés hat
szakaszat kuloniti el, de ezek mindegyike még a legtébb felnéttre sem jellemzé. Iskolas gye-
rekeknél az egocentrikus nézéponttdl kezdve a tdrsas néz8pont alkalmazasaig terjed tébb-
nyire az erkolcsi skala.

Léteznek-e erkolcsi fejlédésbdl kovetkez iskolai tanulasi jellemzék? Igen, elsGsorban a sza-
balytudat révén. A gyerek azért cselekszik helyesen, mert ily médon akarja elkerulni a bunte-
tést. Engedelmességet tanusit azon szabalyok irant, melyeket blntetéssel biztosit a felndtt.
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Példaul vigyaz a vazara, mert ha eltori, a feln6tt megbunteti. ,Iskolaba jarni kell, mert meg-
balrél jobbra kell, kilénben megszidnak.” , A bet(iket szabalyosan kell irni, mert piros vagy
fekete pontot kaphatok ra".

Latjuk, hogy még a nem tul magas szint( erkolcsi fejlettség is a gyerek segitségére van a ta-
nulasban. A kohlbergi erkolcsi fejlédés masodik szakaszara az jellemz6, hogy a szabalyok
akkor koévetenddk, ha ez az egyén érdekében 4ll. Ez a ,,vulgaris igazsagossdg” szakasza: azon
elvaras ideje, hogy a tanité ,legyen igazsdgos”, azaz mérjen mindenkit ugyanazon mércével.
Ez kedvez a csoportos tanulasi munkaknak, a ,cserealapon” térténd feladatvégzésnek; ami-
kor is mindenkinek kell teljesitenie valamit az eredményesség érdekében.

A harmadik szakasz: ugy kell éIni, ahogyan masok elvarjak attél a szereptdl, amelyben a gye-
rek van. Példaul teljesitenie kell a gyermeki szerep kivanalmait, egyszersmind a ,tanul6” sze-
repének is eleget kell tennie. Fontos dolog ,jonak” lenni: torédni masokkal. A tanulasszer-
vezésben nagyon jol hasznosithatd paros, kiscsoportos munka céljaira ez a fejlettségi szint.
Ugyancsak nagyon jo lehetéségeket kindl a szakasz az egymas iranti tolerancia fejlédésében.

A taniténak tudnia kell, hogy 6-12 éves kor kdz6tt alakul ki a személyiség fliggbségi jellem-
z6je. Hosszu fejlédés vezet odaig, hogy elddljon: egy ember ,belsé vezérlési” vagy ,kilsé
vezérlés(i” lesz. A nevelés mikéntje donté jelentéségli ebben a folyamatban. Kissé leegy-
szer(sitve azt mondhatjuk, hogy a ,tedd” és a ,ne tedd"” aranyai dontenek ebben a fontos
kérdésben. A gyereket bizonytalannd, masoktol, masok itéletétdl fliggévé teszi az a nevelés,
amelyik a ,,ne tedd” utasitasara helyezi a hangsulyt. A gyerek elvesziti kivancsisagat, érdeklo-
dését, kezdeményez6készségét — vagy ki sem alakul benne. Mentdlis és fizikai tevékenysége
leszlkul egy keskeny, biztonsagosnak tlnd savra: azt teszi, amit a felnétt enged. Ez dssze-
fugg az ugynevezett ,kudarckerll6” személyiséggé alakuldssal; a szul6, tanité erés korlato-
zasa hatraltatja, deficitessé teszi a személyiségfejlédést. A ,tedd” tipusu nevelSi magatartas
batorit, meger6sit és motival. Arra 6sztdnzi a gyereket, hogy nyitott, kivancsi, érdekl6dé
legyen, vallaljon kockazatot a vilag és 6Gnmaga megismeréséért vagy masok és 6Gnmaga érde-
keiért. Sikerorientaltta teszi a gyereket; arra 6sztdnzi, hogy ,belevagjon”, utanajarjon, aktiv
legyen — még tévedések aran is. A tanito a tanitasi 6ran és a tanoéran kivuli tevékenységekben
is korlatozhatja vagy tamogathatja a gyerekeket. Az utasitasokra és tilalmakra épilé meg-
valésulas irdnyitasfiggé (dependens), szorongé, kudarckerllé személyiséglivé teheti/teszi a
gyerekeket. A motivaciora, batoritasra (akar a tévedésre is) épuls tanitdi iranyitas pedig fug-
getlen (independens), érett, nyitott személyiséget eredményez(het).

Masképp kozelitve meg a 6-12 éves gyerekek személyiségfejlédését Erickson és Freub szakasz-
elméleteit javasolt jol ismerni, illetve felhasznalni a nevelésben. E. Erickson a pszichoszocialis
fejlédés oldalarol vizsgalta a személyiséget, a 6-12 éves kort a ,teljesitmény — avagy kisebb-
rend(iség"” alakulasanak szakaszaként jellemezve. Ebben az életkori fazisban a gyerekek vagy
megtanuljdk kompetensen, hatékonyan gyakorolni a felnSttek és kortarsaik altal becsult
készségeket, vagy kisebbrend(inek érzik magukat (CoLe—CoLg, 2004). Az olvasas- és matemati-
katanulas folyamatardl, ezek jelentéségérdl mint a felnéttek és kortdrsaik altal becsult kész-
ségekrél kordbban mar esett sz6. Freud az ,,6sztdnnyugvas” kordnak tekinti a 6-11 éves kort,
amikor az 6sztonfesziiltségek sziinetelése teszilehetévé a kognitiv fejlédést, aziskolai tanulast.
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FELELEM ES SZORONGAS AZ ISKOLABAN

A gyermek érzelmi életét jelent6sen befolyasol(hat)ja az iskolai élet. Leggyakrabban a szo-
rongas zavaraval, a ,szocidlis fobia” egyik fajtajaval taldlkozunk. Ezt az allapotot az jellemzi,
hogy a gyerek az iskolai felelés szerephelyzetében szinte megdermed; képtelen felidézni a
megtanultakat, vagy sirni kezd félelmében, esetleg diihrohamot kap, és menekulni probal.
A szocialis fobia tartdsan fenndllé félelmet jelent olyan jelleg( tarsas helyzetektdl, amelyek-
ben ra iranyul a figyelem. A tanitonak fel kell ismernie ezt az allapotot, és a feleltetésnek,
szamonkérésnek, értékelésnek olyan formait ajanlatos valasztania, amelyekben a szereplési
helyzet tompabb. Paros munka, csoportos munka alapjan is megitélhet6 az egyes gyermek
tevékenységének szinvonala.

Az iskolafdbia az iskola széls6séges elutasitasat jelenti. Nem mindig fligg 6ssze magaval az is-
kolai helyzettel. (Létezik ,,6vodafdbia” is.) Egyes tapasztalatok azt mutatjak, hogy iskolafobia
a bizonytalan, kiszamithatatlan anya és gyermek kozotti kapcsolat talajan fejlédik ki, foként
a gyermek azon tapasztalatabdl, hogy 6 ,kitehet6” a csaladbdl; ottfelejthetd, elveszithetd.
Ebben a bizonytalan helyzetben minden olyan torténéstdl, amikor az anya otthagyja, atadja
masoknak, s bizonytalan, hogy ki és mikor jon érte, létrejohet a tlnet. Természetesen kiala-
kulhat az iskolai események kovetkezményeként is; s minthogy ez nem zarhato ki, a tanité
feladata preventiv modon iranyitani, szervezni és kivitelezni az iskolai életet. Minél kisza-
mithatébbak az iskola szabalyai, kdvetelményei, minél stabilabbak, allandébbak a szokasok,
a tanulasi folyamatok, anndl erételjesebb a gyerekek biztonsagérzete. Ezek hidnya még a
korabban kiegyensulyozottaknal is szorongast valthat ki. Az iskola elutasitasa, a menekulés
az éplletbdl, az esetlegesen ezzel jar6é csavargas mind veszélyeztetik a gyermek testi-lelki
egészségét, s természetesen a tanuldsi folyamatok sikerességét is. Becstilhetéen az iskolas
gyerekek 5-6%-at érinti az iskolafébia, nem elhanyagolhaté tehat a jelenség ismerete. A ta-
nitdnak fokozott nyugalmat, allandésagot kell biztositania (altalanossagban véve is) az ilyen
gyermekek szdmara, mert a fébia meghatarozza teljes iskolai karrierjiket, hosszu tavon pe-
dig tanulasi, felkészllési, egzisztencialis defektusokhoz vezet.

AGRESSZIVITAS

E helyen nem keril sor az okok részletes bemutatasara, de beszéIntink kell réla, sét kézben-
tartasahoz, a szocialis tanulashoz néhany technikat is ismertetink. Mikor Iéphet fel agressziv
viselkedés? Ha a gyerek:

e ¢éhes;

almos, faradt;

* nem mozog eleget;

diszkomfortérzése van;
¢ senki nem simogatja, nem érinti meg.
A felsoroltak a szikségletek korébe tartoznak. Ezek a hianyok nagy feszlltséget okoznak

a személyiségben, minek koévetkeztében a figyelem s az energidk ezek kielégitetlenségére/
kielégitésére dsszpontosulnak, akadalyozva egyéb — példaul a tanulasi — teljesitményeket.
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A szUkségletek kielégitetlensége agressziés megnyilvanulasokhoz vezet. llyen esetekben e
szlkségérzetek csillapitasara, megsziintetésére kell torekedni.

Az agresszié masféle keletkezési mechanizmusa az, ha a gyerek megtapasztalja és megtanul-
ja, hogy az agressziv viselkedés hasznos lehet. Ha a megtamadott gyerekek minden esetben
engednek az agressziot kifejtének, az agresszor szamara ez a viselkedés sikeresnek bizonyul.
A ,bevaltsag”, a sikeresnek itélt cselekvés ismétlésére készteti a gyerekeket. Ekdzben nem
tanuljadk meg a konfliktuskezelés szocializalt médijait.

Helyzeti agressziét barki atélhet egy adott esetben/helyzetben: a pillanatnyi események
vélthatnak ki indulatokat; és Ugy t(inik az egyén szamdra, hogy nincs mas megoldas. Ennek
hatterében rossz szocialis mintak allnak.

Azokban az esetekben, amikor a sziil6 agresszivitasa tartja sakkban a gyereket, mintakéveté
agressziv magatartas észlelhetd: a gyerek utdnozza a szil6t és konfliktuskezel6 agressziojat.
A beszélgetés a sztlével nem maradhat el ezekben az esetekben, de a pedagégusnak értenie
kell a beszélgetésvezetés technikajahoz, enélkil alacsony hatékonysagl marad (KoLozsvAry,
2002). A brutalizal6 szllét olykor nagyon nehéz , becserkészni”, ellenall mindenféle beszélge-
tésnek, s f6ként mindenféle valtoztatasnak.

Tanulas és tarsas helyzet - tanulasszervezés

Az iskolaskortél kezd6dben észlelhet6 az ,atpartolas” folyamatanak kezdete, amely a serdii-
I6korban teljesedik ki.

Az 6vodas gyermek szamara a legfébb kotédési targy, a biztonsag forrasa a szUlé. 6 és 10
éves kor kozott a szUl6 addigi referenciaszerepe atruhazédik a tanitéra (amit 6 mond, az
megkérddjelezhetetlen a gyermek szamara), majd fokozatosan névekszik a kortarsak szere-
pe és jelentésége. Az iskolas gyerekek csoportbeli pozicidja sok tényez6tél fligg, ezek kozul
kiemelkedden fontos a tanito altal kozvetitett elismertség, megbecsultség, szeretet és elfo-
gadas — vagy ezek ellenkezéje.

Mar az els6 évfolyamban megoszlanak a szerepek, az osztalyhoz (csoporthoz) tartozoé gyer-
mekek valasztasai szerint. Vannak népszeriek, akik szeretetre méltéak, s vannak elszigetel-
tek és elutasitottak. A népszerliség ténye nem jar egyitt torvényszeriien a baratsag alakula-
saval — s6t, a tapasztalatok azt mutatjak, hogy a nagyon szoros, intim kapcsolat két gyermek
kozott inkabb kirekeszti, s a ,paros elszigeteltség” helyzetébe hozza 6ket. Mindenképpen
oriasi értéke van mindkettének (a népszerliségnek és/vagy baratsagnak is), mert biztonsagér-
zetet és Onbizalmat ad az érintetteknek, s éppen ezen okbdl segiti a gyerekek sikeres tanulasi
folyamatait. Meg kell jegyeznlink, hogy a ,bohoc” gyerek népszer(isége meglehetésen két-
arcy, mert ugyan nevetnek rajta a tobbiek, de a tanitéi kommunikaciébdl, metakommunika-
Ciébol rosszallast dekodolva megkezdédik az elutasitas folyamata. Elutasitott természetesen
tObb okbdl is lehet egy gyermek. Kivalthatja az agresszivitas, a furcsa, szokatlan kulsé (stig-
mak, testi fogyatékossag, ,,csunyasag”, kovérség, elmaradas a testi fejlédésben), a hatranyos
helyzet stb.

Az iskolai eredményesség szempontjabdl rendkivili ereje lehet a gyermek csoportban betél-
tott szerepének. Lépten-nyomon tapasztalhatjuk, hogy a kellemes kuilsé (akarcsak az Ujszi-
I6ttek esetében) elfogadottabba teheti a gyermekeket egymas szamara, mig az elénytelen
megjelenés hatranyt jelent. A dolog nem igazsagos, de mikodik. (Csak 12-13 éves kor utan
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kezdenek jelent&sebbé valni a megitélésben a belsé tulajdonsagok, értékek — példaul a meg-
bizhatésag, kitartas, segitékészség stb.).

Ismételten hangsulyozni kell a pedagdgus szerepét és felelésségét a gyermekek csoportbeli
statuszanak formalasaban. A tanité osztalyaban készithet szociometriai felmérést azzal a
céllal, hogy vilagossa valjanak szamara az elfoglalt szerepek, helyek, tdmogatast tudjon adni
az egyes rossz helyzetben 1évé gyereknek és az osztaly/csoport egészének.

VERSENGES VAGY EGYUTTMUKODES?

A gyerekek teljesitménye, a tevékenységek szinvonala és a hibadk szama érdekesen valtozik
a csoportban. Ennek egyik tényezbje a tdrsas serkentés. Kildnb6z6 kisérletek igazoltak, hogy
ugyanazt a feladatot az egyén gyorsabban végzi tarsas helyzetben, csoportban, bar ez nem
minden feladatnal igazolédott be (lasd Zajonc 1969-es megallapitasait). Egyszer(ibbek eseté-
ben (példaul szavak listajanal) gyorsabb volt a tanulas tempoja csoportban, mint egyeduli hely-
zetben. De a bonyolult szavakbdl all6 lista tanulaséat a tarsas helyzet neheziti (Atkinson, 1999).

Monoton iskolai gyakorlé jellegii feladatot kénnyebb csoportban végezni, de amikor meg
kell érteni egy nehezet és bonyolultat, akkor a tarsas helyzet gatlé tényezéként jelentkezik.

Az iskolai kooperativ technikak a tarsas serkentés lehet&ségeit hasznaljak ki; a csoporttagok
olyan részfeladatokat kapnak, amelyek nagyrészt eredményesebben és/vagy gyorsabban
teljesithetok csoporthelyzetben, tarsak jelenlétében. Ezen részfeladatok integralasa, ossze-
hasonlitasa stb. is lehet olyan feladat, ami jobban oldhaté meg csoportban. A taniténak el
kell déntenie, hogy melyek azok az anyagrészek, amelyek hatékonyabban értheték meg, dol-
gozhatok fel egyéni munkaban, akar differencialt feladatokkal, és melyek kivannak részben
vagy egészben frontalis feldolgozast.

ScHmitT és munkatarsai (1986-ban) egy kisérletik ,melléktermékeként” ismerték fel, hogy
még a bekotott szemmel jelen 1évé térs is motivalo tényez6t képez az egyedil végzett mun-
kaval szemben. A kisérlet arra vonatkozott, hogy az értékelés befolyasolja-e a feladatmegol-
das idGtartamat és min6ségét. Végeredményként bebizonyosodott, hogy az értékelés mel-
lett a tarsas helyzet is hatassal van az egyén teljesitményére.

A megallapitas iskolai vonatkozasa: ha a gyermek tudja, hogy értékelik a feladatvégzését, az
hatassal van munkdja minGségére. A hatas irdnya azonban nem egyértelm(. A tapasztalat
azt mutatja, hogy a sikerorientalt gyerekek esetében az a tudas, hogy munkajukat értékelés
koveti, emeli a teljesitményt, mig a kudarckeriilé gyerekek esetében inkdbb csokkenti azt.

A tarsas helyzetet a tovabbiakban a figyelem, a résztvevék szama és az énbemutatas szem-
mert a gyerekek figyelme megosztddik tobbféle — tobbek kdzott a tarsak éltal keltett — inger
kozott.

Az énbemutatas igen fontos része a tarsas kapcsolatoknak, tdbbek kézott a masok el6tti tel-
jesitménynek. Ez azt jelenti, hogy a gyerekek megproébalnak ,,jo képet” felmutatni magukrol;
kivivni a tarsas elismertséget — sokszor barmi aron. A jopofaskodd, az agresszor, a szabotalé
gyerek sokszor azért viselkedik feltiné médon, hogy — legaldbbis egy szlikebb csoporton
belll - elismertségre, tekintélyre tegyen szert. E szempontbdl talan legnehezebb helyzetben
a j6 tanuld gyerek van, mert 9-10 éves kortdl a tdbbiek hajlamosak 6t mintegy ,letolni” ma-
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gukrdl, kiszoritani a csoport szélére. Az ,atpartolas” kiteljesedésekor ez hatranyt jelenthet
a gyerekek szdmara.

Ha a tarsas viszonyt a tanité oldalardl is elemezzik (minthogy 6 is része az iskolai osztalynak
mint csoportnak, ha mas szerepekben is), azt latjuk, hogy a kevéssé bevonhatd/iranyithato,
a nehezen vagy sehogy sem egyuttm(ikodé gyerekek sokszor azért jelentenek nehézséget
szamara, mert a kényszer(i figyelemmegosztas, a tarsas gatlas rontja a helyzetét. A pedago-
gusok gyakran mondjék el azt, hogy vagy a nehezen halad6 gyerekkel foglalkoznak, vagy
a tobbiekkel, de az egyidejliség igen ritkan sikertl. A tarsas gatlas foként a nagyon kényes
nevelési helyzetek megoldasanal 1ép fel, mert ezek a helyzetek bonyolultsaguknal fogva
nem rutinfeladatok, hanem alapos atgondolast igényelnek. A tanitéi énbemutatas ugyan-
csak tobbszint(, ha ,nehéz” gyerekek (is) vannak az osztalyban, mivel a pedagégus énma-
garol gyakran egészen eltéré informacidkat kozol, melyeket a 6-8 éves gyerekek nehezen
értelmeznek. (8-12 éves korban mar kénnyebb az értelmezés, mert a gyerekek erkolcsi és
gondolkodasi fejlédése lehetévé teszi a decentralast, az eltéré viselkedés kilonb6zé motiva-
cidinak megértését.)

Nem hagyhaté figyelmen kivll az a tény, hogy a térsas egyuttlét csokkentheti az egyéni
felel6sséget: mintha az gy oszlana meg a csoport tagjai k6zétt, hogy kevesebb jut bels-
le mindenkinek. Ugyanigy csokkenti a feladattal kapcsolatos felelésséget, aktivitast a rossz
szervezés, példaul az, ha értelmezd szétart kell hasznalni egy feladat megoldasahoz, de csak
egy van bel6le. Mivel pedig nem lehet tovabbhaladni a feladatmegoldasban a keresett ér-
telmezés nélkll, az aktiv tag kivételével ,Uresjaratban” vannak a tébbiek. Mire az egyetlen
aktiv tag megtaldlja az igazi feladathoz vezetd definiciot, a tobbi gyerek aktivacios szintje,
munkamoralja jelentésen csokken.

A TARSAS OSSZEHASONLITAS ES AZ ISKOLAI TEVEKENYSEG

Minden iskolas gyerek ésszehasonlitjia magat a tarsaival. E téren meglehetésen jol hasznélja
az 6nmagarol és az életrdl nyert tapasztalatait: mar az évodasok is felmérik, hogy rajzuk
a tobbiekéhez képest ,jo"” vagy sem. Az elsGs — ha nem is képes ,tokéletes” betiket irni— fel
tudja mérni, hogy irdsa szép-e, helyes-e a tobbiekével 6sszevetve. Akar akarjuk, akar nem,
szembe talaljuk magunkat a homogén csoport/osztaly kérdésével. A gyengébben teljesitd
gyerekek pozitiv visszajelzést kapnak a hasonlé képességli, homogénnek min6sulé osztaly-
ban. Ugyanez az osztaly visszahuzza a kiemelked&en teljesitét, mert 6 sajat magahoz képest
csak kicsivel jobb teljesitmény esetén is kivalobb a tobbieknél. A fejlédés szempontjabdl a
homogén csoport lasstiva tesz — mindenki igy teljesit. A tapasztalatok szerint az osztaly tébb-
sége és az egy-két kiemelked6en teljesitd gyerek fejlédése féként akkor kertl veszélybe, ha
tul nagy kézéttik a kalénbség. A jobb képességl gyerek nem jelent , huzéerét” azoknak,
akik nem tudjak ,atfogni” a tul nagy tavolsagot; ugyanakkor a j6 képességii gyerek szamara
sincs ,huzderd”. Szamara énképsérilést is okozhat az, hogy szocidlis kapcsolatai elvesznek
egy nala sokkal gyengébben funkciondlé kézegben.

Valamelyest csokkentheti a bajt a tehetséges gyermekek szamdra alapitott iskola (példaul
zenei szakkozépiskola). A versengés itt nem sz(inik meg, sét: kiélezédik, s j6 esetben ,hizo-
eréként” mikodik. Rosszabb esetben mindez sulyos szorongashoz, teljesitményromlashoz is
vezethet.
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A tanitdban szikségszer(ien felmerUl: ha a versengés ennyiféle kockazattal jar, vajon meg-
oldja-e a fejl6édés/lemaradas, siker/sikertelenség, szocidlis fejlédés/ellenségesség dilemmajat
a tanulasi folyamat kooperativ technikara épul6 szervezése.

A kooperaciénak sok buktatéja lehet, de egy elénye egészen biztosan van: a kélcséndsség
elvére épit. (,Akkor tudjatok megoldani ezt a feladatot — mely egy 6sszetett téma — ha kol-
cs6nds egyittmiikddésben vagytok.”) igy az egyittmiikddést magat is jutalmazza a feladat
sikeressége.

Itt részleteiben nem taglaljuk, csak emlitjik az e szempontbdl bevalt munkaformakat: mo-
zaik I., mozaik II., puzzletechnika, csoportjutalom egyéni teljesitményért, csoporttal tdmoga-
tott differencialt oktatasi folyamat.

Erdemes végiggondolni a kooperativ csoportmunka feltételeit.

¢ Pozitiv interdependencia — a csoporttagok fliggenek egymastol; akkor tudnak egymassal
egyuttm(kodni, ha segitik egymast.

* 6-8 éves korban viszonylag kevesebb az esély arra, hogy a csoportmunkaban részt vevé
minden gyerek képes legyen erre. Sem az oksagi, sem a problémamegoldé gondolkodas
nem éri el a szlikséges szintet. 9-10 éves kortdl eredményesen alakithatdk a képességek.

¢ Egyéni beszamoltatas — annak biztositasara, hogy minden csoporttag dolgozzon. 9-10 éves
kortél a gyermekek jelent6s tébbsége képes egyénileg és tarsakkal jol dolgozni.

¢ Heterogén csoportdsszetétel.

® 9-10 éves kortdl kivaléan hasznalhato eljards: szorongast, elitéletet old, segiti a tagok
szocidlis és kognitiv fejlédését.

¢ Megosztott vezetés, megosztott felelésség — mindenkire sor kertl, mindenki atéli a fele-
|6sséget.

¢ A feladatnak és egymas tdmogatasanak egyenld sulya van — a feladatban megjelolt célhoz
eljutas folyamata éppoly fontos, mint a cél/eredmény maga.

¢ A szocidlis képességek és készségek direkt verbdlis irdnyitas nélkul elsajatithatok — a tanité
szervez6i tevékenysége, magatartasa, mintaadasa tdmogatja ezt a folyamatot.

¢ A tanito szervez, figyelemmel kisér, ellenériz és értékel — akkor avatkozik be, ha a csopor-
tos tevékenységet tovabb szikséges buzditani, vagy a feladatmegoldast kell hatékonyabba
tenni. Hangsulyozza a csoport tagjainak egymasra utaltsagat, a kdzos tevékenység jelen-
téségét.

Osszefoglaléan azt mondhatjuk, hogy a kooperativ tanulasi technika éppen a csoporthata-
sok révén fejleszti az egyes gyermekek kognitiv és szocidlis képességeit, s nem mellékesen az
osztaly kdzodsségi szocializacidjat is. Ezzel egyidejlileg fejleszti a tanitd képességeit is, vezetbi
stilusat, dnkontrolljat, toleranciajat; béviti tovabba médszertani ismereteit és készségeit.
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A tanito mentalhigiénéje

A pélyaszocializacié igen jelentds a tanitéva valas folyamatdban. Palyaelemzések mutatjak,
hogy kevésbé fenyegeti kiégés veszélye azokat a pedagdgusokat, akiket palyajuk elején egy
id6sebb, tapasztaltabb kolléga tdmogat.

A palyaszocializacié kezdetén kapott minta, a mintaszemély altal nyudjtott tdmogatas és vé-
delem lehet6vé teszi a kezd6 szamara, hogy — mikézben szamos mesterségbeli fogast elsa-
jatit a tapasztaltabb kollégatél — létrehozza pélyaidentifikaciéjat, és kialakitsa aktiv, kreativ,
6nallé tanitoi tevékenységét.

A palyaidentifikacié optimalis esetben jelenti a mesterség és a hivatas elemeinek sikeres vegyi-
tését, ugyanakkor a kllonb6z6 szerepek szétvalasztasat is. Ha a palyaszocializacié folyamata
nem sikerul jol, vagy a palya maga vesz nem vart fordulatot, esetleg a tanitd maganéletében
kovetkezik be sulyos véltozas, tartés bizonytalansaggal jaro allapot, akkor elindulhat a kiégés
(burnout) folyamata.

A téma szorosan 6sszefligg a szakmai attitlidokkel, a magatartési kévetelményekkel és
készségekkel. A leggyakoribb ,szakmai ,artalom” a kiégés a pedagdgusi palyan. A jelenség
osszefuigg(het) a palyaszocializacié folyamatéval.

A frissen diplomazott pedagégus pélydja elején az idealizmus szakaszaban van: Ugy érzi,
mindent tud, ami a sikeres munkahoz kell, de ha véletlenil mégsem, akkor is mindent meg
tud tanulni. Palydjanak szépségeit felnagyitva érzékeli, elegendd erét érez dnmagaban
a problémak megoldasara. Aktivacids feszliltsége magas, nagyon motivalt, bizik Gnmagaban
és kornyezetében. A gyerekeket és a szUl6ket idealizalja: bennlk kizarélag egytttm(ikodésre
kész partnereket lat. Ha sejti is, hogy nehézségek is johetnek, biztos benne, hogy képes lesz
megoldani azokat. Ebben a szakaszban feltétlen bizalommal fordul kollégdihoz, ontja rajuk
a képzésben tanultakat. Nem tudja elképzelni, hogy barki is ellenséges lehet vele szemben
— hiszen 6 tele van jéakarattal, tenni akarassal.

Ezt a szakaszt rendszerint koveti a realizmus fazisa. A tanitd kezdi 6sszerendezni tapaszta-
latait, amelyek nem csak pozitiv elGjeltiek. Megtapasztalta a tanitas-tanulas folyamatanak
buktatéit: a gyerekek oldalarél a képességek-készségek, szocializaltsag oriasi kuldonbségeit,
a szUlék részérél esetenként megnyilvanulé szembendllast, gyanakvast, a tanité hozzaér-
tésének megkérdsjelezését. Atélte kudarcait: nem olyan egyszerii a gyerekek tanulasi fo-
lyamatainak ,navigaldsa”, nem egyértelm(i a kapcsolattartas a szll6kkel. Kollégai nem csak
jéindulatuak: megtapasztalja az irigységet, a féltékenységet is.

Szembe taldlja magat az egzisztencialis nehézségekkel: nehezen tud megélni, tul sokat dol-
gozik, faradt, barati kapcsolatait kevésbé apolja. Még szereti a munkajat, még hisz annak ér-
tékeiben, tisztességgel és felelésséggel kezeli a gyerekeket, a szlldket, a kollégakat. Munka-
jaban a nevelést, a fejlesztést, a gyerekek érzelmi, szocializaciés fejlédését nagyon fontosnak
tartja, az oktatést lelkiismeretesen végzi.

A pélyaszocializacié harmadik szakasza a stagnélds és az illuzidvesztés. Ebben a fazisban
a pedagégus fokozatosan kidbrandul hivatasabdl. Elvesziti azt a hitet, hogy nevelni lehet
a gyerekeket. Kordbbi torekvéseit nevetséges idealizmusnak latja, majd feladja. Az oktatasi
tevékenységet kiemelten kezdi kezelni, abban latja munkajanak szilard pontjait. Kezdi feles-
legesnek érezni a szakmai megbeszéléseket; ezeket kotelez6 teherként kezeli, nem lat ben-
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nuk fejlédési lehetdséget. Meginog 6nbizalma, nem hiszi, hogy alapvetéen fontos, jelentds
eredményeket képes elérni.

A kovetkez6 szakasz a frusztracid fazisa. llyenkor minden iskolai, osztalybeli esemény erds
frusztracios fesziltséget eredményez a pedagogusban, igy inkabb eltavolodik ezektdl, ugy
érzi, semmi koze a gyerekekhez. Az osztaly tavoli, ellenséges masszava, ,gyerekanyaggd”,
a veltk végzett munka kimerité robotta valik. Egész tevékenységével szemben ellenséges
érzéseket él at, sikertelennek érzi magét.

A kiégéshez vezet6 utolsod fazis az apatia szakasza. Ekkor mar a pedagégus a lehet6 legke-
vesebbet akar érintkezni a gyerekekkel, a kollégakkal, az iskola Iégkérét 6Gnmagara nézve
fenyegetdnek érzékeli.

Természetesen nem minden tanitd jarja be a palyaszocializaciotél a kiégésig vezet6 utat. Ha
az els6 harom-tiz évet sikertl az idealizmus és a realizmus fazisdban megélnie, akkor jé esé-
lyei vannak a tovabbi fejlédésre. Az elsé tiz év rendkivil kritikus, mert nagyon nagy a kudarc
lehetésége mind szakmai, mind emberi vonatkozasban. A munkahelyi problémakat tetézhe-
tik maganéleti problémak is; ezek elinditoi és kovetkezményei is lehetnek a palyaszocializacid
kudarcainak.

A tUnetek ismerete fontos mind a vezet6, mind az egyén szamara, hiszen megjelenésiik fol-
hivhatja a figyelmet a bajra. A kiégés szimptémai tobb terileten jelentkezhetnek.

1. Fizikai és emocionalis kimerUlés:

o allanddsult faradtsagérzet, kedvetlenség, motivalatlansag a munka irant, betegségek
jelentkezése;

¢ az emocionadlis faradtsag abban jelentkezik, hogy a tanité nem tanusit tobbé pozitiv
érzést, szimpatiat a gyerekek irdnt (ellenségesen kezeli 6ket, tart t6lUk, kényszeresen

e er6sddik az az érzés, hogy mindennel és mindenkivel neki kell térédnie, de nem akarja
vallalni ezt;

¢ ezzel egyidejlleg ,tulbiztositassal” él: tul sok informaciot és biztositékot szeretne, arra
hivatkozik, hogy neki ,ezt mondtak...";

¢ elmulasztja a hataridéket, razuhannak az elintézetlen feladatok;

o felkészuletlentl megy be az osztalyba, ott kapkod, hibazik, tgy érzi, a gyerekek szandé-
kosan ,le akarjak 6t leplezni”;

e depresszids, negativ érzések uraljak.
2. Szocidlis jellegli megnyilvanuldsok:

» kezdetben ingerult, majd fokozatosan durva, goromba hangnemet hasznal, a gyereke-
ket szidalmazza, kiabal veliik, fenyegeti ket;

e csaladi problémak jelentkezhetnek — sok konfliktusa végul szeparalédashoz vezet.

Milyen tényez6k okozhatjék a kiégési szindromat? A legfébb okok az alabbiak.

1. Az osztdlyban |évé sajdtos nevelési igényl és hatranyos helyzeti gyerekek nagyfoku
mentdlis és pszichés feszlltséget, elégtelenségérzést okozhatnak, ha a tanitd nincs felké-
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szllve az egyes gyermekek problémaira (sérlltség, fogyatékossag, képességgyengeség,
hatranyos helyzet). A szembestilés folyamata ijeszté lehet, mert a tanité tehetetlennek
érzi magat. Rendkivili médon megviselheti, hogy nem boldogul a gyerekkel, idegesiti 6t,
nincs ideje a tdbbiekkel foglalkozni stb.

2. Nehézségek az egylttmiikédésben a szlil6kkel: egyetértés és erre iranyuld szandék hia-
nydaval taldlkozhat a tanité. A sziilé uralni kivanja az iskolai életet, megbeszélés és kdlcso-
nosség helyett vadaskodas és ellenségeskedés kdvetkezik be.

3. Kollégak k6zétti fesztiltséget féltékenység, irigység, tul erbs rivalizalas stb. okozhat.

4. A vezetdvel kialakult konfliktus t0bb okbol taplalkozhat, végsé soron a beosztott elbi-
zonytalanodasat, szorongasat és/vagy agresszivitasat eredményezi.

5. A pedagdégust nagyon megviselik az ismétl6d6 tantervi valtozasok, az atszervezések, az
osztaly- és iskola-0sszevonasok stb., egyszéval mindaz, ami a megszokott biztonsagbdl
kiloki 6t.

Mit lehet tenni? Els6sorban a megel6zésre, a prevencidra ajanlatos koncentralni. Még ha
a tanito képes, illetve alkalmas is a differencialt nevelésre és fejlesztésre, gondokat jelenthet
szamdra a talalkozas a sajatos nevelési igény(, hatranyos helyzet(i gyermekekkel. Ezért erre
a feladatra alaposan, az aktudlis helyzetnek megfelelGen fel kell készulni.

e Meg kell ismerni azt a fogyatékossagot, amellyel a gyermek él: tudni kell a kérképpel jard
altalanos jelenségekrdl, fejlédési sajatossagokroél. Ezen ismeretek szakkdnyvekbél, célzott
tovabbképzések anyagaibdl, személyes tapasztalatokbdl (hospitalas mas intézményben)
meritheték.

¢ A gyermek individualis személyiségalakulasat a vele kialakitott egyUttmuikédésben lehet
feltérképezni.

Gyakorlati, médszertani eljdrasokat lehet gydjteni teammunka soran, ahol egytttmkddés
jon létre részben mas, mar jartassagot szerzett tanitokkal, részben a gyermek fejlédését
segité egyéb szakemberekkel. Az esetmegbeszélé csoport rendszeres miikodtetése rend-
kivali haszonnal jar, hiszen a csoporthatas teljesitményndveld ereje itt is jelentkezik.

Szuperviziés csoportiléseken lehetéség nyilik arra, hogy a tanitéra nehezedd pszichés te-
her feldolgozast nyerjen. Ez az a helyzet, ahol a tanité szembestilhet sajat megfogalma-
zott, kimondott érzéseivel, indulataival, amelyek szikségszer(ien nem mindig és nem csak
pozitivak a palyat illetéen, de megfelel6 csoporthelyzetben kezelhetdk.

A mindennapok szervezése soran figyelni kell arra, hogy lehet6ség szerint egyenlé teher
jusson az egyes napokra, és minden napnak legyen meg a maga 6réme is. Ajanlatos estén-
ként ,6romleltart” késziteni: végiggondolni, milyen kellemes, j6 események, benyomasok
torténtek/érintették meg a tanitét; s ha valaki tébb napon keresztil nem talal ilyet, gyanut
kell fognia, hogy valamit nem jol tesz.

e Minden napra kell szervezni szell6sebb, kevésbé zsufolt idészakot. A tanitd sajatitsa el
a ,semmittevés”, a pihenés technikajat, amikor is élvezettel és 6rommel élvezi azt, hogy
legalabb néhany percig ,kienged”, nem kell idére odaérnie sehov4, kilép a napi rohanasbdl.
Ez lehet laza kavézashoz stb. kdtve: a Iényege az, hogy ebben az idészakban nem muszdj
tenni azt, amit teszink; azt is megtehetjiuk, hogy nem tesziink semmit.
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¢ Ajanlatos a napon belUli szerepvaltasok kdzott sziinetet tartani. Reggel a pedagégus a ma-
ganéleti szerepekbdl (szUl6, hazastars) valt &t a tanitoi szerepbe: hasznos, ha a szikséges-
nél legalabb 10-15 perccel kordbban érkezik meg az iskolaba, s miel6tt ,tanitéva valna”,
megajandékozza magét az Uj szerepre beéllitédashoz szilkséges idével. igy rendezetten,
feladatra hangoltan mehet a gyerekek kozé.

¢ Ugyanezt visszafelé is el kell jatszani: amikor délutan hazaér, adjon maganak tiz percet az
Ujabb atvaltashoz; 6lt6zzon at, mosakodjon meg, tegye magét rendbe, csak ezutan jojjon
ki a furdészobabdl, s 6ltse magara otthoni szerepét.

¢ Esténként gondolja végig a napjat: rendben levének érzi-e az elvégzett feladatokat, meg-
tett-e mindent, ami aznapra volt kitlizve. Ha nem, készitsen masnapra sz6l6 listat a ten-
nivalokrdl, irja le 6ket, majd tegye félre, hogy az éjszakai alvast ne zavarja a kényszer(i
emlékezetben tartas feszlltsége.

¢ Mindenkit masféle tevékenység pihentet, de a legtobb embernek jét tesz a mozgas, a séta
a természetben, a kerti tevékenység stb. Mindenkinek médot kell taldlnia arra, hogy az 6t
leghatékonyabban regeneralé tevékenységet végezze.

¢ A tanitonak érdemes felmérnie sikerre és elismerésre iranyuld szikségleteit. Egyes embe-
reknek kifejezetten kell a folyamatos elismerés, masoknak kevésbé. Prébdlja ezeknek az
igényeknek megfelel6en alakitani napi tevékenységeit és a tarsas érintkezéseket. E terlle-
ten fontos szerepe van a vezetének is.

¢ Fontos, hogy konfliktuskezelési technikakat sajatitson el a tanito, s ezeket készségszinten
gyakorolja is.

¢ Idénként tanacsos végiggondolni szerepeinket (szUl6, gyerek, testvér, barat, szakember
stb.), az azokhoz k&ét6d6 prioritasainkat, s ennek megfeleléen vezetni az életiinket. Az id6rél
id6re ismétl6dd attekintésnek azért is van nagy jelentésége, mert a szerepek kiliresedése is
kiégéshez vezethet, és a prioritasok is valtozhatnak a ktlénb6z6 életszakaszokban.

Osszegzés

A kozoktatas hatékonysaga és eredményessége novelésének legfontosabb tartaléka a hu-
maneré&forras. Az 1-6. évfolyamon tanitéknak — a gyerekek személyiségfejlédésének e ta-
nulmanyban is bemutatott jellegzetességei miatt — kilénleges szerepik van. A rajuk harulé
feladatok sokasdga megkédveteli a pedagdgusok alapos felkészllését, folyamatos képzését,
Onképzését, megujulasat, altalanos és specifikus human készségeik fejlesztését.

Jelen tanulmanyban ismertettik azokat a kompetencidkat, amelyekkel a huszonegyedik
szazad tanitdjanak rendelkeznie kell. Bemutattuk azokat a gyerekek egyéni és szocialis fej-
|6désérdl, tanulasi folyamatairol sz616 alapvetd ismereteket, amelyek meghatarozzak a tanu-
las-tanitas eredményes médszereit, a tanulasszervezés korszer( lehet6ségeit. Végul széltunk
a tanité mentalhigiénéjérdl, az ennek karbantartasaval kapcsolatos technikakrél. Bizunk ben-
ne, hogy e néhany gondolattal is hozza tudtunk jarulni a huszonegyedik szazad iskolajaban
a sikeres tanitéi tevékenységhez.
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A modern pedagogiai felfogds szakit azzal a hagyomanyos egységes gyermekkor-értelmezés-
sel, amely a feflédési hatdrokat életkori safdtossagokhoz kéti. Azt dllitia, hogy nem lehet dlta-
lanos fejlédésrél beszélni, mert nincs eqgységes gyermekkor. Minden egyes gyermek fejlédését
alapvetéen befolydsolja, hogy melyik korban, a Fold mely pontjan, milyen tirsadalmi kérnye-
zetben nevelkedik. A gyermekkor tehdt tarsas konstrukcio, melyben mindenki maga alkotja meg
a sajatjat. Ezt a szemléletet elfogadva az intézményes nevelés csak az egyéni szikségletekre
éplilé, adaptiv tevékenység lehet.

sk sk

A 19. szazad végétél a gyermekre irdnyuld figyelem az el6z6 szazadokhoz képest tudatosabb
nevelési stratégidkat hozott létre. Fontossa valt, hogy megismerjék, leirjak, rendszerezzék
a gyermek testi és lelki fejlédésével kapcsolatos megallapitasokat, hiszen ezek képezték az
alapjat annak, ahogyan a gyermek otthoni és iskolai nevelését immar mindenre kiterjedéen
megtervezték. Ehhez hivtak segitségul a formalodo, 6nallésodé pszicholégia tudomanyat,
majd a 20. szazadtdl a szocioldgiat is. A gyermekkel foglalkozé tudomanyokban a kulcsszo
a fejlédés volt. Kllondsen a pszicholodgia és a szocioldgia alkalmazott olyan szemléletmédot,
amelyben a gyermek mint fejlesztendd, a felnéttkor kompetencidihoz eljuttatando éretlen
egyén szerepelt (SzasoLcs, 2003). A tudatos nevelés, az intézményes nevelés épp azokra a pszi-
cholégiai és szocioldgiai elméletekre tamaszkodott, amelyek a gyermeki allapot leirdsaban
és értelmezésében a fejlédés fogalmat hivtak segitségul. Ezek az elméletek a gyermeki Iét
lényegét a felndvekvés allapotaban ragadjak meg, és tudomanyos alapokon igyekeznek
meghatérozni azokat a lépcséfokokat, amelyeken végighaladva a gyermek eljut a kivana-
tos felnétt normakhoz, és beilleszkedik a tarsadalomba. Piacer kognitiv fejlédési szakaszai?
és az ehhez az elgondolashoz sok szalon kapcsol6dé kildnbdzé szocializacids elméletek jol
példazzak a szemléletméd lényegét (Jenks, 1996; James—JENks—Prout, 1998; GOLNHOFER—SZABOLCS,
1999; Erikson, 2002).

A gyermekkor az emberi életnek az a szakasza, amelyben a gyermekek sok esetben tudoma-
nyosan megtervezett és ellenérzétt intézményes és nem intézményes keretek kdzott felnétt
segitséggel elsajatitjdk azokat a kompetenciakat, amelyek a felnétt Iéthez sziikségesek. A 20.
szazadra kialakult az az infrastruktura, amely a gyermeki fejlédést leiré és kutaté tudoma-
nyokra tdmaszkodva ezt a folyamatot szakszer(ien kézben tartja, gondoljunk a rendszerbe
szervez6dott, a gyermeki életkorokhoz és a specidlis igényekhez két6dé iskolatipusokra és
-fokokra, a gyermekkel hivatasszer(ien foglalkozok képzésére specializalodd intézmények-
re, a gyermekeknek szant jatékok, olvasmanyok elééllitasara. Professzionalizalédott tehat
a gyermeklét, szakemberek héditottak meg az iskolan, a csaladon, a hozzaérté, a ,,tudoma-

' Els6 izben megjelent: Ketemen ELemer — FaLus IvAN (szerk.): Tanulmanyok a neveléstudomény kérébél 2005.
MUszaki Kiadé Budapest, 2006. 135-145.

2 A relativizmus és univerzalizmus kérdésével, ami az utébbi idében a kulturalis és evollciés pszicholégidban
fontos kérdésként felmerdlt, ezGttal nem foglalkozunk. V6. PLén—Csanyi—Bereczke, 2001.
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nyos szulé" igényén keresztul a gyermekek vilagat. A kozgondolkodast, a hétkdznapi életet is
atitatta a gyermekrél valé gondolkodasnak, a gyermeki Iét megszervezésének ez a forméja.
Ez a megkozelités erésen normativ, hiszen a gyermekkel foglalkozé tudomanyok megalla-
pitasaihoz méri az idealisnak tartott, elérni kivant fejl6dési szinteket, azokat az aktudlis fej-
I6dési jellemzbket, amelyekig a gyermeket el 6hajtjak juttatni. Ez az alapvetéen optimista
megkozelités a fejl6dé, fejlesztendd gyermekrél beleillik a felvildigosodas sugallta vilagképbe,
a nyugati civilizaci6 gondolkodasmédijaba, amely a racionalis tudomanyokra tdmaszkodva
egy szebb jovét sugall, és ennek létrehozasaban a nevelésnek is fontos szerepet szan. E fel-
fogas az egymast kovetd torténeti korokat és benntik a gyermek helyzetét elérehaladasnak,
fejlédésnek fogja fel.

A gyermekkel kapcsolatos ismereteknek ez a megallapodottnak, kialakultnak tiint,
a modernitas jegyében fogant rendszere napjainkra megkérdéjelez6dott, és a tudomanyok-
ban, illetve a mindennapi életben egyarant szembesulinink kell azzal, hogy a gyermekkorra
vonatkozé értékszempontjaink, ismeretrendszeriink atalakuléban van. Az utébbi évtize-
dekben az emberek életét alapvetSen érinté gyors és jelentés gazdasagi, tarsadalmi, kul-
turdlis valtozasok széles kori bizonytalansagot, szorongast keltettek, ez pedig felerssitette
a gyermekkorral kapcsolatos kulturdlis zavart is. Ebben a tarsadalmi klimaban a gyermekkor
értelmezése, leirasa ambivalens, ellentmondasokkal teli, de fontos tarsadalmi, tudomanyos,
kulturalis problémanak tekinthet6. A hatvanas-hetvenes évtizedt6l a gyermekkor halalatol
(BuckingHaMm, 2002) az elektronikus nemzedék pozitiv és negativ jellemzésén at a nihilista, irra-
cionalista ifjusag megjelenitéséig széles a skala a gyermeklét leirdsaiban, illetve a gyermekkor
értelmezéseiben. A kovetkezékben e narrativakbol jelzésértékiien felidéziink néhanyat, és
emlitést tesziink olyanokrél is, amelyek korabbi torténeti idészakok termékei, de a kézgon-
dolkodasban ma is jelen vannak (GownHorer—Szasolcs, 2005). Azért nevezzUk narrativaknak
a gyermekkorral kapcsolatos vélekedéseket, tudomanyos megkézelitéseket, mert a gyer-
mekhez kétédé torténeti, szocioldgiai, pszicholdgiai, bioldgiai, pedagdgiai tényeket, ismere-
teket, elméleteket ktlonbdz6 targyalasmaddban, olvasatban értelmezik az ezekkel foglalkozé
kutatok, gondolkoddk, mintegy torténetekbe, elbeszélésekbe agyazva azokat.

A gyermekkor torténeti korszakokon ativelo olvasatai

Az emberiség torténetét végigkisérs, a torténelem folyaman kulonbozé alakzatban tes-
tet 6t gyermekértelmezések kozott az drtatlan gyermek képe az egyik legelterjedtebb.
A bibliai fogantatasu gondolatok (Maté€, 18, 3-5; Maté, 19, 14-15) az artatlan gyermekrdl hol
hangsulyosabban, hol halvanyabban szinte minden korban megtaldlhatok ideolégiak, tudo-
manyos doktrindk, vallasos hitrendszerek részeként. A modern pedagégidban az artatlan
gyermek narrativaja Rousseau-nal oltott elészor testet. A Tarsadalmi szerz6dés és az Emil
cim munkaiban egyarant kifejezésre juttatta azt az elképzelését, hogy az ember szabadnak,
jonak szlletett. A természetes josaggal rendelkezé gyermeket a tarsadalom a szocializacié
soran megrontja. Rousseau felvetette a gyermekek sajatos szikségleteinek, vagyainak lét-
jogosultsagat. O volt az elsé a toérténelemben, akinek hatésara az emberek hinni kezdtek
abban, hogy a gyermekkor megérdemli a felnéttek figyelmét, tanulni lehet a gyermekek
természetes sajatossagaibol (James—Jenks—Prourt, 1998).

Az artatlan gyermek paradigmaja felfedezhet6 példaul a 19. szazadban BLake koltészetében,
Dickens regényeiben. Anglidban az ipari forradalom nemkivanatos kévetkezményeit észle-
16 romantikus kolték a természet és a természetesség josagat, szépségét jelenitették meg
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a gyermekben: a természet analégidjara egy szinte lebegé, elvont szépségd, az id6tlen, 6rok
jésagot szimbolizalé gyermek jelenik meg kélteményeikben (Szenczi-Szosotka—Katona, 1972).
A koltészet valdsagon felilemelkedé gyermekabrazolasa a gyermekkorba menekulés igé-
nyét is hordozta, és j6l rimelt arra a gondolatra, hogy a gyermekség a josag és az artatlansag
szinonimdja. A gyermeki jésagot sugallé abrazolas a felnéttek lelkiismeret-furdalasat is kife-
jezi: masképp kellene banni a gyermekkel, de a val6sdg ezt nem engedi. A szinte tul jénak
abrazolt gyermekek az elveszett paradicsomot jelenitik meg, szemben a felnéttkor romlott,
hazug, rossz vilagaval. Ha a romantikus irodalom gyermekhései felnénének, elvesztenék jo-
sagukat, megsziinnének szimbdlumként funkcionalni. Ezért van az, hogy sokszor nem veszik
fel a gyermekhésok a harcot a felnéttel, a rosszat szimbolizalé vildggal, és mar gyermekként
meghalnak a kélteményekben, regényekben (SzasoLcs, 1995). Jenks az artatlan gyermek para-
digméjat apolloéi gyermekként emliti: ez a blinbeesés el6tti gyermek a napfény, a vildgossag,
a szépség megtestesitbje. E gyermekfelfogas szerinte annak a felnStt konstrukcionak a ter-
méke, amelyben egy tarsadalom, kéz6sség felfedezi a gyermek kilénlegességét, partikulari-
tasat. Korunk abortuszellenes megnyilvanulasait, a meg nem szlletettek jogi védelmét is az
apolléi gyermek képzetére lehet visszavezetni (Jenks, 1996).

Az artatlan gyermek, a jonak szileté gyermek megjelenik a 20. szazadi reformpedagégiak-
ban, a ,gyermektanulmanyban”, a gyermekcentrikusnak mondott pedagdgiai elméletekben
és gyakorlatban is. A szabad, megenged®, liberdlis nevelés a jonak szlletett gyermekben
meglévo késztetések, természetes tulajdonsagok kibontakoztatasat tartja feladatanak, és a
gyermeki artatlansagot természetes allapotnak tekintve a gyermeki szabadsag, autonémia
kiemelését tartja fontosnak.

Az 6rdégi gyermek, a romlottsag szimbéluma a keresztény kulturkérben a bilinbeeséshez
kapcsolédik, de kilonbozé torténeti idészakokban ez a gyermekfelfogas is része lehet ideo-
|6giai vagy tudomanyos nézeteknek. A kora kézépkortdl Aucustinus nyoman az az elképzelés
valt uralkodoéva, hogy a gyermek az eredeti blinnel egyUtt szlletik a vilagra. A biinre valé haj-
lam végigkiséri életlinket, és mar a kisgyermeket is rosszra csabitja (SzasoLcs, 1995). Az 6rdogi
gyermekfelfogas a gyermekkort a s6tét démonikus erdk kikotSjeként értelmezi. A vilagba
belépd, célok nélkuli gyerekek veszélyeztetik a felnGtt tarsadalom stabilitasat és Gnmagukat
is, ha a feln6ttek nem tudjak 6ket a megfelelé 6svényen tartani. A felnétt tarsadalomnak
ellendrizni, fegyelmezni kell a gyerekeket, hogy azok elkertljék a biinoket. E felfogas ugy
képzeli el barmely torténeti korban a gyerek szocializalédasat, hogy a nevelésben a szigoru-
sagnak, a buntetésnek, esetenként a testi fenyitésnek kell szerephez jutnia (James—Jenks—Prour,
1998). A gyermek szocializacidja tulajdonképpen csata a gonosz erékkel, kiizdelem a gyerme-
kért. Sok térténeti korban taldlkozunk éppen ezért a gyermekkel szembeni intézményesitett
erészakkal (Jenks, 1996). Ez a gyermekfelfogas visszhangra taldlt a 20. szazadban kilonféle
pedagdgiai vitakban, a m(ivészetekben, a modern kriminolégiaban. WiLLiam GoLoinG A legyek
ura cim(i regénye jol példazza azt, hogy mit jelent a 20. szdzad emberének olvasataban az
6rdogi gyermek (GownHorer—SzaeoLcs, 1999). A romlottsagot mutatd gyermeket Jenks diond-
szoszi gyermekként irja le: élvezeteket keres, vagyai azonnali kielégitésére térekszik, gyenge,
ha rossz tarsasagba keveredik, a benne rejlé 6rdogi kénnyen felszinre tor (Jenks, 1996). Erre
rimel az 6sztonlénybdl eredeztetett gyermek portréja a pszichoanalitikus szemléletben, amit
sokan a ,primitiv’ népek gyermekfelfogasanak tartott 6rdégi gyermek modern, tudoma-
nyos megjelenitésének vélnek.

Az immanens gyermek, a lehet6ségek gyermeke az ember lényegét, az ész elsGbbségét
fejezi ki: a gyermek telve van vitalitassal, bels6 lehetéségekkel, tehat rendelkezik mindennel
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ahhoz, hogy megismerje, felfedezze, atalakitsa a vilagot. Ezt a felvildigosodashoz jol kéthet6
gyermekfelfogast mar Rousseau el6tt fél évszazaddal felvazolta Joun Locke. O a gyermeket
nem a jésag ,paradicsomaként” szemlélte, de azt sem dllitotta, hogy a gyermek belséleg
rossz, romlott. Rousseau gyermeke idealizalt Iény, Locke neveltje inkabb valdsagos, a lehet6sé-
geket felmutaté gyermek. Locke szamara a gyermek bensdleg ,,semmi” (nothing), de ez nem
a semmibevevést jelenti, hanem arra az ismeretelméleti megkdzelitésre utal, mely szerint nin-
csenek vellink sziletett dolgok, az értelem tabula rasa, amelyet az egyén tapasztalata ,te-
leir”, és ennek lehet6ségei a gyermek esetében szinte korlatlanok (GoLnHorer—SzaBoLcs, 1999).
E felfogasnak létezik egy olyan olvasata is, amely a gyermek tapasztalatszerzését, a kbrnye-
zet altal biztositott hatasokat a szocializaciéban, a nevelésben szinte kizarélagosnak tekinti,
és ezdltal a gyermek mint kdrnyezete terméke jelenik meg: azza lesz, amivé a kérilmények
formaljak. E determinista felfogas a gyermekben immanensen rejlé lehetéségeket Ugy értel-
mezi, mint olyan képességeket, amelyek mechanikusan, szinte gépiesen reagélnak a kérnye-
zeti ingerekre. Ez a nézet a behaviorista Iélektan emberfelfogasahoz all kdzel.

Az itt jelzésszer(ien, a teljesség igénye nélkul bemutatott gyermekértelmezések jol ravilagi-
tanak arra, hogy milyen sokszin( lehet a gyermekrél sz616 diskurzus.

A gyermekkor uj szociologiai paradigmaja

A gyermekkor szociolégiai vizsgalatahoz angol kutaték dolgoztak ki a 20. szézad végén egy
olyan elméleti keretet, amelyben tulléptek a gyermekrél vallott, megallapodottnak vélt ad-
digi nézeteken. Tomoren 6sszefoglalva: ez az Uj szocioldgiai megkozelités kevésnek tartja
a gyermekkor olyan értelmezését, amely a szocializacio, a fejlédés hagyomanyos fogalmaira
tdmaszkodik. Az Uj szociolégiai paradigma kidolgozéi ugy vélik, hogy a gyermekrél vallott
eddigi tudomanyos és hétkoznapi nézetek képviseli elsésorban abban latjdk a gyermeklét
Iényegét, hogy a feln6tt allapothoz hasonlitjak. Ezzel szemben az Uj szemléletmod igyekszik
kiragadni a gyermeket a feln6tt allapothoz vald viszonyitasbol, és a konkrét tarsadalmi gya-
korlat keretében kindl vizsgalédasi szempontokat a gyermekléttel kapcsolatban. Jenks (1996)
a kovetkezOképpen foglalta 6ssze e gyermekfelfogas a pedagdgia szempontjabdl is tovabb-
gondolandé legfontosabb ismérveit:

¢ A gyermekkor tarsadalmi képz6dmény, amely az emberi élet korai éveinek megértéséhez
kinal értelmezési keretet. A gyermekkor nem a bioldgiai éretlenséget jelenti, nem termé-
szetes és altalanos allapota az emberi csoportoknak, hanem az egyes tarsadalmak specialis
strukturalis és kulturalis 6sszetevdje.

¢ A gyermekkor a tarsadalomvizsgélat egyik szempontja. Soha nem vélaszthato el teljesen
olyan més dimenzioktdl, mint osztly, etnikum, nem. Az ésszehasonlité vizsgalatok, a kul-
tardk kozotti elemzések a gyermekkorok valtozatairél és nem a gyermekkor univerzalis
jelenségérdl tudositanak.

e A gyermekek tarsadalmi kapcsolatait, kulturajat érdemes sajat értékukon vizsgalni, a fel-
néttek szemléletmaodjatdl, érdeklédésétdl fliggetlendl.

¢ A gyermekekre ugy kell tekintenlink, mint akik aktiv résztvevéi, meghatarozoi sajat tarsas
élettknek, kdzosségiiknek, és nem passziv alanyai a tarsadalmi folyamatoknak.

e A gyermekkor tanulmanyozasanak kilondsen hasznos modszere az etnografia. Lehet6-
vé teszi, hogy a gyermekek kézvetlenebb mddon vegyenek részt szocioldgiai adatok lét-
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rehozasaban, mint ahogy az altalaban a pozitivista alapon allé kutatasokban lehetséges
(SzaBoLcs, 2001).

¢ A gyermekkor jelenségeinek kutatasdban a tarsadalomtudomanyok hermeneutikai szem-
lélete jelenik meg igen erésen. Az Uj paradigma tulajdonképpen a gyermekkor/gyermek-
korok fogalmi Ujraalkotasanak folyamata.

Ebben a narrativaban tehat a gyermekben nem elsésorban a leendd felnéttet latjak. A gyer-
mek itt olyan emberi [ény, aki az emberi |ét korai szakaszaban él, de ennek az allapotnak nem
egyeduli ismérve a fejl6dés, a feln6tt kompetenciak minél hatékonyabb elsajatitasa. A gyer-
mek képes a dontésekre, és alakitja sajat vilagat. Nemcsak az torténik vele, amit a felnSttek
kitalalnak, fontosnak gondolnak, hanem a gyermek aktiv részvételével maga is konstrudlja
tarsas kapcsolatait és azokat a tarsadalmi folyamatokat, amelyben él. Ha az emberiség id6-
és térbeli horizontjan végigtekintlink, akkor nem egy mindenhol és mindenkor érvényes, uni-
verzdlis gyermekkorral talalkozunk, hanem kilénb6z6é gyermekkorokkal, amelyek egy adott
kultaraban, tarsadalomban, kéz6sségben [éteznek.

Ez a gyermekkorfelfogas szamos kutatas keretéll szolgdl. Lattuk, hogy médszertani inspi-
raciokat is nydjtanak e paradigma kidolgozéi azzal, hogy az etnogréfiai ihletés(, kvalitativ,
hermeneutikai alapu gyermekfelfogasokat, leirasokat, értelmezéseket helyezik el6térbe.
Nézzlk, milyen megvilagitasban mutatja ez a narrativa a gyermekkorral kapcsolatos torté-
néseket.

Fontos elem ebben a gondolkodasmaodban, hogy a fejlédés, a valtozas torténetileg és szocio-
I6giailag hasznalt fogalma a megszokottnal arnyaltabban jelenik meg (Jensen—McKee, 2003). Ez
a narrativa évakodik attdl, hogy a csalad, a gyermekkor ,fejlédésérdl” beszéljen, mert célsze-
rlbb a csalad tagjait éré pozitiv-negativ valtozasokat regisztralni. Egy valas lehet kedvez6 az
apara, anyara nézve, de rossz iranya modosithatja a gyerekek helyzetét. Az anyak keresévé
valasa ,fejlédésként” regisztralhatd abban az értelemben, hogy a csaldd anyagi helyzete
javulhat, de érzelmi ereje csdkkenhet. A hazassagot mindinkabb felvaltd felnétt egytttélési
formak a n6k és férfiak nagyobb egyéni mozgasterét, szabadsagat tukrozik, de a gyerekek
szempontjabol ez nem feltétlenul , haladas”, ,elérelépés”.

Emlitettlk, hogy a nyugati civilizacioban elfogadotta valt haladaselmélet felfogasaba jol il-
leszkedett az egyre gyermekcentrikusabba valé csalad és feln6tt tarsadalom idealja (vo. Aries,
1987). Erdekes olvasatat adja ennek a szemléletnek Jorn R. Gius (2003), amikor e gyerek-
kdzpontusagot, a gyerekkel eltoltott ndvekvé mennyiségli id6t, a csaladi Gnnepeket egé-
szen mas aspektusboél magyarazza. Szerinte a nyugati kultira szekularizalt vilaga az egyhazi
Unnepek, a szentek Unnepei helyett a gyermek koéré épitett ritudlis Gnnepeket (karacsony,
szlletésnap). A gyermekkel toltott Gnnepi pillanatok szerinte a viktorianus kor termékei.’
Ugyancsak a 19. szazadtél eredeztethetd, hogy a csaldd mar nem haztartast, hanem érzelmi
kapcsolaton alapulé szil6-gyermek egytttélést jelent. A szekularizalt nyugati ember a halha-
tatlansagat a gyermekben talalta meg, s6t a gyermekkornak egy olyan kultuszat teremtette
meg, amelyben a fiatalsag alapvet6 értékké valt, az 6regedés, az idé mulasa pedig félelem-
mel tolti el az embereket. Gius szerint korunk ugyan gyermekkédzpontu, de ez a felnéttek
érdekeit szolgdlja, akik a gyermekkorra nosztalgidval tekintenek vissza. Az Uj szociolégiai

3 A gyermekfelfogas alakulasaban valéban kitlintetett figyelmet érdemel a 19. szazadi Anglia: a gyermek-
munka alakuladsanak megitélése és a gyermek mint téma az irodalmi mufajokban. V6. SzasoLcs, 1995; Jenks,
1996; ZornADO, 2001.
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paradigma szellemében e gyermekkozpontisag pusztan egy felnétt konstrukcio, és nem
feltétlentl a gyermekek érdekeinek tudatos figyelembevételét jelenti.

Az Uj megkozelitésre épll6 szocioldgiai kutatasok gyakran a fent leirt torténethez kapcsolé-
doan foglalkoznak a gyermek, a gyermekkor konceptualizalasaval és a gyermeklét sajatossa-
gainak leirasaval, igy kitintetett figyelem iranyul a csaladra és az iskolara. Szamos kutatasban
vizsgdltak, hogy milyen szerepe van a csalddnak és az iskolanak a sajatos gyermekkor létre-
hozasaban, a sajatos gyermekkor értelmezések kialakulasaban, hogy ezek az értelmezések
miként produkalnak sajatos csaladokat és iskolakat, valamint sajatos kapcsolatokat e fontos
szocializacios terepek kézott (Epwarps, 2002).

Az Uj paradigmanak megfelel6en a kutatdsok f6 szempontjai a kévetkezdk: a gyermekek
hogyan pozicionaljak, illetve miként latjak magukat otthonaikban és iskolaikban. Konkrétan:
a gyermekek, a tanulok felnéttektdl fuggd, szabédlyozott vagy autoném és individualizalt
egyéneknek, vagy kélcsdnkapcsolatokban éléknek hatdrozzak-e meg énmagukat. Ezek-
ben a vizsgalatokban a hatalom és az ellenérzés témait a gyermekkor konceptualizalasanak
kulcselemeként kezelik (James—Jenks—Prout, 1998). A gyerekekre mint tarsadalmi aktorokra gy
irdnyul a kutatok figyelme, hogy a csalddokban, az iskoldkban m(ikdds, 1étezé szabélyozas,
a ,szerepl6k” autondmidja és kapcsolataik mindésége adja a legtébb makro- és mikroelemzés
konceptualis keretét (Ebwarps, 2002). Ezekben a kutatdsokban az individualizacié szempont-
jabol nagy figyelmet forditanak a gyermekek jogainak érvényestlésére, 6nallésaguk, onre-
gulaciéjuk megjelenésére és annak szintjére.

Szdmos kutatasban az iskolat olyan tarsas gyakorlatként vizsgaljdk, amely teremti a gyermek-
létet, és egyben forrasa a gyermekkorrdél valé tudasnak is. Ugyanakkor nem feledkeznek meg
arrél sem, hogy a gyermekkor sajatos verzidinak jelentésége van a kilonféle iskolazasi gya-
korlatok kialakulasaban. A kutatasok egy részében arra keresik a vélaszt, hogy a gyermekkor
jelenleg éltaldanosnak mondhaté normativ fejlédéselméleti értelmezései miként érvényesuil-
nek az iskolazast befolyasolé dokumentumokban (tantervekben, programokban) és az isko-
lak mindennapi miikodésében. Az utébbiak kapcsan megjelentek olyan vizsgalatok, amelyek
azt prébaljak leirni, hogy a kilénb6z6 szakmai modelleken nyugvé gyakorlatok miként ,,for-
gatjak” be a gyerekeket a kiilonb6z6 iskolai palyafutast, kiilonb6zé gyermekkort, tanuldlétet
jelenté programokba. Ehhez gyakran a kovetkezd szempontokat hasznaljak fel: a gyerekek
osztalyokba, csoportokba sorolasa; az iskolan bellili viszonyok és azok szabalyozasa; a tanitasi
tartalmak, modszerek, a tevékenységek strukturalasa, az id6é- és térelrendezés milyen gyer-
meklétet produkal; illetve mindezek alakulasadban, alakitasaban mennyiben vesznek részt
a gyerekek, hogyan érvényesil személyes kontrolljuk, 6néllésaguk, aktivitasuk. Tehat itt is
megjelenik, hogy kiilénb6z6 strukturalizalt nevelési helyzetekben miként érvényesil a fug-
g0ség és az 6nallésag, a szabalyozas és az ellendrzés, valamint a kolcsonos fliggdség kérdése.

Tobb vizsgéalatban arra koncentralnak, hogy a kilénb6z6 iskolai helyzetekben résztvevék tar-
sas tapasztalataikon keresztll miként konstrualjadk a gyermekkort, illetve a gyerekek hogyan
alkalmazkodnak a kulénféle gyermekkor-értelmezésekhez és iskolafelfogasokhoz, tehat az
iskolai élet kulonféle ,,szerepl6i” miként konstrualjak a tanuldt (Austin—-Dwyer—Freesopy, 2003).
Ezekben a kutatasokban kdézponti szerepet kap az aktorok (tanulék, tanarok, esetenként szU-
I6k) kozotti interakciok vizsgalata kulonféle etnometodologiai médszerek felhasznalasaval.

Az Uj szemléletmodnak fontos szerepe volt abban, hogy nevelési kontextusban, iskolai ko-
ralmények koézott kutattak, miként lesz a gyermekbél tanulé, hogyan alakul a tanul6i szerep
és a tanul6i énkép észlelése, értelmezése a gyermek iskolai élete alatt, s mindez milyen mo-
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don hat a tanul6 iskolai teljesitményeire. A tanuléva valast nem normativ oldalrél, hanem
tarsadalmi, illetve tarsas oldalarol kozelitették meg (GownHorer—SzaBoLcs, 1999; Somial, 1997).
Egyértelm(ivé tették, hogy a gyermekeket, a gyermekkort nem lehet a szocialis kontextustol
fuggetlendl vizsgalni, mivel a gyermek nem egyszer(ien kérnyezetének dntudatlan terméke.
Ma mar azt allithatjuk, hogy altalanossa valt a szocializacié kdlcséndsségi modellje a gyer-
mekkort és a gyermekek szocializaciojat vizsgalé kutatasokban.

A fenti elméleti alapon sajatos kutatasi problémak merultek fel, amelyek kézll kdvetkezzen
az aldbbiakban néhany jellegzetes példa. Hogyan értelmezik maguk a gyermekek a gyermek-
kort? Milyen gyermekmodellekben gondolkodnak? A gyermekek szerint a felnSttek (szuldk,
tanarok stb.) milyen médon vélekednek a gyerekekrdl és a gyermekkorrol? Mennyiben aktiv
alakitoi a gyermekek sajat életiknek otthon, az iskolaban, életik egyéb szinterein? Ki sza-
balyozza, alakitja a gyermekek fizikai, tarsas és lelki terét? Ki, milyen médon strukturalizalja
a teret, az id6t és a kilonb6z6 tevékenységeket az iskoldban? Mennyire tudatosul ez a gyer-
mekekben? Ezen kérdések megvalaszolasara szamos kutatas torekedett (James—Jenks—Prourt,
1998; CHrisTenseEN—James, 2000; GoLnHorer, 2003), melyeknek sikerdilt az Uj szocioldgiai szemlélet-
modbél kiindulva értékes eredményekkel gazdagitaniuk a gyermekkorok valtozatos vilagaval
kapcsolatos tudasunkat.

A gyermek a fogyasztoi kultura vilagaban
HOGYAN LATJA ES KONSTRUALJA A GYERMEKET A FOGYASZTOI KULTURA?

A gyermekeknek sz616 reklamok, klipek, televiziés és mozifilmek a valésagos élettel ellen-
tétes, szinte utdpikus kdzeget kindlnak a gyermekeknek; olyan dlomvilagot, amelyben csak
Ok léteznek, amelybdl kizarhatok a felnéttek. A felnGttek vildga ugyanis rossz, disztopikus,
abbol menekiilni kell, hiszen azt a vildagot a kemény munka, az unalom, az uralkodni vagyas,
a cinizmus jellemzi. Ezzel szemben a gyermeki vilag — sugalljak a fogyasztéi kultira képvise-
I6i — a jot, az artatlansagot képviseli; ez a jaték, spontaneitas, a kalandok, az egzotikus tor-
ténések vilaga, amit élesen el kell kildniteni a felnéttekétdl, amibe nem kell beengedni 6ket.
Mindez jol latszik példaul sok, olyan gyermekeknek sz616 televiziés programban, amelyekbdl
hidnyoznak a feln6tt értékek, a felnGtteket nevetséges szerepben abrazoljak. S6t, egyes rek-
ldamok, rajzfilmek képi és nyelvi vildga eleve kizarja, hogy a felnSttek megértsék azt, mirél is
van sz6 (Vanosseraen, 2003). A felnétt vilagbol tehat menekdilni kell egy dlomvilagba, ahol a
valésagnak nincs tere. Ebben az dlomvilagban, ebben a gyermeki vilagban a felnéttek (ta-
narok, szulék) problémaforrasként jelennek meg, és csak ritkan valnak a megoldas kulcsaiva
(Baska, 2004). A felnéttek, neveldk segitd szerepe szinte teljesen hianyzik, csak megzavarjak
a fogyasztas motorija altal hajtott dlomvildgot. Ebben az fogalmazédik meg, mi médon lehet
a gyermeket a piac, a fogyasztas szférajahoz kotni azzal, hogy valami kulonlegeset kinalunk
szamdra. A gyermekeknek ez az abrazolasmaéd azt sugallja, hogy a fogyasztas vildaga maga-
sabb rend( az iskola szimbolizalta felnétti vilagnal. A fogyasztoi kultara azt kozvetiti, hogy
nem az iskola, a felnéttek vildga jelenti azt a helyet, életet, amelyben a gyermek a nyugati ci-
vilizacié normainak megfeleléen szocializalodhat. A gyermeket arra kivanja ravenni, hogy adja
at magat a gondtalansagot, élményeket, jatékot, fantaziat, harmoniat sugarzé alomvilagnak.

A fogyasztéi kultura vildaga komoly kritika targya a gyermekkor értelmezésével foglalkozdk
korében is. A fogyasztas vilaganak termékeit a gyermekre ratelepedd, kielégulést biztosito,
ideoldgiailag szentesitett pétléknak tartja az irodalommal, gyermekirodalommal foglalkozé
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tanulmanykotetében Zornapo, aki Az oroszlankiraly ciml Walt Disney-film kapcsan fogal-
mazza meg ezzel kapcsolatos nézeteit (Zornabo, 2001). Attdl sem riad vissza, hogy e gyer-
meki fogyasztasra szant animacios filmet rejtett fasiszta propagandanak mindsitse, hiszen
olvasataban a torténet ideoldgiai hegemoéniarol, gazdasagi hatalomrdl, a vezérelvrél, a fajok
amelyben a gyermeknek szikségletté valik a fogyasztas: egy gyermekfilm megtekintése
utan az érzelmi figgést tovabb fokozzak a kereskedelmi forgalomban kaphaté, gyermekek-
nek szant targyakkal, példaul Disney-s p6lok, bogrék, ragogumik, egyéb csecsebecsék segit-
ségével hosszabbitjak meg a gyerekek fogyasztoi élményeit. Mindezzel azt is sugalljak, hogy
a feln6ttek teremtette fogyasztasi cikkek testesitik meg a gyermek szamara a boldogsagot,
az emlitett , dlomvilagot”. A gyermek igy szinte észrevétlenul ,,engedelmeskedik” a fogyasz-
tas diktalta szabalyoknak, foglyava lesz a feln6ttek altal kifejezetten a szdmara létrehozott
kultaranak, testi-lelki fligg6sége attol nyilvanvaléva valik. Lathatod tehat, hogy itt is a gyer-
mekkor sajatos konstrukciéjarol van szé.

HOGYAN LATJA A GYERMEKET AZ ISKOLA VILAGA?

Ugyanez a fogyasztoi kultara, és benne a gyermek szerepe, gyokeresen mas olvasatot kap, ha
az iskola vilaga fel6l értelmezzik annak tényeit. A pedagdgia oldalardl a fogyasztéi kultira
Uldozendé, j6 esetben csak szelektalandd. Az oktatas vilaga Ugy hatdrozza meg magat, mint
ami ellentétes a fogyasztas, a piac manipulalt vilagaval, és ezért fel kell vennie a harcot annak
mindent behal6zé természetével. A pedagdgia a boldog gyermekkor ellentéteként lattatja a
kommercializalodast, a fogyasztas kulturdjat. Kompenzalni akarja a gyermekek szamara lét-
rehozott fogyasztoéi kultura ,,6rdogi” befolyasat felettuk, mivel az veszélyezteti a generaciok
fejl6dési rendjét, hiszen olyat kdzvetit és tanit, ami szamukra egyelére nem kivanatos. Az is-
kola vildga meg van gy6zédve réla, hogy a kivanatos normakat, viselkedésmoédokat képviseli,
szemben a fogyasztas altal megfert6zott gyermeki vildggal, amely eltévelyedett értékeket
tikréz (Vanossercen, 2003). A gyermekkor ebben az olvasatban ,elveszett paradicsom”, a
»szent”, ellentétben a , profan”, az evilagi élvezeteket nyujto és reklamozé fogyasztoi vilaggal
szemben. Nyilvanvalo az athallas a josagot megtestesitd gyermekre és az 6rddgi, a fogyasztoi
vildg manipulaciéja hatasara a vagyainak él6 dioniszoszi gyermekre.

Az iskola vildga magara hagyatott, elidegenedett terilet. Erzi kildetéstudatat, de eszkdzte-
lenségét is, és egyelbre csak keresi a modjat annak, hogyan 6vja meg a gyermeket a fogyasz-
tova vaélastdl. Vanobbergen idézett tanulmanya arra figyelmeztet, hogy az oktatas vilaga
akkor tud érdemben vélaszolni a piac teremtette értékekre, akkor tud ezekkel szemben sajat
értékeket felmutatni, akkor tud sajat gyermekfelfogast konstrualni, ha e valtozé vilagban Uj-
raértelmezi a feln6tt-gyermek kapcsolatot, ha a gyermeket nem a felnétt normak beteljesi-
t6jeként szemléli, hanem a maga értékén kezeli, a maga szubjektivitadsdban veszi figyelembe.

Erdemes felfigyelni itt a gyermekkor-értelmezéseknek, narrativaknak egy sajatos elemére.
A torténészek altal leirt kdzépkori gyermekfelfogas — amely végletesen leegyszer(sitve azt
jelenti, hogy a feln6ttek és a gyermekek vildga még nem valik oly mértékben ketté, mint a 19.
kozépkor” kifejezést is hallhattuk ezzel kapcsolatban. A gyermek- és felnéttvilag ujbdli ko-
zeledésének szamos jelét irtak le szociolégusok, pedagégusok példaul a televizié csaladban
betoltott szerepe kapcsan: a gyerekek is néznek erotikus tartalmu filmeket, a felnéttekhez
hasonlé médon t6ltik el a szabadidejuket stb. (Winn, 1990). A fogyasztoi kultura — iskolai
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vilag — gyermekkor fent bemutatott 6sszefliggései viszont éppen a felnétt és a gyermek
vildaganak radikalis kettéhasadasarél tuddsitanak: a piac kifejezetten érdekelt abban, hogy
fenntartsa a felnéttektdl elzart gyermeki ,alomvilagot”, amely természetesen a felnéttek
kultarajara rimel.

Pedagogiai megfontolasok

Az el6z6ekben vazlatosan bemutatott gyermekértelmezések hozzajarulhatnak egy differen-
cidltabb gyermekfelfogas kialakuldséhoz a pedagégiaban. Arnyalhatjak gondolkodasunkat
a gyermekroé|, segithetnek abban, hogy a gyermek vilagat ne csak a feln6tt elvarasok olda-
larol szemléljuk, hanem kulturalis, tarsadalmi jellegzetességek mentén is értsik és értékeljik
a sokféle gyermekkorolvasatot.

A gyermekkorkutatasok hozzajarulhatnak a gyermeklét/ek leirasahoz sziikséges koncep-
ciondlis keretek kialakitasahoz, ezzel segitséget adhatnak a gyermekek mai helyzetét fel-
taro vizsgalatok elvégzéséhez nemzetkozi, orszagos és intézményi szinten is. A kilonb6z6
mikroelemzések lehet6vé teszik, hogy az iskola belsé vilagardl differencialtabb képet kap-
junk. A kutatasi eredmények — vagyis az, hogy milyen a gyermekkor egy adott tarsada-
lomban, adott idében és helyszinen — a pedagogia szamara fontos diagnosztikus értékdi
informaciok lehetnek. A gyermekkor-értelmezések, a gyermeklétleirasok orientald szerepet
is betolthetnek az eredményes gyakorlat bemutatasaval vagy a tarsadalmi jové alakitasaval
foglalkozé diskurzusokban.

A gyermekrdl szolo fent idézett, sokszor egymassal ellentétes értelmezések, ,narrativak”
mindegyike megfigyelhet6 napjaink gondolkodasaban (SzasoLcs, 2004). Az egymas mellett 1é-
tez6 értelmezések nyitottak: felnGttként, gyermekként, pedagdgusként mindannyian tovabb
irjuk 6ket. Mas-mas szemszdgbdl ugyan, de meghatarozzék a gyermekkel szembeni felel6s-
séglinket. A torténeteket megelégedéssel lezaro befejezésre hidba varunk; reflexidink ugyan
tovabb gazdagitjak a gyermekkor-értelmezéseket, de Ujabbak és Ujabbak is fognak szlletni,
hogy narrativaba foglaljak mindenkori viszonyunkat a gyermekkorhoz, ezéltal inspiraciét ad-
nak aktudlis nevelési teendbinkhez, és tudatositjak azokat. Es ez nem kevés.
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Rektor Orsolya

Ebben a tanulmanyban arra latunk jo példékat, hogy a vizuélis nevelésben mennyire fontos az
adaptiv munkaszervezés, s hogy ennek alapja a tanulok megismerése, mert csak arra épitve
kezdédhet el a tudatos feflesztési folyamat. Ahogy a szerzé fogalmaz: , étlettarat nyit” a dia-
kok megismeréséhez, s valoban, jitékok, feladatok és gyerekmunkak bemutatdsaval igazolja az
adaptivitas nélkilozhetetlen szerepét a vizudalis nevelésben is.

e e sl
b i S

Bevezetés

JVan aki fél a sététtél.

En nem.

Odateszem az agy mellé

az ecsetet és a festékesdobozt.
Hajnalig kifestem vele

az egész éjszakat.

Agai Agnes

Mit6l adaptiv a pedagdgiai munka?

Ha a gyermekekhez alkalmazkodik. Ha megismerjik tanuloink tudasat, aktivitasat, fejlett-
ségét az egyéni munkavégzés terén és az egyUttmiikodés tekintetében, felmérjik tarsas
helyzetiiket, érzelmi életlk esetleges terheit vagy éppen kiegyensulyozottsagat, s mindezek
ismeretében szervezzik az érainkat.

.Olyan szubjektum kézpontu pedagdégiai munka, melyben az egyes tanulok optimalis fejlesztése az
egyéni sajatossagokra tekintettel Iévé differencialast és az egyéni sajatossagokra tekintettel lévé
egységességet egyarant jelenti.”

M. Nadasi Maria

Természetesen a gyermekek megismerésére irdnyuld tevékenységlnk soran is valtozatos
modszereket és szervezési médokat kell alkalmaznunk, hisz csak igy lehet igazan ,,columbusi”
a felfedezés.

A rajz tanitasa is igényli, hogy ismerjik a rank bizott gyermekeket. Ezeken az érakon is érde-
mes diagnosztizalni, segitséget nyujtani, ellendrizni és értékelni is. Mint az oktatas barmely
mas terlletén, itt is léteznek konceptudlis valtasok, ezekre oda kell figyelntink. Sziikség van

' Els6 izben megjelent: Pedagdégusok pedagdgusoknak. Trefort Kiadd, Budapest, 2005. 15-31. (Az eredeti
kotetben szerepl6 illusztraciokat kiadvanyunk nem tartalmazza.)
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egyUttmkodésre és egyéni elmélyllésre is. Segitentink kell névendékeinket jé tanacsokkal,
és ki kell nyitni a szemuket arra, hogy bizony egymastél is sokat tanulhatnak. Akar kézosen,
akar egyeduil kutakodva, felfedezve, kisérletezve megoldhatnak problémakat — vizualis prob-
[émat is.

Mindenképpen tudatositani kell, elsésorban magunkban, hogy a vizualis nevelés nem csupan
a hagyomanyos rajzorakat jelenti. Itt izlést kell formalnunk, kreativitast és személyiséget kell
fejlesztenlink, szemléletet kell alakitanunk, egyttt és egyedul is gondolkodni tudé embere-
ket kell nevelntink amellett, hogy a kézligyességiiket finomitjuk és a miivészeti ismereteiket
gyarapitjuk. Es ez még nem minden! A vizualis kultarat kézvetitd tantargyak szerves részét
vékenységnek is. Fel-felbukkan a feladatmegoldasokban, megjelenik a flzetvezetésben,
a kérnyezet, a tanterem berendezésében és o6ltozkodéstinkben is, befolyasolhatja sok mas
tényez6 mellett a hangulatunkat. Motivalhatnak a munkaban vagy alkotasra birhatnak a vi-
dam szinek, a szép eszk6zok, gondolkodasra és onkifejezésre csabithat egy érdekes papirlap
vagy egy doboz, egy csodaszép dallam és sokszor egy vers, egy matematikapélda vagy egy
izgalmas szerkezetl kémiai képlet is.

Nekiink meg kell tanitanunk a gyermeket nézni és ugyanakkor latni is a vildgot, a természeti
és tarsadalmi kornyezetet, tarsaikat és 6nmagukat, lehet6leg belsé szemmel is.

.Vannak szép dolgok, amelyek jobban
tiindokélnek, ha tékéletlenek maradnak,
mintha tulsagosan tokéletesek.”

La Rochefoucauld

Tanitvanyainknak meg kell tanitani a vizualis problémamegoldashoz sziikséges ismereteket,
ugy, hogy kozben feltarjuk adottsagaikat, fejlesztjik képességeiket, készségeiket, ,tagra
nyitjuk a szemiket”, ,beinditjuk” a gondolataikat, ,megmozditjuk” a keziket. Mindezek
kodzben kertintink kell az 6ncélu vagy esetleg célhoz nem vezetd, értelmetlen feladatok ada-
sat, melyek nem felelnek meg életkori sajatossagaiknak, vagy egyaltalan nem érdeklik 6ket
és se a munka kézbeni 6romérzéssel, se a végén varhato sikerélménnyel nem ajandékozzak
meg 6ket. Az nem lehet, hogy ne szeressék a rajzérat! Ezt csak akkor érhetjuk el, ha 6nma-
gukhoz mérjuk 6ket, ha megbecsiljik a munkaikat, ha szikség esetén segitiink nekik, és
ha odafigyeltink rajuk. Vannak dolgok, amit mindenkinek tudni kell majd, s lesznek olyan
feladatok, amelyek csak néhany tanitvanyunkra varnak. Vannak ismeretek, amelyeket mar
sokan tudnak és vannak nagy titkok, melyekrél még senki sem hallott. Orainkon az alkotasra,
a technikai felfedeztetésre és az dnkifejezésre osszuk a fészerepeket, a gyerekek legyenek a
rendez6k, még ha olykor titokban mi irtuk is a szindarabot!
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1. FEJEZET: MILYENEK A GYEREKEK? KULONBOZOEK!
Az adaptivitas feltételei

»~Menjiink onnan,
ahol untatnak!”

Meérei Ferenc

A TANULOK DIAGNOSZTIZALASA, MEGISMERESE

Ha szemfulesek vagyunk, mar az elsé orakon sok tudast gydijthetink be a gyerekekrdl. Ki-
dertlhet, milyen eszkdzokkel, anyagokkal talalkoztak mar, milyen szinten allnak abrazolas
terén, mennyire fejlett a finommozgasuk, kinek milyen a kézligyessége. Biztos lesznek, akik
elkapraztatnak bennlinket egyedi, szokatlan 6tleteikkel, kiilénleges figuraikkal. Aztan persze
hamar meglatjuk, kiket csabitottak rossz Utra a rajzfilmek sablonos figurai, kik a kitartok és
a kapkodok, kik a masoldk, kik a bizonytalanok, kik a lendiletes mozdulatokkal alkotok. Lesz-
nek, akik rettegnek a ceruzatél vagy utdlnak rajzolni. Akadnak majd igényesek és precizek
és természetesen kis indianjeloltek is, akik az 6ra végén nyakig festékben mosolyognak rank.
S mindenképpen meg fogjuk latni, hogy vannak felszabadultan dolgozok, akik magabiztosan
vagnak neki a legkomolyabb feladatnak is, akar kapasbdl filctollal, és vannak bizonytalanul,
esetleg szorongva munkahoz latok. Ezeket a fontos dolgokat, jol figyelve néhany hét alatt
megtudjuk, és hamarosan készen allhatunk tele tervekkel és 6tletekkel.

De hogyan diagnosztizaljunk? A legfontosabb, hogy tartsuk nyitva a szemiinket és a fullinket,
beszélgessink, jatsszunk a gyerekekkel! Nem biztos, hogy az a legligyetlenebb, aki viz nélkl
prébalt festeni, és egy 6ra alatt lekoptatta az ecset sz6rét — 6 lehet, hogy még életében nem
latott vizfestéket. Nem torvényszer(, hogy tehetségtelen, aki miniat(ir figurakat rajzol egy
A/3-as lapra — elképzelhet6, hogy még csak irélapon prébalkozott eddig. Sok ok lehet, és
nem is biztos, hogy mindegyikre feltétlenul fényt kell deriteniink. Nem ez a lényeg!

Az elkovetkezé fejezetekben Otlettarakat nyitok, ahol olyan feladatokat, jatékokat, lehe-
téségeket mutatok be, melyek a gyakorlatban is hasznalhatdk, megvalésithatok és kedvet
csindlnak a gyermekkdzponty, adaptiv munkahoz.

OTLETTAR 1.
DIAGNOSZTIZALAS, ISMERKEDES

Az éromteli tevékenység azt hozza elé az emberbdl,
ami benne a leghasznalhatobb, legértékesebb,
amire a tarsadalomnak a legnagyobb sziiksége van.”

Vekerdy Tamés

Ismerkedési, kapcsolatteremtési jatékok

A jatékok szabdlyai szabadon valtoztathatok. El6fordulhat, hogy UGjabb valtozatokat talalunk
ki tervezémunkank soran. De ez benne az igazdn mokas! J6 szérakozast!
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Névlanc

Korben Ulnek a résztvevok. A jatékvezetd (tanar) bemutatkozik, majd a jobb oldali szomszéd-
ja megismétli az el6z6 nevet, majd a sajatjat mondja. A mellette Ul6 igy mar harmat mond,
a kovetkezé négyet és igy tovabb.

Varidlhato a jaték az aldbbi moédon: Viki vécét vakar... Marcsi mesét motyog... Réka retket re-
szel stb. A vicces szofordulatok kénnyebben megjegyezhetévé teszik a neveket, és ha a gye-
rekek mar ismerik egymast, az utébbi valtozaton akkor is j6I mulathatnak.

A jatékok segiteni fognak nekiink abban, hogy megismerjik tanitvanyainkat aktivizalhat6-
saguk tekintetében is.

Névdobalas

Koérben liink. A csoportvezetdé kezében egy érdekes targy. (Lehet a rajzolashoz is kodze.)
A csoportvezetd mondja a sajat nevét és azét, akinek a targyat dobja. Ha valaki eltéveszti,
visszarepUl hozza a targy, és addig kell prébalkoznia, amig nem sikerl eltalalnia a tarsa nevét.
Mar ezekben az egyszer( ismerkedési jatékokban is érdemes figyelni a résztvevok reakcioit,
Otleteit. Apro jelei mutatkozhatnak a kreativitasnak, érzékenységnek, az egymasra figyelni
tudasnak.

Bemutatkozas szerepcserével

Korben ulink, és mindenki kivalaszt maganak egy part (szemkontaktussal, sorsolassal...).
Ezutan a parok egyszerre elvonulnak, félrehtzédnak és kapnak harom-harom percet, hogy
bemutatkozzanak egymasnak (vagy meséljenek arrél, hogy mivel, vagy mit szeretnek rajzolni
stb.). Utana visszalltnk a korbe, és a parok egymast mutatjak be vagy szerepcserével mutat-
koznak be. J6l kigondolt instrukciéval sok érdekességet megtudhatunk tanuléink érdekl&dési
korérdl, szokasairdl, érzéseirél, ami megkodnnyitheti késébbi tervezé és értékeld munkankat.

Sziami

A csoporttagok parokat formalnak, s a parok egymas felé esé vallukat, karjukat 6sszeszoritva
mozognak. Amikor mar 6sszeszokottan mozognak, prébaljanak meg minden szé és kilond-
sebb jelzés nélkil megallni, leguggolni, lehajolni. A jaték utani megbeszélés jé alkalmat nyujt
arra, hogy megtudjuk, hogy éalinak a gyerekek a térbeli viszonyokkal, hogy tudjak szavakba
onteni érzéseiket, élményeiket a kéz6s mozgasroél. (Példaul: ,Nekem az volt a legnehezebb,
hogy megértessem a Gabival, hogy most hatrafelé akarok menni”. Vagy: ,Nekem az volt a
legjobb érzés, hogy szavak nélkil egész hamar megértettem, Gabi le szeretne guggolni”.
Stb.) Ez a gyakorlat segit kialakitani az egymasra figyelés képességét is.

Felismerem?

Két egyenl6 részre osztjuk a csoportot. Az egyik fele szétszérodik a teremben, majd bekotott
szemmel ledl. Mindegyik mellé odail a mésik csapatbdl egy jatékos, aki nem szélalhat meg.

A vak” jatékos megvizsgalja atarsa arcat, hajat, kezét, és megprobaljakitalalni, hogy kilehet az.
—
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Egy rajzoran kilénésen hasznos valtozat: A vizsgalddas utan a ,1ato” jatékosok felsorakoz-
nak és a ,vakoknak” ki kell valasztani a sorbdl azt, akit néhany perccel azel6tt vizsgalat ala
vetettek. (Ez folyhat nyitott és csukott szemmel egyarant.)

Nehezitett vdltozat: A résztvevok két sort alkotnak egymassal szemben. Az egyik sorban
allok ,vakok”, rogzitik az el6ttik allok sorrendjét kéz vagy arc tapogatasa alapjan. Majd a sor
Osszekeveredik, a ,vakok” probaljak visszaallitani az eredeti sorrendet.

Tapasztalatokat szerezhetUnk arrél, hogy milyen formaérzékkel rendelkeznek egyes tanulé-
ink, milyen j6 a megfigyel6képességuk, figyelnek-e az apro részletekre. Ki szeret ,vak” lenni
és ki az, aki kifejezetten szorong attol, ha bekotik a szemét. Fény derdilhet arra is, hogy meny-
nyire biznak egymasban a gyerekek, tartanak-e egymas érintésétdl, vagy a legkisebb félelem
nélkal nyujtjdk at tapogatasra a keziiket, és — ami a legnehezebb — az arcukat.

Mit teszek a rajzdobozba?

A Névlanc jaték elve alapjan a jatékvezet6 elkezdi: , A rajzdobozomba teszem a szines ceruzai-
mat.” A kovetkezd megtoldja egy szintén fontos eszkozzel vagy anyaggal. ,,A rajzdobozom-
ba teszem a szines ceruzaimat és az ecsetemet” (pl. filctoll, rajzlap, kréta, vizfesték, gyurma
stb.). Egyre tobb targy kerll a dobozba, és a soron kévetkezének egyre nehezebb a feladata.
Sok mindent megtudhatunk ebbél a jatékbdl arrél, hogy milyen eszkézokkel taldlkoztak mar
tanuléink. Természetesen a jaték végén be is mutathatjuk a sokak altal nem ismert eszkdz6-
ket, vagy gy(jtémunkat adhatunk ki azok felkutatasara, ismertetésére.

Szoborjaték

Végezhetjik egy szobrasszal, aki varazsszéval alkot (kimondja, hogy mivé kell valtozni, mit
kell csinalni), vagy parokban, amikor a tarsbél a jatékvezeté meghatarozasa alapjan szobrot
kell késziteni. Végezhetd csoportosan, parosan is, gyerek és felnétt vezetével egyarant. A ja-
ték segitségével akar a tanuldink kreativitasara is ralathatunk és természetesen fejleszthetjik
is azt. , A jobb kezeteket emeljétek fel, a bal labatokat hajlitsatok be, mikdzben a jobb sze-
metekkel kacsintgattok!” Vagy: ,Valtozzatok mékussa, akinek a jobb mellsé lababan van egy
di6, a ballal pedig magasra nyul egy masikért”, és ehhez hasonlé szobraszutasitasok segitik
a gyerekek térbeli viszonyokra vonatkozé ismereteinek megismerését.

Firka-forma

Mi lett a firkdbol? Akar elére is készithetlink firkakat, amelyekb&l konkrét dolgokat kell
alkotni.

Véltozatok: A gyerekek egymasnak is firkalhatnak, vagy bal kézzel firkalok, jobbal kiegészi-
tem stb. Kreativitas, lazasag, fantazia, batorsag, hangulat, amirél képet kaphatunk.

igy hasznaljak

Az osztaly létszamatol figgbéen azonos létszamu csoportokban jatsszuk. Minden csapat kap
egy-egy targyat és megadott id6 alatt minél tobb mas targyat kell vele eljatszani. A sajat
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funkcidjaban természetesen nem hasznalhato, viszont érzékletesnek kell lenni a bemutato-
nak. (Pl. egy tanyérral eljatszhatunk autdkormanyt, kalapot, tikrét, lavort stb., csak tanyért
nem!) Ugyeljiink arra, hogy mindegyik csapattag lehetéséget kapjon a szereplésre! Biztosit-
hatunk felkésztlési id6t is, ahol a gyerekek a munkamegosztast is megbeszélhetik. Termé-
szetesen sz(kithetjik a bemutatandé lehetéségek csoportjat: pl. csak élélényeket, rajzérai
kellékeket, élelmiszereket stb. Alkalmas a feladat arra, hogy megfigyeljik, kinek milyen a fan-
tazidja, mennyire képes elszakadni a konkrét, kézzelfoghatd valdsagtol. Mennyire batrak,
kezdeményez6k egyesek, és milyen ismereteik vannak targyi kdrnyezetlnkrol.

Meseillusztracio készitése

Javaslom a lemezrél vagy magnérol lejatszott mesét, hogy mar a kezdeti nehézségeknél
tdmaszt nyUjthassunk a raszoruléknak. Persze jobb, ha a végighallgatott mesérél kezdiink raj-
zolni. Itt engedjik a szabad eszkdzvaltast, mert abbdl is tudunk levonni kovetkeztetéseket.

Versillusztracié készitése (Id. el6z6)

Rajzolos activity

A jol ismert jaték valtozatat a tablara rajzolassal végeztessik, 4-5 f6s csoportokkal. K6zds
megallapodas szerint hatarozzuk meg az id6t és a rablasi lehetéségeket. A tanité készitsen
szokartyakat, vagy els6sdk esetében sugja a rajzolandé targyat, dllatot stb. a gyermek fu-
Iébe. JOI megfigyelhetdek lesznek az esetleges bizonytalankodasok, félelmek vagy éppen
a j6 lényeglatés. Csak rajtunk mulik, hogy mit tudunk leszlrni a jaték soran. Semmiképpen
se adjunk tul nehéz feladatot, ami a batortalanokat kudarcélményhez juttathatja. En olykor
kegyes csalassal kivalasztom, hogy kinek melyik cetlit nyomom a kezébe.

Véltozat: Egy emberabrazolasos témakor elején jatszhatjuk csupa mozdulatos feladattal is (pl.
guggol, kotélre maszik, iszik, énekel, veszekszik stb.), igy képet kaphatunk arrél, hogy honnan
kell inditanunk a fejlesztést, kinél mire kell figyelnlink az Uj témakér feladatainak, vizudlis
problémainak megtervezésekor és az értékelés soran.

Csaladrajz

A gyerekek errél sokszor szivesen is mesélnek, igy jobban megismerhetjik 6ket és csaladju-
kat is. Lathatjuk az emberabrazolas szintjét és az eszkdzhasznalat fokat is.

Szinezések vonalhalon ceruzaval

Amire fény derulhet: finommozgasok, szinhasznalati batorsag, szokasok, pontossag igénye
vagy képessége, Otletgazdagsag stb. Lehet szabadon és lehet feladathoz is kétni, lehet kész
vonalhalét hasznélni és készithetnek a gyerekek is. (Pl. hideg-meleg vagy komplementer
kontraszt alkalmazasa: viddmsag-szomorusag, gyors-lassu kifejezése, érzékeltetése, egyenle-
tes vonalhalon figurateremtés.)
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Vidamsag és szomorusag festése

Erdekes, hogy vannak gyerekek, akiknél a viddmsag is szomorubb, mint masoknal a szo-
morUsag. Erdemes ez el6tt a feladat el6tt jatékos relaxaciot végeztetni érzések és szinek
kapcsolatanak felhasznalasaval. Aki szeretne, az szamoljon is be élményeirél. Eszkbzhasznalat
biztonsaga, felllet kitoltése, szinérzék, egyedi stilus lehetnek megfigyelésiink targyai.

Tenyér-onarckép készitése

Mindenki rajzolja kérbe a tenyerét és toltse meg mindenféle joval, amit szeret! (EI6johetnek
kedvenc llatok, ételek, szulék, baratok, szinek, tantargyakat jelképezé motivumok, viragok,
nevek stb.) Neklink csak ismerkednUink kell vellik, beszéltetni roluk a gyerekeket és gyonyor-
kédnink bennuk.
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2. fejezet

Adaptiv tanulasi kornyezet






M. Nadasi Maria

Ebben az elméleti és fogalmi kereteket tisztazo tanulmanyban pontos fogodzot kapunk olyan
fogalmak hasznélatahoz, mint az adaptivitds, differencidlds, eqyéni sajatossagokra tekintette/
szervezeltt oktatds. Sok rendszeralkotoval szemben az irds szerzéje nem az ellentéteket és a ki-
zdrolagossdgokat hangsulyozza, hanem arnyalt elemzéssel vezet el az eqységesség és differen-
cidlds, nevelés és oktatds egylittesének értelmezéséhez egy adaptiv pedagogiai kérnyezetben.
Képet alkothatunk tovabbd a differencidldst tamogato elképzelések torténeti vonatkozdsairol
és hazal megvalosuldsukrol, a nyilt és zart oktatasi rendszer sajatossdagairol.

e sle sls
b S S S

Differencialas az egységesség és a pluralizmus
korulményei kozott

A differencialas Iényege: tanulok egyéni sajatossagaihoz igazoda fejlesztés és/vagy a tanuldk
egyéni sajatossagainak megfelelé 6nvezérelt fejlédés kérilményeinek biztositadsa a nevelé-
si gyakorlatban. Ebben az értelmezésben tehat differencialdsrdl beszélni — az eddigi meg-
kézelitésektdl eltéréen — csak a pedagogiai (nevel€si-oktatasi) folyamat szintjén értelmes.

Akar egységesséqg, akar pluralizmus uralja a kézoktatast, akar az integracié, akar a szegregacié
megjelenését véljik felfedezni, a tanuldk szamdra, s ezaltal az egész tarsadalom szamara csak
akkor szamithatunk a kivant eredményekre, ha maga a pedagdgiai gyakorlat differencialt.

Az egyedi differencidlds nem ismeretlen a nevelés torténtébdl: a mester-tanitvany kapcsolat
szép példai jelzik ezt.

Az iskolai differencialds igénye Eurépaban a 19. szadzad végének, a 20. szazad elejének termé-
ke — ha akkoriban nem is ezt a kifejezést hasznaltak.

Ebben az id6szakban

¢ a liberalizmus eszméinek térhoditasaval nagyobb jelentéséget kezdenek tulajdonitani az
egyes embernek, az emberek kozotti egyenléségnek, az emberek szabadsaganak, kibon-
takozasanak;

* a természettudomanyos modszerekkel kutatasokat folytaté pszicholégia felhivja a figyel-
met az életkori és az egyéni sajatossagokra;

¢ a tarsadalmi-gazdasagi fejlédés kortlményei kozott felértékelédik az emberi alkotd tevé-
kenység;

* a csaladok életstilusaban, intim légkérében egyre nagyobb szerepet kap az a felfogas,
amelyik a gyermeket sajatos szikséglet, fejléd6, valtozo, egyszeri és megismételhetetlen
egyednek tekinti.

' Els6 izben megjelent: M. Napasi MAria: Adaptivitds az oktatasban. Comenius Bt., Pécs, 2001. 23-40.
—
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Ennek a valtozasnak a térhoditasat is jelzi az a sokagu nemzetkézi pedagdgiai mozgalom, amelyet
reformpedagdgianak neveziink. A mozgalom iranyzatainak k6zds sajatossdaga a gyerek kézpontba
helyezése, egyéni sajatossdgainak tiszteletben tartasa.

Ezt az egyes iranyzatok kiilonb6zé médokon kisérelték meg elérni, egy azonban kézés volt benniik:
6nmaga alakitasaban a tanulonak nagy szerepet szantak.

A gazdag neveléstérténeti példatarbol csupan két, meglehetdsen ismert koncepcio:

Maria Montessori az egyéni kibontakozasban a kériilményeknek, az egyéni, szabad tanulashoz sziiksé-
ges eszkozoknek szant dénté szerepet — megteremtette a Montessori-eszkézoket.

Perer Petersen az dnfejlesztés feltételei koziil a spontan szociélis kortars kapcsolatokat és az indirekt
méddon irdnyito pedagogust emelte ki— tanulds szervezési rendszerében az oktatasban kézponti sze-
repet szant a gyermekek egyéni tanulds tervének, amelyet a spontanul kialakulé paros és csoport ta-
nulés keretei k6zott, sziikség esetén a pedagdgus tanacsanak figyelembevételével valdsitanak meg.

(részletesebben lasd: M. Nipasi M4ria, 1997)

A tanulok egyéni sajatossagainak teret adé pedagogiai gyakorlat — nemzetkozi hatasokra —
a hazai pedagogidban sem volt ismeretlen.

Amit Nagy LaszIlo az egyénies oktatasrol irt (Nagy L., 1982), amit a tanulék egyéni sajatossagainak
a figyelembevétele érdekében Nemesné Miiller Mérta Csaladi Iskoldjaban és Domokos Laszloné Uj
iskoldjaban a testiilet tett, a differencialas legnemesebb hagyomanyai kézé sorolhatok.

(Domokos L.-NE—Biaskovich E., 1934; Nemesneé Mitier M., 1937; Buz4s L., 1969)

A reformpedagégiahoz kapcsolddé irdnyzatok a tanuldk onfejlesztésére épité differencia-
last a nyilt oktatas kértilményei kdzott valdsitottak meg.

A nyilt oktatas jellemz6i: az oktatas céljanak, tartalmanak, menetének, a szervezési és
a modszerbeli megoldasoknak, az alkalmazott eszkdzoknek, az elvart eredményeknek (ko-
vetelményeknek), valamint ezek értékelési modjainak a meghatarozasaban — érdekeltségbdl,
sajat nevelésében, oktatasban valé illetékességébdl addéddan — a tanuldnak is dontd szava
van. A pedagoégusok-tanulok—szUlék egytttmiikddése a gyerek, az ifju kibontakozasanak
segitése, fejlesztése érdekében természetes.

Azonban a 20. szazadi Eurépa pedagdgidja — bar tanult a reformpedagégiatol — inkabb a zart
oktatas koncepcidja szerint m(ikodott, mikoédik még ma is. Ennek lényege, hogy az oktatas
tavlati és aktualis céljait, tartalmat, menetét, megszervezésének modjat, a médszerbeli meg-
oldasokat, az alkalmazott eszkézoket, az elvart eredményeket (kdvetelményeket), ezek érté-
kelési modjait — szakmai illetékességbdl adédéan — a pedagégus hatdrozza meg.

Ez nem kevesebbet jelent, mint azt, hogy a pedagégus teljes mértékben atveszi a tanuldk
fejlédéséért a felelésséget, abban a hitben élve, azt a meggyézédést sugallva, hogy 6 (egye-
dul 6) tudja, mi a j6, mire van sziikségik a tanuldknak.

Ezért a zdrt oktatas kérulményei kézott a differencialas azt jelenti, hogy a pedagdgus
megismeri az egyes tanulok sziikségleteit, lehetbségeit, s ezek alapjan tervezi és iranyitja az
egyes tanulodk fejlédését.

Az oktatasban megvalosulé differencidlas lehet6ségét a 20. szazad elsé felében — akar a nyilt
oktatas, akdr a zart oktatés kortlményeire gondolunk — kizdrélagosan ugy keresték, mint az
iskolaba jard, osztalyba tartozé tanuldk egyéni sajatossagaira tekintettel levd fejlesztést vagy
az onvezérelt fejl6dés segitését.

[
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A 60-as évek ota ismeretesek olyan szakmai torekvések, amelyek a differencialast a teljesen
egyénitett, individualizalt oktatas keretében, az egyénre koncentralva kivanjak elérni. Iskola,
osztaly, a tobbi gyerek csak akkor keril a képbe, ha erre az egyénnek az eredményes elsaja-
titas érdekében sziksége van.

A 70-es években a hazai kbzoktatasban a differencidlas igénye fogalmazédott meg a peda-
go6giai munkaval kapcsolatban, szembesilve az egységességre térekvés ellenére a leszakadd
tanuldk jelentds rétegével. Az oktatasi esélyegyenléség egyértelmdi feltételének a differenci-
alt pedagogiai munka tiint. Csak lassan, 6vatosan kerult, kertilhetett megfogalmazasra, hogy
az iskola a tarsadalmi esélyegyenlétlenségeket nem tudja kompenzalni, viszont sok mindent
tehet ellene. A differencialas igénylése tehat nem kerUlt le a napirendrdl, ugyanakkor a kom-
penzalas szikségessége kiegészilt a tehetséggondozas szorgalmazasaval. S az elmélet ke-
retében mar megfogalmazédott a differencialas olyan értelmezése, igénylése is, amelynek
eredménye valamennyi tanuld optimalis fejlédése/fejlesztése. (M. Napasi M., 1986)

Ezek az elvarasok a zart oktatas koncepcidjaban zajlé tdbmegoktatashoz szokott gyakorlat
szamdra megrazoak voltak — hiszen a m{ikdédé pedagdgusoknak személyes tapasztalataik
nem voltak e téren, a pedagogusképzésben is csak ebben az idészakban lett téma a diffe-
rencialds, s rdadasul az iskolai munka kortlményei sem valtoztak.

Ami a jelenlegi hazai pedagdgiai kozgondolkodast illeti, e téren még mindig sokféle elgon-
dolas talalhaté. Lassu a véltozas.

1999-es empirikus — also tagozatos szakvezeték kérében végzett kutatas szerint (M. N4pasi M., 1999)
a differencialasnak a hazai gyakorlatban olyan értelmezései élnek, amelyek szerint az a gyenge tanu-
lok felzarkoztatasara és/vagy a tehetséges tanulok fejlesztésére iranyul; szorvanyos a valamennyi ta-
nulé fejlesztésére kiterjedd értelmezés. El olyan vélemény is, hogy a differencialds spontan folyamat.

Az eredmények ,érdekessége”, hogy hasonlo helyzetet tiikréz, mint az 1980-as évek elején vég-
zett orszagos reprezentativ vizsgalatunk (Farus I. és masok, 1989). Egy, amde elgondolkodtato kii-
lonbséget lehetett regisztralni. Az 1999-es vizsgalatban uj elemként a tanulmanyi versenyekre valoé
felkészitést kapcsoljak a kollégak a differencialas funkcioihoz, a felzarkoztatashoz és a tehetséges
tanuldk fejlesztéséhez hasonlé gyakorisaggal. A differencialas ezek szerint sokak szemében még ma
sem tobb, mint a tanulmanyi versenyekre valo felkészités érdekében végzett alkalmi tébbletmunka.

Holott az elmdult id6észak kévetkezménye, hogy a mai hazai oktatasi gyakorlatban a tanulék
sajatossagainak figyelembevétele a szohasznalat szintjén természetesnek tlinik. Még a koz-
oktatasi térvény is el6irta, hogy az iskolak altal készitett intézményi pedagdgiai programok-
nak kotelezé része a tantestulet differencialassal kapcsolatos allaspontjanak rogzitése.

lIgaz, hogy mindez azt sem zérja ki, hogy a differencialas csak alkalmankénti legyen, egyes tanu-
lokhoz vagy tanulo rétegekhez kapcsolédjék, vagy feladatként csak a szakemberek egy specialis
csoportjara (fejleszté pedagégusok, iskolapszichologus) sziikiiljon le, vagy a differencialas funkciojat
teljesen félreértsék.

A hazai kézoktatasban az el6zmények ismeretében természetes, hogy a pedagédgu-
sok a differencidlasra a zart oktatas keretei kozott vallalkoznak elsésorban. Ez id6igé-
nyes, kockazatos, és rdadasul nem teszi kdzvetlendl érintetté a tanulét sajat fejlédésében.
A nyilt oktatassal kapcsolatos fenntartas azonban a hazai pedagdgiai kézvéleményben
szinte tapinthatd. Ez valészin(leg azért van igy, mert a nyilt oktatast nagyon sokan azo-
nositjdk a zlrzavarral, a folyamatok &tlathatatlansdgéaval, kézben tarthatatlansagaval. De
az is lehet, hogy a nyilt oktatas vagy a nyilt oktatas elemeinek beemelése a gyakorlatba
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valéjaban azért Utkozik sajat magunk allitotta korlatokba, mert példaul még mindig ma-
gasabbra értékeljuk, ha a tanuldk elfogadjak az altalunk megfogalmazott kereteket, kéve-
telményeinket, ha kopirozzak a gondolatainkat, nézeteinket, mint ha 6k is részt vesznek
mindezekben a folyamatokban, és esetleg véleménycserére, ,egyezkedésre”, vélemény-
maodositasra kényszerllink. Holott a tanulokkal valé egyittmikodés lehetévé teszi,
hogy a gyerekek énmaguk differencialt fejlesztésében is valodi munkatarsaink legyenek.

Adaptivitas az oktatasban

A differencidlas jelentéségének hangsulyozasa azonban - be kell Iatnunk —, nem jelentheti az
egységesség mell6zését. Hiszen az egységesség ad alkalmat arra, hogy a gyerekek fejlesz-
tésében/fejlédésében megerdsidjenek azok az elemek, amelyek a hatékony, konstruktiv
egyuttgondolkodashoz, tarsas egylittéléshez, a tudas tarsadalmilag értékes felhasznaldsa-
hoz sziikségesek. A kérdés a pedagdgiai folyamatban tehat nem ugy vetdédik fel, hogy vagy
egységesséqg vagy differencialas, hanem egységesség és differencialas.

Ez a szemlélet teszi lehet6évé a gyakorlatban azt, hogy a pedagégusok és a diakok egymasra
figyelve, egymas valos igényeit ismerve és tekintetbe véve, egytttmikodve tudjanak részt
venni. A tanuldk szamara ez a megoldas a fejlédés, a nevelédés kedvezé feltételeit biztositja,
az onfejlesztés, az dnnevelés megtanulasanak kivaloé terepét kinalja; a pedagdgus szamara a
szakmai 6Gnmegvalositas egy lehetséges Utjat jelentheti. Mindez azonban csak akkor fontos,
ha pedagégiai céljaink kdzott a konstruktiv életvezetésre, az autonom erkodlcsiségre, az élet-
hosszig tarto tanulasra nevelés kiemelt szerepet kap.

A differencidlassal egylitt, azzal ésszekapcsolédva, azt valtva megjelend egységesség az
oktatds folyamataban természetesen nem témegoktatds, nem az egyformasag illizidjara
épit, hanem az egyéni sajatossagok ismeretében valdsul meg.

A témegoktatas illuziojat kifejezé alapgondolatot, a hazai oktatasiigyet hosszti tavra meghatarozo-
an a XVIIl. szazad 70-es éveiben fogalmazta meg Ignaz Felbiger apat: ,,Ugyanazon osztaly tagjainak
ugyanazt kell latniok, gondolniok, hallaniok, tenniék”. (Idézi Mész4ros, 1984. 78.) Ma mar a differencia-
lis pszicholégia ismeretében elnéz6en mosolygunk ezen az igényen, amde a gyakorlat még gyakran
viseli magan ennek az egyformasaggal kapcsolatos hitnek a jellemzéit.

Lényegében ez a naiv hitiink jelenik meg olyankor, amikor csodalkozunk, sét esetleg felhaborodunk,
mert nem mindenki tart ugyanott az olvasasban, mert nem mindenki hallotta a kérdésiinket, uta-
sitasunkat stb. Ez a hit még olyan, a nevelés gyakorlatat Eurépaban a korabbi szézadokban meg-
hatarozé, ma mar nem tudatosult értelmezéshez tapad, amely a gyerekeket, az osztaly miikédését
a mechanikus gépek miikédésének mintajara képzeli el.

A differencidlasrol szélva tehat nem hagyhatjuk figyelmen kivil az oktatés folyamataban az
Uj tipusu, a tanulok egyéni sajatossagainak ismeretében megvaldsulé egységességet.

A tovabbiakban az egyéni sajétossdagokra tekintettel Iévé differencialast (differencidlt fej-
lesztést és/vagy ondifferencialas megfelelé koralményeinek a biztositasat) és az egyéni sa-
jatossagok ismeretében megvaldsuld egységes oktatast egyltt adaptiv oktatasnak fogjuk
nevezni, és kapcsolatba hozzuk a zart és nyilt oktatas altal ehhez biztositott lehetéségek-
kel, feltételekkel.

Az adaptiv tervezési logika, az adaptiv oktatas, adaptiv tanulas, az adaptiv oktatasi stratégia
gondolatkére a hazai szakirodalomban utalas szintjén megjelent mar. (Pedagdgiai Lexikon,
1997; FaLus I. 1998/a; HunyaDy Gy.-Ne—M. NApasi M. 2000; NaHALKA 1., 1998/a)
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Az adaptiv oktatassal foglalkozva a tovabbiakban, kilonos hangsulyt helyeziink a gyakorlati
megvalosithatosagra és annak jellemzdire attél fliggéen, hogy a tanitasi-tanulasi folyamatra
a zart vagy a nyilt oktatas kdrtilményei kdzott kerdl-e sor.

Az adaptiv oktatas kdthet6 az oktatas céljaihoz, tartalmahoz, menetéhez.

AZ ADAPTIVITAS AZ OKTATAS CELJAIRA VONATKOZOAN

A pedagdgiai célok azok a gyermekek, ifjak alakitasaval, alakulasaval kapcsolatban elképzelt,
pozitivan értékelt végallapotok, amelyek elérésére val6 térekvés a nevelés-oktatas alapvetd
jellemzéje.

Jelenleg nélunk az oktataspolitika, az oktatasiranyitds és a kézoktatdsi rendszerekre meghatarozo
mértékben haté pedagdgiai elméletek szerint a céloknak a pedagdgiai munkaban kiemelt jelenté-
ségiik van.

Nem lehet azonban elhallgatni azt, hogy szazadunkban megjelentek azok az antipedagdgiai elméleti
iranyzatok is, amelyek radikalisan célellenesek, a kiilsé (oktataspolitika, elmélet, pedagdgusok, szii-
16k altal meghatarozott) céloknak megfelel6 pedagdgiai hatasrendszert a gyerekek elleni valésagos
blinnek tartjék.

(Zrinszky L., 1997)

A célok a pedagdgiai munkdaban viszonyitdsi pontokként miikédnek a folyamat kilénb6zé
szintjeinek tervezésekor, illetve a folyamat soran, valamint a folyamat lezarulasakor.

A célok a pedagdgiai munkat szabalyozé kdzponti és a pedagégusok altal készitett tervezési
dokumentumok fontos elemei.

Az e dokumentumokban rogzitett célok nem képesek lefedni a pedagdgiai folyamatban
jelen levé célok teljes korét, ugyanis a konkrét oktatasi helyzetben minden érintettnek van-
nak céljai.

igy a pedagdgusok rendelkeznek — integralt, egyéni pedagdgiai elméleteik részeként — sajat,
altalaban nem régzitett célokkal is.

E célok k6zos jellemz6je, hogy — tudatos vagy latens médon — meghatérozzék a pedagé-
giai folyamatot; hogy az egyéni hétkoznapi tudas mellett megtalalhatok benntk az elméleti
tudas, a hivatalos el6irasok, valamint a konkrét kértlmények (tantestuleti, munkakdzdsségi
allaspont, rendelkezésre all6 id6, eszkdzok) elemei is.

igy a pedagégusok céljai adott esetben lehetnek:
¢ hivatalosan is el6irtak;
¢ elméletileq is kivanatosnak tartottak;

¢ a hivatalos és az elméletileg meghatarozott célok kéz6tt nem szerepl6k, de azokkal szelle-
miségikben dsszhangban levék;

¢ a hivatalos és/vagy az elméletileg meghatarozott céloktdl eltéréek, akar még azokkal el-
lentétben levék is.

A tovabbiakban e célokkal kapcsolatban csak azokat a kutatasi eredményeket emeljik ki,
foglaljuk 6ssze, amelyek nagy biztonsaggal altalanosithatok (Horer M., 1986), illetve amelye-
ket sajat vizsgalataink, szakmai tapasztalataink is alatamasztanak.

(S
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A nemzetkdzi és a hazai kutatdsok egybehangzé véleménye szerint a pedagégusok tob-
bé-kevésbé ismerik a hivatalos célokat, azonban ezeket olyan éltalanosaknak tartjék, hogy
a gyakorlatban nem kézvetlentl ezek megvalésitasa érdekében dolgoznak. A pedagdgusok
tevékenységét alapvetden egyéni céljaik hatarozzak meg.

A szakirodalom alapjan bizonyitottnak tekinthetd, hogy e célok kialakuldasaban mind érzel-
mi-sziikségleti, mint intellektualis, mind tarsadalmi ésszetevéknek szereplik van, s hogy
maguk az ésszetevdk is, a célok is valtoznak az 6nalld iskolai gyakorlatban eltéltétt idével.

A palya kezdetén a leggyakoribb célalakité érzelmi-sziikségleti tényezdbk: az elismerés iranti
szUkséglet, a kedveltség iranti sziikséglet, a valahova tartozas sziikséglete, a kompetencia-
szikséglet. igy példaul érzelmi-sziikségleti tényezék fejezédnek ki az ilyenféleképpen meg-
fogalmazott célokban: ,,Azt akarom, hogy érezzék, a segitdjuk vagyok, nem az ellenfeltik”,
Az a legfontosabb, hogy szeressenek, a tébbi majd kialakul”, ,,Nem engedhetem meg ma-
gamnak, hogy ne tudjak valaszolni a kérdéseikre” stb. Erdemes felfigyelni arra is, hogy a gyere-
kek szikségleteinek célalakito szerepe e kutatasi eredményekben egyaltalan nem jelenik meg.

A vizsgalatok szerint az elsé 3 év utan — bizonyara a napi tapasztalatok alapjan — az elisme-
rés iranti szkséglet egyéni célmeghatarozd szerepe csokken, viszont felerésédik a munka
Ujdonsaga, valtozatossaga iranti szlkséglet.

Az értelmi tényezékon belll dontd szerepe annak a feltételezésnek van, hogy mekkora kar
kovetkezik be akkor (a pedagdgus, a tanulé, a tarsadalom viszonylataban), ha egy kételezéen
eldirt, egy elméletileg ajanlott, egy pedagdgus altal fontosnak tartott cél, célelem kimarad a
képviselt egyéni célok korébdl. A gyakorlati tapasztalatok hatasara a mar sikeresen megvalo-
sitott célok, célelemek feler6sddnek, s a pedagogusok képessé valnak a kivansagok és a realis
célok egymastdl vald elvalasztasara, Ujabb célok megfogalmazasara is. JOl érzékelhet példa-
ul a célok jelentéségének mérlegelése és az ezzel kapcsolatos allasfoglalas a kovetkezd meg-
fogalmazasokban: ,Inkdbb ne irjon olyan szépen, de merjen a tetteiért felel6sséget vallalni”;
~Nem akarok intellektudlis 6riasokat, ugyanakkor erkélcsi térpéket nevelni” stb. A palyan el-
toltott id6 célalakitod hatasat jol tukrozik tobbek kdzott az igy kezd6dé célmegfogalmazasok:
«Mikor még kezd6 voltam, azt hittem, az a legfontosabb..., mindent megtettem azért...” stb.

A tarsadalmi kéridlmények célformalé szerepe abbdl adédik, hogy a nevelés sohasem folyik
tarsadalmi vakuumban. Részben minden pedagégus meghatarozott tarsadalmi kértilmények
kozott zajlo sajat élettorténete produktuma, masrészt szakmai munkaja a sajat és a min-
denkori tarsadalmi elvarasok metszéspontjaban folyik. Ezért tehat a kilénb6z6 tarsadalmi
kortulmények kdzott mikédd pedagdgusok céljaiban kildnbdz(het)nek is egymastél, hason-
litanak/hasonlithatnak is egymashoz, és varhatd, hogy a tarsadalmi folyamatok valtozasai
a pedagogusok szubjektiv céljaiban is lecsapddnak.

Nem véletlen, hogy kiilonb6z6 allamokban a pedagogusok mas jellegii célokat részesitenek elényben.
lgy példaul a 70-es évek kézepérél szarmazé vizsgélat szerint az alapiskolaztatashan az angliai pe-
dagogusok legfontosabb egyéni céljai: a gyerekek legyenek boldogok, kiegyenstilyozottak, tudjanak
jol olvasni, tudjanak feleldsségteljesen cselekedni. Ezzel szemben ugyanakkor a svéjci pedagogusok
egyéni céljai kozott elsé helyen az 6néllésag éllt, s a boldogsag a 16., a kiegyenstilyozottsag, a 30.,
az olvasni a tudas 13., a felelGsségteljes cselekvésre valé képesség a 8. helyre keriilt. (AstHon, B.,
1975) Magyarorszégon ugyanebben az idében a megkérdezett pedagdgusok tobb mint 25%-a szerint
leggyakrabban emlitett elérendé célok: munkaszeretet, becsiiletesség, k6z0sségi érzés, Gszinteség.

(Bakonyi P, 1980)
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A pedagdgusok célelképzelései egy-eqy kulturan beldl valtoznak, de meglehetsen lassan.

A hazankban a pedagdgusok céljaival kapcsolatosan 1956-ban, 1966-ban és 1976-ban végzett kutatas
eredményeit dsszegezve ezért keriilhetett megallapitasra, hogy mig példaul a hazafisag, valamint a
szocialista-kommunista beallitottsag 1956-ban és 1966-ban a pedagégusok tébb mint 25%-anél volt
vezeté cél, 1976-ra mindkettd emlitettsége 15% ala esett; emelkedett viszont a gondolkodoképesség
emlitettsége, amely 1956-ban 10% alatt, 1966-ban tébb mint 15%, 1976-ban tébb mint 25%-os volt.

(Bakonyi P,, 1980)

A kutatési eredmények szerint a legtébb pedagdgus a maga szamdra — kett6s értelemben
is — dudlis célstrukturat alakit ki. Ez egyrészt azt jelenti, hogy a célok egy része a tanulok
személyiségsajatossagaihoz (legyen 6nallo, igazmondd, empatikus stb.), egy részik teljesit-
ményiikhéz kapcsolédik. Erdekes megallapitas, hogy a személyiségre vonatkozé célstruk-
tura sokszor kidolgozottabb, ugyanakkor az elérés médjardl vald elképzelések lényegesen
bizonytalanabbak. Ezért ezen a terileten kiléndsen gyakori megoldas a céleltolds. Ennek
Iényege, hogy az egyénileg is fontosnak tartott cél elérését megoldhatatlannak tartva, a fel-
tételeket elégtelennek itélve, kapcsolddd mellék- vagy részcélok eléréséért tesz a pedagdgus
eréfeszitéseket, a cél elérését idoben is, térben is iskolan kivilre tolva. Elég gyakori — a cél-
eltolas lényegét jol tiikroz6 — allaspont példaul az 6nallésagra neveléssel kapcsolatban, hogy
az iskolaban tanuljon meg a gyerek ugy viselkedni, ahogy a pedagdgus szerint ott kell, aztan
majd, amikor lehetésége nyilik az &énallésagra (az ,Eletben”), tudjon 6nalléan viselkedni (bar
az iskolaban inkabb végrehajto, legjobb esetben ,egyttt menetelé” volt).

De e célstruktura kettés abban a tekintetben is, hogy milyen befolyast gyakorol a peda-
gogus dontéseire, tevékenységére. Sejthetd, anélkll, hogy részletes kutatasi eredmények
rendelkezésre allnanak, hogy a célok verbalizalhaté rétege (szébeli vagy irasbeli kikérdezés
soran megfogalmazodnak, elfogadasra, elutasitasra kertilnek stb.) mellett, azzal egyUtt van
a céloknak egy olyan rétege, is, amely nehezen verbalizdlhatd, de amely a praxisban szintén
meghatarozéként van jelen. E célokra a pedagdgiai tevékenység megfigyelésébdl mintegy
wvisszafelé” lehet kovetkeztetni. Valdszinl, hogy ez utobbi kétféle célréteg egymassal egyé-
nenként eltéré mérték( fedésben van.

A célok kozétt gyakran lehet konfliktus is. Ez eléfordulhat a végcélok és a kézbuls6 célok
kozott, ha a célok nem alkotnak koherens rendszert. Igy példaul végsé cél lehet a tanulok
seikkel, véleményikkel ne hatraltassdk a tananyag elvégzését; vagy a gyerekek segitékésszé
nevelése a végcél, de az egymas kozott spontan kialakuld segitési formak zavarénak, ezért
Jllegélisnak” minéstlnek, bintetenddk.

A kutatasok figyelemre mélté felismerése, hogy a pedagdgusok a kiilénb6zé tanuldkhoz
kilénb6zé célok elérésének igényét kapcsolhatjdk, tehat egy adott pedagdgiai szituacio-
ban, folyamatban parhuzamosan kiilonb6z6 céltipusokért, célokért fejtenek ki hatast. (,X-t6l
minden kortlmények kézott elvarom, hogy figyeljen, gondolkodjon, kérdéseket tegyen fel; Y
legalabb azt értse meg, amit itt az 6ran feldolgozunk; Z, ha nem is mindig érti, mirél van szo,
legalabb ne zavarja az o6rat stb.”)

Talan nem tulzas azt allitani, hogy ez utdbbi kértlmény fontos feltétele a pedagdgusok dif-
ferencidlasi lehetSségeinek a zart oktatds koncepcidja szerint.
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Ami a tanulok konkrét céljait illeti, ezzel kapcsolatos vizsgalédasok nem allnak rendelkezés-
re, azt azért tapasztalatbdl tudjuk, hogy ezek korantsem mindig esnek egybe a pedagégus
céljaival.

A tanulék céljait tekintve leirhaté — még ha csak a zadrt oktatdst nézzik is — egy fontos val-
tozasi folyamat az életkor el6rehaladasaval.

Kozismert, hogy az iskolakezdd tanulok altalaban 6rémmel, kivancsisaggal kezdik tanulményaikat,
bar eltelik néhany honap, mig gyerekekbdl iskoldsokka vélnak. Az 6 esetiikben nem ritka a pedago-
gus céljaival valo egyezés — kézos cél az alapvetd kulturtechnikak elsajatitasa, a kellemes kézérzet,
a meleg légkar.

Felsé tagozatban a tanuldk inkabb az iskola térsas lehetdségeivel kapcsolatban fogalmaznak meg
vagy élnek at célokat. Ez nem feltétleniil tigy értendd, hogy az iskola , leszoktatta” a gyerekeket a ta-
nulas iranti érdeklédésrél, hanem tgy, hogy kételezé tananyagaval, a tanuloktol a végrehajto szerepet
elvaro légkérével nem tud versenyezni a megélénkiilt, viharos tarsas érdeklédéssel. A tanulék napi
céljai az oktatast illetéen gyakran lesziikiilnek arra, hogy az értékelés soran mi ne torténjen veliik.
Mintha az oktatas szétvalna tanitdsra és értékelésre, és Gket ebbdl féleg az értékelés foglalkoztatna.

Kézépiskolaban a tanuldk egy része visszatalal a tudascentrikus célokhoz, mar a felsGoktatasban
valo részvételre késziilve. Az ifjak masik része inkabb csak elviseli, tulélni akarja az iskolat, céljaik
kivezetnek az iskolabol.

A nyilt oktatés korulményei kozott a tanulas és a tarsas élet fontossaga, 6rome, komolysaga
a tanuldk céljait inkabb koétik a teljes tevékenységrendszerhez, hiszen minden életkorban
megtaldlhatjak, megkaphatjak a nekik leginkdbb megfelel6 feladatokat, s szamukra kedvezé
szocialis kozegben dolgozhatnak.

Emellett a nyilt oktatas, vagy a nyilt oktatas elemeinek beemelése az oktatasba ad lehe-
t6séget inkabb arra, hogy a tanuldkkal 6nmagukkal kapcsolatos tavolabbi (miben lenne jo
valtoznom?, melyik tantargyban, milyen célokat t(izzek magam elé?) és tavoli (milyen palyat
valasszak?) fejlesztési céljaikrol beszéljiink, a stratégiak kimunkalasaban, az 6nmagukkal, ké-
ralményeikkel valé kizdelmet inspiraljuk, ha kell, direkt vagy indirekt (tevékenységbe valé
bevonassal, irdnyitassal, kdlcsonds tanuldtarsi segitséggel stb.) modon segitsuk.

Latni kell, hogy csak azoknak a pedagégusoknak van esélylk a tanuldk érdekeltté tételére,
bevonasukra sajat fejlesztési folyamatukba, akiknek céljai kdzott helyet kap a tanuldk onfej-
lesztésre, dGnnevelésre valo serkentése is.

Céljai természetesen a szll6knek is vannak. Ezek a célok inkabb a neveléshez kapcsolédnak,
meglehetdsen altalanosak, és latvanyosan egy(tt valtoznak a tanuldk életkoraval. Minden
életkorban k6zos jellemzd, hogy minimalisan a csaladi hatasok, célok felersitését kivanjak az
iskolatol, de nem ritka az sem, hogy a csaladi nevelési célok elérését varjak el az iskolatol.

A pluralizmus kériilményei k6zott a csalad és az iskola céljainak ésszecsengése fontos szempont
lehet a sziil6k szamdara az iskola, illetve alsé tagozaton a tanito, késébb egyes szaktanarok valasz-
tasaban.

A célok egyeztetése, integracioja, az elvarasok kolcsonos tisztazasa és elfogadasa az adaptiv ok-
tatdsban a pedagogus, a tanulok és a szilék egylttmiikédésének eredményeként valdsul meg
— kérulhatérolva a mindenki szdmara kételez6t, ajanlottat és az egyénileg lehetségest, javasoltat.

A pedagdgus és a sziilok céljainak egyeztetésére a hagyomanyos vagy ujszerii talalkozasi, egyiittmii-
kodési forumok egyarant rendelkezésre allnak.

[
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J6, ha az egyeztetés folyamataba, de eredményébe mindenképpen beavatjuk a gyereket is. A sajat
magadra vonatkozo elképzeléseinket megismerni jogos igénye, s ezért valamit tenni is csak ugy tud,
ha érti, érzi, esetleg csak a bizalom okan elfogadja a , felnéttek” céljait.

A pedagogus és a tanulok egyeztetésének lehetdségei korlatlanok, a szituacio és a résztvevék krea-
tivitasanak fliggvényében alakithatok.

A célok egyeztetése természetesen minden érintett szamara lehet a célok médositasanak,
valtoztatasanak forrasa.

AZ ADAPTIVITAS AZ OKTATAS TARTALMAHOZ KAPCSOLODVA

Az oktatés tartalmaban val6 adaptiv megoldasok lehetésége mogétt az a tény all, hogy az
oktatasi tartalomnak csak egy része az, amelyik elsajatitasanak sziikségessége nem lehet
kétséges, mert jelentSs tartozéka az egységes nemzeti kultiranak, mert feltétele a tertleten
val6 tovabbi tajékozddasnak sth. A tartalom jelent6s része a jartassagok, készségek meg-
tanuldsaban, képességek fejlesztésében azonban eszkéz funkcidt t6lt be, tehat cserélhetd.

Ezért lehetséges példaul, hogy az olvasas megtanulaséra a parhuzamosan, eltéré szévegeket tartal-
mazo olvasékényvek éppugy alkalmasak, mint az utcanévtablak, a mesekényvek, a vasttallomasok
nagybetiivel kiirt helységnevei. Az persze természetes, hogy ezek a tartalmak csak az 6sszeolvasas
megtanulasa szempontjabél egyenértékiiek, egyéb (nevel6) hatasukat tekintve nem.

A zdrt oktatds gyakori problémaja, hogy a kozos tartalom mindenki szamara egyforman
kotelezd, s ez a tanuldk széles korében valthat ki érdektelenséget.

Hiaba mondjuk, hogy ha valaki iskolaba jar, kotelessége, hogy érdeklédjék, hiszen az elGirt tananyag
sziikséges szamara. Kotelességbél nem lehet érdeklédni.

Komoly erdéfeszitést jelent ezért a pedagogus részérél a kiilonbézd, differencialt motivacios eljara-
sok bevetése, amelyekkel ilyenkor legalabb atmenetileg figyelemre lehet birni a gyerekek egy részét.
(Remny E.-nE, 1979) Akik mindennek ellenéllnak, azok lemaradnak, tanulashoz valo viszonyuk romlik;
a pedagdgusok a veliik valo munkat kudarcok egymasutanjanak élik meg, vagy a felelgsséget atha-
ritjak a tanulokra (,én tanitottam, figyelt volna...” stb.).

A nyilt oktatds nagy elénye éppen az, hogy az egységesség a tartalom tekintetében is ér-
telmet nyer, ha lehet6ség nyilik kérdések megfogalmazasara, egyéni kiegészitésre, a paros,
csoportos buvarkodasra; ha a mindenki szamara kéz6s tartalom kiinduldsként vagy szinteti-
zalasként kezelhetd.

ADAPTIVITAS AZ OKTATAS MENETEBEN

Ez annak tudomasulvételét jelenti, hogy a tanulds, az ismeretek elsajatitasa, a miveletek
begyakorlasa kilonbdzéképpen lehet kedvezé kiilénbdz6 tanuldk szamara.

A zart, témegoktatas keretei kdzott megszokott megoldasok természetesen nem kedvezdk
mindenki szamara, és ebbdl addédnak a nagy eredménybeli kiilénbségek is, s a ,,fegyelmezési
problémak” is.

99



2. FEJEZET: ADAPTIV TANULASI KORNYEZET

Nem biztos, hogy egy adott osztalyban az altalunk kigondolt és iranyitott k6zés induktiv vagy a de-
duktiv elsajatitasi folyamat kedvezé minden tanulé szamara; nem biztos, hogy az altalunk meghata-
rozott gyakorlasi idé elegendé mindenki szamara stb.

Ez persze nem vezethet a ,csinaljanak, amit akarnak” felfogashoz. Inkabb arrél van szé, hogy
az oktatas menetének alakitasaban érdemes a magunk és a tanuldk elképzeléseit szembesi-
teni, egyeztetni.

A nyilt oktatas elemeinek oktatdsmenetéhez kapcsolédo, célszerd, atgondolt alkalmazasaban va-
Ioban példaszerii megoldasokat mutat fel napi munkajaban a Kincskeresé Iskola. Csupan egyetlen
idézet a munka légkérének és koncepciéjanak érzékeltetésére:

«Elsdsorban a kézepesen teljesité gyerekek fejlesztését tartom fontosnak, hiszen rendkiviil sok kre-
ativ és jo képességii gyerek van kozéttiik, akik az altalam vezetett nevelési-oktatasi formaban ta-
gabb teret kapnak. Az elképzeléseimet szivesen cserélem fel az altaluk javasolt gondolatmenetre.
Eleinte még akkor is, ha kevésbé célszerii a valasztasuk, hiszen a tobbféle elképzelést Gsszevetd
vitaban a probéalkozas hasznarél, a problémak divergens megkdézelitésének érdemességérél kivanom
meggy6zni Gket. Kozben sajatjukka valik ez a fajta munkavégzés. Az aktivitasuk alapja az, hogy
kiprobalhatjak az elképzeléseiket, vallalhatjak a sikereiket épptigy, mint a kudarcaikat. Nem veszem
el ezeket téliik az allando vezérléssel. Az, hogy gyakorolhatnak megtalalt Iépéseket, kifejleszthetnek
vagy éppen tovabbfejleszthetnek eljarasokat, olyan fajta tréninget jelent szamukra, amely problé-
mavaéllalasi és problémamegoldo készségeiket erésiti.”

(Winkier M., 1994, 142.)

Osszefoglalas

A kozoktatas két széls6, egyensulyt teremt6 pdlusa az egységesség és a pluralizmus. Mind-
egyik esetében megkulénboztethetjik a ,természetes” és a tudatos megjelenési mddokat,
a részleges és a kiterjesztett megval6sulast. Egyuttélésik, belsé aranyaik az iskolarendszer,
az iskolaban a tanulék osztalyokba sorolasa és a pedagdgiai gyakorlat szintjén a mindenko-
ri kdzoktatasi rendszer egyik legfébb jellemzéje. Mind az egységesség, mind a pluralizmus
rendszerén belll megjelenik a szegregacioé és az integracio, sajatos hangsulyokkal.

A koézoktatas-politika, a pedagdgiaelmélet, s ennek kévetkeztében a hazai pedagégiai gya-
korlat egyik permanens térekvése az utébbi harminc évben a differencialas, azaz a zart ok-
tatas kortlményei kozott a tanuldk egyéni sajatossagaira tekintettel levé fejlesztés, illetve
Ujabban emellett a nyilt oktatas koncepciéjaban vagy a nyilt oktatas elemeit érvényre juttaté
gyakorlatban a tanulok egyéni sajatossagainak megfelelé 6nvezérelt fejlédés kortiményei-
nek biztositasa is.

A differencialas alapfeltétele a hatékony egyéni tanulasnak, akar a k6zos kovetelmények
elérésének, akar az optimalis dnkibontakozasnak a szempontjabdl kézelitlnk.

Az iskola funkcidja azonban nem csupén a tudaselsajatitas segitése, biztositasa, hanem az is,
hogy az elsajatitott ismeret tarsadalmilag konstruktiv alkalmazasat el6készitse. Ennek fel-
tétele az értékes tarsas élet, a kdzos élmények, a tapasztalat- és véleménycsere, akar az
ismeretszerzés folyamatahoz kapcsolédva, akar azon kivil. Mindez pedig indokoltta teszi az
egységesség egyéni sajatossagok ismeretében térténd, illuzidktdl mentes megvaldsitasat.

A differencialds és az egyéni sajatossagokra tekintettel szervezett egységes oktatds egyut-
tes alkalmazasa k6zés terminoldgidval adaptiv oktatdsnak nevezhetd.
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A tanulasi kérnyezet kifejezés nagyon komplex fogalom, nem csupan a tanulasi helyszin térbeli
elrendezését értjik alatta, bar vitathatatlanul annak is fontos szerepe van benne. A tanulmény-
ban bemutatott példa is ravildgit arra, hogy nem csupan a rugalmasan alakitott osztalytermi
kornyezet, a funkciondlis terek kialakitisa a meghatirozo, hanem az eqgylittélés szabdlyai, a ta-
nulds jelei, a tanuldas folyamatat rendszerezé titkos kodok egyiittese adja azt a belsé vildgot,
amit tanuldsi kérnyezetnek nevezhetiink.

[SZIEN FIRN Y
3
e S22 3

I. Eletformank
MILYEN LEGYEN AZ ISKOLA?

Egy alkalommal a radi6 riporterei a masodik osztdly utols6 hénapjaiban kérdést tettek fel a
gyerekeknek, milyennek képzelik el a jové iskolajat.

— Hat ilyennek, mint a miénk — mutattak kérbe a gyerekek.

A vdlasz a riporterekbdl elégedetlenséget valtott ki, szerény fantaziaval rendelkezé gyerek-
csoportra gondoltak.

— Modernebb, vilagosabb, érdekesebb iskolat nem tudnétok elképzelni? — méltatlankodott
a riporterné.

— Dehogynem! Csakhogy mi nem az épuletrél, hanem az osztalyunkrol beszélink!

Arrdl, hogy itt vannak kérben a munkaink. Ott, el6l a tabla alatt Dani és Andris festett cir-
kuszt a hulldmpapirra. A polcokon az els6s munkaink: az agyagbol formalt allatkerttnk, A kis
g6mbéc cim( mese szerepldi, a farsangi jatékunkhoz készitett vasarfidk és rongybabak, a ku-
koricacsutka allatkak (a csuhébdl megformalt Dalos Eszti, Tuba Ferkd). A masodik osztalyos
munkaink is itt sorakoznak: a tdncolé anyagfigurak, rajzok. Ott fénn, a polcok folétt a falon,
a régi tanitvanyok agyagkupai olyan szépek! Itt hatul, a féldre rakott parnakon Ulve sokszor,
sokfélét dolgozunk: olvasunk, megjelenitjik olvasmanyainkat és sajat irasainkat is. A polcon
sok kényvink van, a sajatunkat is elhozzuk egy-egy alkalommal. A matematikai jatékok a
szekrényben és a szekrény tetején sorakoznak.

Ha dramatizalunk az anyanyelvi 6rakon, vagy anyak napjara késziliink, a szekrényekben kala-
pokat, kosarkat, textildarabokat talalunk, amib&l gyorsan feléltozhet egy-egy szerepld.

J6 ez nekiink nagyon!

' Els6 izben megjelent: WinkLer MARTA: Iskolapélda. Kinek kaloda, kinek fészek. Edge 2000 Kft., Budapest,
2003. 29-61.
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— Es az iskola kérnyéke?
— Az lehetne mas. Szép zold flives, faval beultetett tertleten allhatna.
A riporterek elégedetlenek voltak. En nagyon elégedett.

A gyakran visszajaré kozépiskolas, majd f6iskolas koruak pedig azt mondjak: ,,Olyan meghitt
itt. J6 visszajonni.”

BELAKJUK A TERET

Az iskolaban a tér hidnya a tanité munkajat nagyon neheziti. Borzaszté rdgondolni is, hogy
amig a Vali utcai iskolaban tanitottam, zavartalan udvarhasznalatrél szamolhattam be.

Az elsé években szigoru utasitdsok szabalyoztak a gyerekcsoportok udvarra érkezését.
Néhany év mulva a testvériskola kdzépiskolava cserélédése miatt a szabalyok valtoztak ugyan,
de nem a leginkdbb mozgasigényes korosztaly javara.

A kicsik tobbet tartézkodhattak az udvaron, de a nagydidkok — kézépiskolasok — hol a jaték-
tertleteket foglaltak el, hol a labdajukat vették el (és persze a nagyokat is zavartak a kicsik).

A tornaterem egyaltaldan nem, vagy csak nagyon korlatozottan allt rendelkezésre. A folyoso
kozos jatékra, pihenésre még akkor sem alkalmas, ha nincs agyonszabalyozva rajta a gyere-
kek mozgasa.

Aki a nevelémunkajadban a mozgasnak nagy jelentdséget tulajdonitott, annak meg kellett
teremtenie hozza a teret.

A régzitett padokra haragudtam meg legelGszor, és csak a lehetSségre vartam, hogy meg-
szabadulhassak téluk.

A fels6 tagozat egyik osztalyabol elkdnyorogtem a kiselejtezett asztalokat, és segitséggel
rendbehoztam. A MEH-ben hulladék acélcsévet vasaroltam, és az asztalok labait 4tkétve
labtartét képeztiink a kisebb korosztaly szamara. A labtartdk hegesztését a szakkdzép-is-
kolai tanarkollégak végezték, az asztalok tetejét a szlldkkel csiszoltuk le, majd lelakkoztuk.
1971-ben toértént mindez.

A térrel valé gazdalkodasom elsé Utemében az asztalok csoportos elhelyezését probaltam
ki — az osztaly létszamanak megfeleléen 6t vagy hat asztalcsoporttal. A rogzitett padsorok
idején is dolgoztunk csoportokban, de a mas-mas feladatot végzé parosok, négyesek, hato-
sok zavartdk egymast a kulonféle mozgasaikkal, megbeszéléseikkel.

Az asztalcsoportok tobb szempontbdl is segitették a feladatok elvégzését, és nagyon sok Uj
lehetSséget adtak. Ezeket az j mozgasformakat, munkaszervezési adottsadgokat a gyerekek-
kel egyUtt kerestiik meg és probaltuk ki.

Kikisérleteztuk, hogyan lehet a legcélszer(ibben kialakitani a bevalt elrendezési formakat.
A legkevesebb mozdulattal az Uj helyzetbe emelni, forditani vagy éppen dsszetolni az aszta-
lokat: épitési, térelrendezési, ,mérndki” munkanak szamit, amit a gyerekek mindig szivesen
és gyorsan el is végeznek. Egy-egy gyerekre csak néhany mozdulat jut. Az egyik feladatbdl
a masikba valé atkapcsolasnal lazitd, pihenteté mozgasként is szolgdlhat ez a térképezés.
A hasznat mindenképpen érzem a térérzékelés, térlatas, a relativ helymeghatarozas fejlo-
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désében, ami a matematikaban, a dramatizalé jatékokban, a kdrnyezetismereti és abrazold
munkainkban sokféleképp megmutatkozik.

A legnagyobb jelent6ségét mégiscsak a nevel6 munkaban latom ennek a szokatlan, hagyo-
manyostol eltéré elrendezésnek. Mindenekel6tt a gyerekek kézti kapcsolatok kialakuldsaban
érzem, tapasztalom fontos szerepét.

¢ A kozvetlen kommunikacio lehetéségét adja a gyerekeknek az, hogy arccal egymas felé
fordulva tevékenykednek.

¢ A metakommunikaciés kapcsolat is természetes médon alakul ki naluk; megtanuljak leol-
vasni, érteni egymas rezduléseit. Apré mimikai jelek, gesztusok is fontos tizenetek kozve-
tit6i lehetnek: a finomabb jelzések megértéséhez, alkalmazasahoz viszik kdzelebb a gyere-
keket, egyutt kiszkddnek, izzadnak meg egy-egy problémaval, és a megoldasnak is egyutt
orulnek.

* Ez a kozelség a konfliktusok megoldasahoz is t6bb segitséget nyujt. Minél fogékonyabbak
a metakommunikacids jelzésekre, annal pontosabban mérik fel a sajat és tarsaik indulata-
it. A sokféle helyzetben mint egy tikorben latjak pozitiv és negativ megnyilvanulasaikat
— megtanuljdk azokat felismerni és helyesen értékelni sajat maguk és tarsaik esetében is.
Egyszersmind azt is, hogy ha vallaljdk értékeiket és hibaikat, kdnnyebben jutnak el a realis
Onismerethez — természetesen kdvetkezetes neveli irdnyitas mellett. Egy négy évig ilyen
kortlmények kézott él6 osztalyban ez mar komoly és értékes eredményekkel igazolhaté.

¢ A tanité munkdjahoz is nélkilézhetetlen az a sokféle informécié, amit az egymassal kom-
munikalé gyerekektdl elleshet. A felnéttnek kisebb az esélye ezeket ,beszerezni”.

e Az ilyen médon 6szintén egyiitt él6 5-6 gyerek komoly tdmaszt, védelmet jelent egymas
szamadra a tanulasban éppugy, mint minden mas élethelyzetben.

A tér atrendezése kézzelfoghatdan bizonyitja a gyerekek szamara:
e a feladat szerinti térkialakitas lehet6ségét;
¢ a munka megszervezésének fontossagat;

¢ a munka jellegéhez, a munkat végzék szamahoz igazodé térkialakitas célszerliségét.

Meggy6z6désem az is, hogy a figyelem felkeltése és megtartdsa érdekében hatdsosabb
a megunt testhelyzet Ujjal valé felvaltasa a dorgs szondl, az allandé figyelmeztetésnél.

Az alabbiakban a teremelrendezésekkel egytitt a felhasznalas médjat is bemutatom:
1. Alapelrendezés a tablaval szemben, amit minden valtoztatas utan visszaallitunk (7. dbra).

2. Mindennem( abrazolé és technikai jellegli munkahoz hasznalatos forma: az asztalok 6sz-
szetolasa utan azokat papirral vagy faalatétekkel boritjuk be, a munka jellegének megfe-
leléen. igy a festékes- és vizesedények, szerszamok, kiilénféle anyagok elhelyezése és az
egyUttmUkodés is konnyebb, gazdasagosabb (2. dbra).

3. A ,mesemondo sarok” atrendezése gyors és egyszer(. A leghatsé két asztalcsoport lakoi
kapjak az elsé utasitast, hogy asztalaikat két oldalra, egyenes vonalba allitsdk. A felszaba-
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duld Ures térre parnakat helyeziink el kéralakban (3. dbra). Az elsé osztalyban van igazan
«mesés” szerepe ennek az elrendezésnek. Késébb itt zajlik:

¢ az olvasasorak egy része,

¢ a matematikai megfigyelések, csoportmunkék el6zetes megbeszélése,

a tobbféle eszkdzzel végzett munkak megbeszélése, elinditasa,

¢ a fogalmazasok felolvasasa, értékelése,

az énekorak,

o az osztalyfénoki orak egy része,

¢ a magnoéval, lemezjatszéval végzett tevékenységek,
¢ akisebb teret igényl6 dramatizalasok,

e és minden ,titkos” megbeszélés.

A parnédk helyére egyszer-egyszer székeket hozunk, a gyerekek kivansaga szerint. A parnak
nélkal a gyerekek mindenkori jatéktere ez a teremnek mintegy 1/3-at kitevé sav.

1. A babozashoz szintén a parndkat hasznaljuk. Az igy kialakitott nézétérrel szembe egy
vagy két asztalt teszink, arra a paravant vagy a papirdobozbdl sajat maguk készitette
diszleteket (4. gbra).

2. Az el6készitett dramatikus jatékok helyét ugy alakitjuk ki, hogy az asztalokat négy oldalra
rendezzik, a székekbdl pedig belll egy kort képeziink. Olyan matematikai feladok megol-
dasanal is alkalmazzuk ezt a térformat, ahol egyuttes vagy csoportos megfigyelésre vagy
Jjatékra” van szlkség. Alkalmas ez testnevelési és jégagyakorlatok végzésére is. A székek
ilyenkor az asztalok tetejére kertlnek (5. dbra).

3. Kedvelt térformank a tabla elé rendez6dés, szintén a feladatnak megfelel6 csoportositas-
ban. Ezt olyan matematikai, nyelvi vetélked6k alkalmaval hasznaljuk, amikor a csoportok
a tablara jegyzik fel a valaszaikat; rajz, folyamatdbra, targyak elhelyezése stb. szerepel a
munkajuk menetében (6. dbra).

4. Az asztalok hagyomanyos egymas mogotti elhelyezését a testnevelési 6rakon hasznaljuk,
amikor azok tornaeszkézként szerepelnek néhany székkel egyiitt. A megmaradé székek
egy kulsé kort alkotnak a fal mellett, a ruhak elhelyezésére. Az ilyen 6rak utolso tiz percé-
ben a léggdmbbel jatszott zsindérlabda kedvéért rakjuk el Ujra az asztalokat (7. abra).

5. A szil6kkel egyttt toltott Gnnepi alkalmakra — a farsangi népjatékok, az anyak napi el6-
adasok idejére — a kovetkezé hagyomany alakult ki: az asztalok a fal mentén U alakban
Uléhelytl szolgédlnak. Eléjik a székeket helyezzilk, és a lehetd legnagyobb teret hagyjuk
meg kdzépen. A testvéreket a szUl6k elé parnara Ultetjuk le. Az osztaly a szinteret V alak-
ban hatarolo két tornapadon helyezkedik el (8. dbra).

6. Megemlitem végul a térelvalasztast helyettesité alakzatot, amit a differencialt munkak
idején alkalmazok. Az 6nalléan dolgozé csoportoknak a mesesarokban a munka jellegé-
nek megfelel6 korilményeket teremtiink. Ez vizszintes és fligg6leges szintbeli elrendezést
ad ugy, hogy a csoportok egy része az asztalokon, masik része parnakon tlve a fo6ldén
dolgozik vagy éppen az irasvetitét, magnot és egyéb eszkdzdket hasznalva munkalkodik.
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4. abra. Babozas
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JELEINK

Ahhoz, hogy érzelmeket, gondolatokat tudjunk kdzvetiteni egymasnak, az ad6 és a vevé sze-
mélye egyarant fontos. A minél arnyaltabb érzelmek, kifejez6bb gondolatok tovabbitasaban
pedig az ado és a befogadd minél nagyobb foku érzékenysége a dontd. Ez az érzékenység
nem szUletik veltink, de kifejleszthetd. Kisgyerekekkel is eljuthatunk egy gazdag jelsor ma-
gasrendi hasznalataig. Fejlédéstani kutatasok igazoljak, hogy mar a néhany hetes csecsemé
is képes az anya altal kozvetitett jeleket felfogni. A csalad az egyre érthetdbb, kifejezébb
gesztusokat szdmon tartja, és a gyerek értelmességének fokméréjeként emlegeti az apréd
jeladasokat. Aztan a beszéd megtanulasaval ez a sokféle csatorna elsorvad, sajnos az a része
is, ami alapjaul szolgalhatna az egyre finomuld, érzékenyed6 ad6-vevé technikanak, kommu-
nikacios készségnek. Amikor az elsé osztalyban arra kérem a gyerekeket, hogy gydijtsenek
a szlleiktdl életiik els6 éveiben hasznalt mozdulatokat, amelyekkel a beszédet helyettesitet-
ték, kevés példat hoznak otthonrél. Anndl tébb jon 6ssze a beszédtanulasra jellemzé botla-
dozasokbdl, amiket felnétt korig is meg6riz a csalad.

En a jeleket nagyon fontosnak tartom a munkamban, ezért az els6 naptél kezdve tudatosan hasz-
nalom 6ket. A hatéves gyerek rendkivil fogékony. Mindjart az indulaskor megsejtetem, meg-
éreztetem vele, hogy ami itt torténik majd, annak a leglényegesebb része az, ami kdztlink zajlik:

* a nevel6 és a gyerek (gyerekek),

e gyerek és gyerek kozott.

Az elkovetkez6 életlink fligg attol, amit kérdezni és valaszolni (lizenni) tudunk egymasnak.

Egy kozeli, nagyon személyes kapcsolat ez, amely érzékeny azokra a finom jelzésekre, izene-
tekre, amit szavak nélkdl is at tudunk adni.

A beszéd egyszer(ibb, kénnyebb kozlési médnak tlinik, mert az a megszokottabb. ,Szobdl
ért az ember” — tartja a k6zmondas is. De az érzékeinket finomito, a belsé viligunkat gazda-
gito jelrendszer — gesztusok rendszere — is nagyon fontos, mert komoly szerepet kap benne
a szem, az arc mimikadja, kezink mozdulatai stb.

En kezdeményezek, enyém az ad6 szerepe, ugyanakkor érzékeny regisztréatora is vagyok min-
den apré jelnek, ami a gyerekektdl érkezik. S ha 6k egy-egy sikeres jeladasi prébalkozasukra
vélaszt kapnak, az kélcséndsen jol mikdds informacidcseréhez vezet a nevel6 és a gyerek
kozott. JOl motivalta a gyerekeket az a kérésem, hogy tekintsik ezeket a mi titkos jeleinknek.
Biztattam 6ket, hogy majd meglatjdk, ha figyelink egymasra, sok gyors lzenetet fogunk
tudni tovabbitani egymasnak.

Kovesstk most a jelrendszer hasznalatat egy harminc f6s osztalyban, az indulastél a négyéves
szakasz végéig!

Az els6 jeladas az egész testlinkkel torténik. Leengedett karral, egyenesen, de laza tartassal
allok a gyerekek elé.

Ha igy ldtsz magad el6tt, ez azt jelenti, hogy varok rad. Ha mar te is ugyanigy allsz, akkor
elmondom, mi kévetkezik.

Fontos, hogy a gyerekek is belassak a jelek hasznélatanak értelmét, s hogy minél elébb részt
vegyenek a jelek alkotasaban. Az elsé jel bevezetésénél megkérdezem, hogy tudnak-e mas
testtartast mutatni, ami jobban kifejezi, hogy varunk valakire, valamire? Apro otleteiket meg-
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vizsgaljuk, megbeszéljuk, és meg is egyezilink, hogy a laza, nyugodt testtartasban allas egy-
massal szemben, érthetd, j6 Uzenetkdzvetitd. Igy szentestlnek kézos, egyezményes jeleink.

Ez a jelink altaldban a munkak kezdetét jelzi reggel és a sziinetek utan. Hid a ktlonféle tevé-
kenységek kozott, amely a kdvetkez6 tennivaldra hangol &t benntinket.

A mozgas vagy a jaték zajat sohasem kivanom hanggal mérsékelni vagy ledllitani. Néman
allok meg a gyerekekkel szemben, mire 6k elcsendesednek, figyelni kezd az osztaly. Eleinte
ugyan tovabb tart az elrendez6dés, egy-egy hat kiegyenesitésére, laza kartartasra kell figyel-
meztetni a gyerekeket. Természetesen ezt is néman teszem, az én véllam, karom tartasara
hivva fel a figyelmuket.

A jeladason tul a helyes testtartas is valjon szokdssa!

Ulés kdzben is fontos a testtartas. Az egyenes hat, amit a széken val6 j6 elhelyezkedés, a lab-
és kartartas is segit. A kar lazan az asztalon nyugszik, a lab pedig a labtarton, illetve a foldon.

A hibat ugy jelzem, hogy oldalt fordulva az egyenes hat tartasat mutatom, a két karom lazan
elére nydjtom. Kevés gondot forditunk az Gl6 gyerek helyes testtartasara, pedig a gyerekek
nyugtalansaganak egy részét kezelhetnénk a helyes Ulésre neveléssel, az egészségligyi vo-
natkozasokat nem is emlitve.

Természetesen gyakran kimozdulnak ebbdl a szabalyos tlésbdl, de a jellel naponta tébbszor
visszahivjuk az egyenes tartast. A még fejl6dé gerincoszlop miatt ez elengedhetetlentl fon-
tos dolog.

Altaldban halkan beszélek. Soha nem kiabalok. Szeretném a gyerekeket is a lagyabb, arnyal-
tabb, gazdagabb beszédre szoktatni. A felnétt kérnyezet ritkan ad erre példat. A pedagé-
gusok nagy része is hangos, a legtobb gyerek harsany, tul nagy hangerével beszél. Minden
figyelmeztetésnél tobbet ér, ha a tanitotdl masképp hallja, ha téle veszi at a jot, ha érzékeny-
nyé vélik a mindenki szamara kellemesebb hangerére.

Természetesen adddhat olyan helyzet, amikor megemelem a hangom, ez, éppen mert na-
gyon ritkan fordul el6, komoly figyelmeztetésnek szdmit. A megemelt hangot aztdn azonnal
halkra véltom, hiszen a szokatlan jel mar figyelmet teremtett. Minél komolyabb volt a kivaltd
ok, annal halkabban mondom el a kérésemet, figyelmeztetésemet, feddésemet.

A suttogéassa tompitott hang mar nagy bajt jelent, és altaldban a sokszori kérés eredményte-
lenségét, jogos megbantottsdgomat jelzi.

A hangvéltozasok okat minden alkalommal indokolom. Példaul: ,Ne haragudjatok a han-
gosabb szoért, de a tObbszori kérés mar turelmetlenné tett”; vagy: ,Szivesebben mondtam
volna halkan, kar, hogy nem tehettem.”

A halkabb, lagyabb hanghordozashoz szokott gyerekfilek egy id6 utan tiltakoznak az erés
hang ellen. Kezdenek érzékenyebbé valni: ,Kérlek, mondd halkabban!” ,Fele hangerével is
j6l hallanank” — prébaljak egymast befolyasolni.

A jeleknek ,gyerekszerieknek”, egyszer(ieknek kell lennitik. A jelkeresésben ez mindig szem-
pont. ,Figyeljram!” — ,Figyeljmar!” — egy nap hanyszor hangzik el, sajnos nagyon sok esetben
személytelendl, altalanos felhivasként, sokszor a tanité tirelmetlensége, faradtsaga levezeté-
sére is. Ez igy nemcsak hogy karos, de a cél szempontjabdl alig vagy egyaltalan nem hatasos.
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A figyelem felhivasara tobb jelet dolgoztunk ki, hiszen tobbféleképp helyezkedlink el, mas-
képp csoportosulunk a kilénféle munkakhoz. A bal karom felemelése az egyik ilyen jel.
Az elcsendesuilést, a k6zds munkaba vald visszatalalast, az elvoné inger megszintetését ki-
vanom vele elérni.

Sok rossz nevel6i beidegzédésrél kell szélnom. llyen az egy-egy tandran is sokszor felcsatta-
né tapsolas, vonalzéval a padon kopogtatas stb. Faraszté, idegesitd jelek ezek, csak a nyug-
talansagot fokozzak. Ehelyett én a nyugtalan gyerek asztalara, kezére vagy a fejére teszem
a kezem, igy hivom fel a figyelmét a munkajara. Néman teszem ezt, a tanitast egy pillanatra
sem allitom meg. Szamtalan esetben lehet megnyugtatni igy a gyerekeket, kézben pedig
gyakran sikeril a nyugtalansag igazi okara is ratalalni.

Ha apro targy — jaték, baba stb. — vonja el valamelyikUk figyelmét, néman elkérem, megnézem,
majd leteszem elé. Ha ez nem elég, kérem, hogy egyutt tegyik el egy egyezményes helyre.

Ha az osztaly kiilonb6z6 részeiben dolgoztatom a csoportokat, és kiilonosen, ha 6nallé mun-
kat végeznek, halk szavu rézcsengé ad jelt, hogy

e lejart a kit(izott id6;

e megbeszélnivalé miatt le kell allniuk;

¢ a feladatok megoldasahoz néhanyan javaslatokat kivannak tenni;

* a kiirt szempontok valamelyikérél megfeledkezett a csoport stb.

A csengé arnyalatokra is képes: altaldban lagyan kér. Hatarozottabb, ha ismételni kell a ké-
rést. Szomoruan cseng, ha egy-egy gyerek nevét szétagszadm szerint kénytelen elaprézni, ha
valakit tehat ,név szerint” kell szélitania. Fokozatnak szamit ez. Az elsé hangjeles felhivaskor

az Uzenet csak ketténk kozott — a figyelmeztetett gyerek és énkozottem — zajlik. Csak ha igy
nem eredményes, [ép el a titokbdl a nyilvanossag elé.

Szamomra a legkedvesebbek a szemmel tovabbitott, a szembdl olvashaté Uzenetek. Azt
tapasztaltam, hogy az 6nkéntelen figyelemtél a szandékos figyelemig tarté fejlédésben sok
szerepik van. Eleinte valamely egyéb jeliinkhéz kapcsolédva adok jelt a szememmel is:

e a tablan elkezdett feladatrol a gyerekekre nézve szemmel hivom ki a folytatasra valame-
lyikUket,

» maskor pedig — az éppen folyé munka kdézben — a szomszédja megsegitésére kérem fel
néhanyukat;

¢ esetleg szemmel a segitséghez szikséges eszkdzre mutatok;

* egy vagy tobb csoport figyelmét a bal kar felemelésével hivom fel, majd a kdz6s beszamo-
lashoz szUkséges 6sszeszedettséget kérem szemmel;

¢ a dicséret komoly fokat jelenti a szembdl kiolvashaté melegség, szeretet;
e de a feddés kulonbozé fokai is kdzvetithetdk altala.
A vécére indulast is szemmel beszéljuk meg a gyerekekkel. Az elsé hetekben a helyiségek,

a mosdodkagyldok megismerésére egytt indulunk. Megtanuljuk a sok nagyobb gyerekkel egy
idében is helyesen hasznalni a vécét, a viz lehlzasatol a kézmosasig.
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Az els6é naptdl kezdve barmikor, amikor mennitk kell, egyszerien feldllhatnak és kimehet-
nek. Osszenéziink egy pillanatra, s ha nincs valami kiilénés kdzlésre ok — rosszullét, papirhiany
stb. — megallas nélkdl kimennek.

Evtizedek 6ta egyetlen gyerek sem élt vissza ebbéli szabadsagaval. A szemmel kildétt jelek
felfogasahoz nélkilozhetetlen az akaratlagos, a szandékos figyelem. Epp ezért a nevelének
bolcs mérsékletet kell tanusitania, hogy tulzéva, farasztova ne valjanak a fontos jelek.

A biztos érzelmi hattér itt donté. Csak Oszinte, pontos jeleket szabad szemmel tovabbitani
a gyerekekhez, és a haszndlataban nagyon kévetkezetesnek kell lennlnk!

Szamomra az igazolja egy jel érvényességét, tarthatdsagat, ha atveszik a gyerekek, ha be-
iktatjdk az életikbe; ha a jeleket mar egymas kozt is spontan hasznaljak, tobbféleképpen
tarsitjak, ha az alkalomnak megfeleléen kapcsoljak egymashoz. J6 értelemben vett cinkossag
ez, amely folyamatos Uzenetcserévé all 6ssze, és egyre gazdagabb példatarral bir.

Akuldnbdzé munkakhoz, élethelyzetekhezisidomulnitudezajelsor,amitkézosjatékaikbanépp-
ugy felfedezhettink, mint a dramatizalasra irt jeleneteikben vagy azok megrendezése kdzben.

Itt mar a jelek tudatos hasznalataroél beszélhetlink, amikor a begyakorolt elemek kapcsoléd-
nak az ideiglenes, poénhelyzeteket is kihasznalé6 mozdulatsorokkal.

Megkisérlek valamiféle csoportositast, hogy aztan néhany konkrét példaval illusztralhassam
a jeleinket.

Vannak:

1. a munka szervezésére vonatkozo,
2. a munka folyamatét iranyito,

3. a pihenésre, jatékra szolito, és
4

. a viselkedést befolyasolo jelek.

1. A munka szervezésére vonatkozo jelek

A munka szervezésére vonatkoz6 jeleket harom ,alcsoportba” osztottam be: a csoportmun-
ka szervezését el6segits, a munkaeszkdézokre vonatkozo, és a terem atrendezését elésegitd
jelekre.

A csoportmunka szervezése. A csoportokat réomai szamokkal is és a csoportfelelés nevé-
nek kezddbetdjével is jeloljuk. A szamozast gyakrabban hasznéljuk. A bet(jelzést akkor, ha
a csoportokban — a feladattél fliggéen — néhany cserét alkalmazunk. llyenkor a tablan vagy
az irasvetitén megjelené feladatok sorszama vagy éppen a munkalapok oldalszama kerul a
csoport és tagjai névjele mellé.
Példaul: A" csop. (V.)

IV. 1. 1, 2., 3. feladat

Mlap 38. (2.) a., b.

«M" csop. (IV.)
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RM KD
HG @ A bekarikdzott nevek a jelolt feladatcsoport idejére kerlltek a
@ SM masik csoporthoz.
V.1 3., 4.
Il 7., 8.
Az egyenes allas néma jele utan a tablan 1évé jeldlés igazitja el a gyerekeket.

A munkara kiszabott id6t a percek jelével kozlom.

Példaul: Mlap =7'

Az abra elkész. 4’

Az 6nallé munka végén a gondolatmenet ismertetésének egymasutanjat a kérés sorrendjé-
ben, névjellel hatarozzuk meg.

Példsul: BA KOE

FA KE Ez is egy megallapodasunk eredménye, ezt a sorrendet a legheve-
sebb vitdban is be kell tartani. Legfeljebb Ujabb besorolassal lehet

KK KiA ismét szét kapni.
PJ KA
stb.

Azoknak a gyerekeknek a nevét, akik az éppen folyd vitat tul gyorsan oldandk meg, zélddel
karikdzom be, és bekeretezem azoknak a névijeleit is, akiknek a gondolatmenetét meg kell
hallgatniuk, majd értékelniiik kell, miel6tt elmondanak a sajat véleménytiket. igy tirelmeseb-
bé, figyelmesebbé véalnak a tarsaikkal szemben.

@O &©

FA || KA
PP | | KGE
KiA KE

A csoportba szervezés hosszabb id6északra szél, ezért gyorsan jelolhetd, a valtozasra kell csak
kulonosebb figyelmet forditani.

A munkaeszkézokre vonatkozé jelek. Ezekre is néman, a tabla sarkara irt betdjellel utalok.
Eleinte teljes mondattal kérek, abbdl révidiilnek a jelek.

Példaul:  Készits el vonalzot, fiizetet, munkalapot!

Jele: v, f, mlap.
A kbz6s munkaeszkdzeinket — irdsvetité, magno, szerszamoslada, lemezjatszé — a ,mUszaki
csoport” tagjai kezelik.
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A koényvtarunkat két kdnyvtaros tartja rendben.

A matematika munkaeszkozeit, a festékeket, egyéb anyagokat, alatétlapokat a felel6sok
gondozzdk, kell6 szamu segitével. Velik reggelenként kell feladataikat megbeszélni, hogy
amikor rajuk kerdl a sor, a jelek mentén idében kerllhessenek az eszkdzdk a helylkre.

A felel6si munkakat maguk valasztjak a gyerekek, de ennek is olyan megallapodas az ered-
ménye, amit folyamatosan tartanunk illik. Egy kiflggesztett névsor mutatja mindegyikik
tennivaléjat, és erre nem csak én mutatok rd egy-egy mulasztas esetén, hanem ugyanilyen
néma jellel hivjak fel egymas figyelmét is, ha valamelyik eszk6z hianyat észlelik — és bizony jol
megmorogjak a feledékeny tarsukat.

Tréfaval is sokszor megoldhaték az apré szertelenségek: ,Dérémbdéinek a szines rudak.”,
«Vajon felébredt-e mar a szivacs, a kréta?”, ,Uzent a tornaterem kulcsa.”, ,Lehet, hogy ren-
detlenség miatt maradnak el szép feladatok?” stb.

Munkam el6készitése kézben felirom a tabla legmagasabb részére ezeket a megjegyzései-
met, és legtobbszor, mire megfordulok, mar el is intéz6détt a dolog. Es nem okvetlen a ,,gaz-
daja” intézte el, hanem valaki, akinek megtetszett a tréfas megoldas.

A felel6s ilyenkor legydzottnek érzi magat, és ez sem karos! A tréfa természetesen nem
menthet fel senkit a dolga elvégzése aldl. Hiszen értékeléstink alapja, hogy mennyire segitjik
mindnyéjunk munkajat elé.

A munka t6bbszoéri elmulasztasara a grafikonunk érzékenyen reagal. A jutalom értékeit csok-
kentik az elmaradasok, s ez egy kiscsoport javainak elherdalasat jelentheti.

A terem atrendezése. Mivel munkank soran gyakran valtoztatjuk kérnyezetiinket, ezért
érdemes ezt a jelekre épitve megoldani. Mindig nyugalmi helyzetben jelzem, milyen atrende-
zésre van szUikségUnk. Kézjelekkel a kiilonb6z6 térformak kialakitasara utalok. Ezeket is, mint
minden mas jelet, egyuitt alkotjuk meg Ugy, hogy a célnak megfelel6 atrendezést végrehajt-
juk, és a legcélszeribb, a legegyszerlibb mozgast produkalé csoport megoldasahoz keressik
meg aztan az egyezményes kézjelet.

Példaul:

o Két kézfejemmel kisebb koért rajzolok szaggatott vonallal, majd a terem utolsé harmada-
ra mutatok. E jelre a gyerekek hatul kérberakjdk a parnakat, hogy tl6helyet készitsenek
maguknak. A hatsé két asztalcsoport tagjainak pedig egyenes tenyérrel jelzem, hogy az
asztalaikat kevés mozdulattal egy vonalba kell helyeznitk.

e A ,babtér” ett6l a formatdl két kézjellel — tennivaléval — kilonbodzik. A parnak egyenes
vonalban, két-harom sorban helyezenddk el, a hatsé asztalcsoport egy-egy asztala pedig
egymas mellé hosszaban.

Mivel — mint irtam — ezt az atrendezést pihenteté mozgasnak is hasznalom, a gyerekek
allapotanak megfeleléen mar a kézjel el6tt jelzem, hogy példaul nagyon zajosan, gyorsan
végezzék az atrendezést! Dinamikus kézjelek és a hangerd jelzi a rajtot. Vagy az ellenkezéje:
teljes csendben, nyugalomban tegyék a dolgukat. Szemem behunyva figyelem a rendezke-
dés sikerét.

A tobbi térforma is meghatarozott jelre alakul, a nehezebbek kialakitdsdban mindig részt
veszek én is.

[
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2. A munka folyamatat iranyito jelek

A jelek szerkezetté allnak Ossze és végigvezetik a tanérak folyamatait. A munkat a témako-
rok ismertetésével inditom.

Példaul matematikaéran:

1. Mi a szabaly? (tortekkel sorozat)

2. ,Fejszamolok — szamolé fejek” (frissitS fejszamolas)

3. Képdiagram (6sszefliggések keresésére)
4

. Mi a legcélszerlibb megoldas? (Az el6z6 napi hazi feladat ellenérzése a munkalapok fel-
adatainak el6készitésére.)

5. Munkalapok 50/3., 51/2., 3.

6. Tréfas vetélkedd

7. Hazi feladat

A tablara felirom a vazlatot, ami id6ével aztan szintén jelekkel, roviditésekkel torténik, igy
gyorsan feljegyezhetd.

A roviditések lehetnek rajzosak is, amelyeket a gyerekek taldlnak ki a gyakorta ismétl6dé
feladatokra. Ez igy egyben kihivas is érdeklédésuk felkeltésére.

A fejszamolas jele: @

<
A képdiagram jele: i

Amikor a gyerekek ugy kovethetik az éra menetét, hogy 6ket is érdekli, sarkallja, ami ott
torténik, akkor 6k is aktivan kapcsolédnak a munkaba. Aktiv részesei, felelései mindannak,
ami ott folyik: ,Igyekezzlink, hogy sor kerllhessen a tréfas vetélkeddre!”, ,Ne hizd az id6t,
Kati, szeretnénk a t6bbi feladatot is megoldani!”. Van, amikor engem sirrgetnek: ,Marta
néni, most a tablan jegyezze a csoportok eredményeit, hogy gyorsabban menjen, igy minden
feladatra lesz idénk.”

Ha valami kllénésen izgatja 6ket a ,,menetrendbdl”, és az az éra logikai rendjét nem bontja
meg, kérésikre valtoztatok a feladatok sorrendjén. De 6rommel adok helyt a valtoztatasnak
akkor is, ha 6k egy masféle rendszert javasolnak elfogadhato indokkal.

Szivesen provokalom is a gyerekeket, s ez a figyelem Gsszpontositasara sarkallja Sket:
¢ Fogadjunk, hogy a tébbféle megoldasbdl a legszellemesebb elkerdli a 4. d figyelmét!”

e ,Meddig is kell virnom még arra az elvont fogalmat jelentd Osszetett széra, ami Révész
Balazs nevében bujik meg?”

e Fogadjunk, hogy legfeljebb husz gyereknek lesz meg a termésgyUjteménye a holnapi
rajzéraral”

115



2. FEJEZET: ADAPTIV TANULASI KORNYEZET

Ezek a mondatok sem mindig széban hangzanak el t6lem, a tabla egy azonos sarkaban je-
lennek meg idénként.

De érdekessé, érdemessé teszik az ,,egyUttbirkdzast”, mert aztan egyttt nagyon lehet 6rilni
annak, hogy a 4. d képes megtalalni a legszellemesebb megoldast; hogy az elvont fogalom
(példaul ,észérv”) — ha hosszu id6é utan is, de felnétt segitsége nélkil —, megkertlt Révész
Baladzs nevében. Az utolsé mondat eredménye nagy valészin(iséggel az lesz, hogy masnap
Jlegaldbb” 28 gyereknek ott lesz a termésgyljteménye, és ,legfeljebb” egy-kettét kell a
t6bbieknek kisegitenitk, hogy az el6z6 napi feltételezés ne legyen igaz (pedig ,furfangos
fogalmazasa” miatt nem is olyan kénnyl megértenitik — még a matematikaéran megtapasz-
talt ,legfeljebb” fogalmat is mozgositaniuk kell hozza).

Bar dramatizalni mar igen koran elkezdlnk, allandé, folyamatosan egyltt dolgozd csopor-
tok altaldban csak a harmadik osztalyra alakulnak ki. Az egyik osztdlyomban a gyerekek
csoportonként neveket valasztottak, és aprécska zaszldkat is festettek maguknak. A tablan
ezekkel jelolték, hogy az altalam megadott munka egyes részleteivel idében elkésziltek-e
mar. A zaszl6 helyzete volt a mérvadé a helyes munkamenet jelzésében. Ha a tabla szélén,
jol lathato helyen volt fenn, a csoport idében és megfeleléen végezte a dolgét. Ha lekertlt
onnan a zaszlo, az figyelmeztetdul szolgalt a csoportfelelésok részére: j6 lesz mielébb meg-
beszélni egymassal vagy a tanitoval a helyes munkamenet akadalyait, nehogy értékes percek
vesszenek el, és lemaradjanak a tébbi csoporttol.

3. A pihenésre, jatékra hivé jelek

Tanulas kézben nagyon hasznosnak tartom az egy-két perces pihenéket. Az els osztalyban
kulénosen fontos a tdébbszori pihend, de a 3., 4. osztalyos gyerek munkajat is kedvezéen
befolyasolja. Tudatositom is benntik, hogy most a kévetkezé munkahoz gydijttink erét, felfris-
stlunk. Ez a tudatositas hozza aztan azt példaul, hogy a pihené befejez6 mozzanata mindig
a helyes (lésbe igazodas, amely nagyon révid id6 alatt valik szokasukka.

A pihend minden alkalommal ablaknyitassal kezdédik. Az dsszetett tenyerem szétnyitasa
utdn szemmel jel6lém ki az ablaknyité gyereket. A kovetkez6 mozdulatom mar a pihenés
fajtajat mutatja. Pihend gyakorlataink a kévetkezék:

e Légzégyakorlat: kilénb6z6 id6tartamig benn tartva a leveg6t, a rekeszizom mozgasanak
ellen6rzésével feszesre toltjuk a ,léggombot”; kilégzéskor tréfas monddkat, verssorokat
mondunk valtott hangerével, a levegével valo j6 gazdalkodast figyelve, illetve a jo be- és
kilégzés ellendrzésére.

* Kar-, véll-, fej-, lab-, térzsgyakorlatokat végzek a gyerekekkel egytitt, utana légzégyakorlat
kovetkezik.

¢ Jogagyakorlataink is vannak, amelyek lasstak, abszolut csendben végezziik 6ket, éppen
a szellemi munkabirasunk fokozasara. Minden héten egy testnevelési 6rat a tantermink-
ben jégagyakorlatokkal toltink. A gyakorlatok 40 percen keresztll egyetlen sz6 nélkal
folynak. A gyakorlatokat mas-mas gyerek valasztja ki, és mutatja be a tobbinek.

¢ Egy napon belill elosztva alkalmazom a mozgasos és jatékos pihendket. A ,,rakétafelenge-
dés” kulonb6z6 hangokkal kisért fazisai is jelek nyoman indulnak. Vele és a tébbi , kiabalo-
sunkkal” egyUtt a feszliltségek messzire replinek.

[
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 Kedves pihentetd foglalatossagunk a vershallgatas, versmondas. Rengeteg verset igy tanu-
lunk meg, egyitt pihenve: néha néma szajmozgassal, néha nagy hangerével; néha soron-
ként tovabbadva, néha szemmel (izenve a folytatast.

¢ Ha egy konfliktus miatt rossz a hangulatunk, megbeszéljik, majd egy ,dalos pihenével”
GzzUk el: feloldédik a rossz hangulat, megnyugodva folytathatjuk a munkankat.

4. A viselkedést befolyasolé jelek

A kdzosen alkotott jeleket szentesiti a megéllapodasunk. A hasznat pedig a gyakorlat igazolja.
A gyerekek naponta sok tapasztalatot gydjtenek arrél, hogy a jelek:

¢ sok és sokféle Uzenetet kdzvetitenek;

¢ sok széval elmondhaté utasitast roviditenek meg, tehat az id6 jobb kihasznalasat segitik;

* a munkafolyamatok kézben is sok fontos Gzenetet adnak at anélkil, hogy megszakitanak
annak menetét.

E tapasztalatok nyoman nem csak a meglévé jeleket alkalmazzak folyamatosan, hanem a sa-
jat jeleiket is besoroljak a mar meglévékhdz. A harmadik és negyedik osztalyban sorozatosak
a nagyon leleményes, alkalmakra sz6l6 jelek, amelyeket talalékonyan kapcsolnak ismert jele-
inkhez. Ha egy tarsuk példaul térténelmi targyu olvasmanyrél szamol be, kdzben pedig mon-
danivaléjat teletlizdeli stilust ronté toltelékszavakkal, mar meg is jelenik a tablan a tiltas:

és or

A figyelmeztetett gyerek a jelzés nyoman figyel a hibajara, és mindjart javitja is azt.

Anyanyelvi feladat kdzben a csoport egyik tagja a tablara irja a kovetkezé Uzenetet:

A-Zs — MEK (Magyar Ertelmezd Kéziszotar)

Vagyis: az Ablak-Zsiraf helyett az értelmezé kéziszétarban érdemes keresni az illeté szé je-
lentését.

Vagy: valaki a kezét felemelve figyelmet kér, és a helyesirasi szotart kezébe véve figyelmezteti
a koényvtarost, hogy az 6ra végén gyl(jtse Ossze és tegye helyére a konyveket. Hasonléképp
figyelmeztetik alkalomadtan a viragok, az akvarium vagy a munkaeszk6zok gondozoit.

A csoportok életében sokat jelent, hogy a jelek hasznalataban mennyire egységesek. A gyors,
pontos Uzenetkdzvetités elényt jelent a munka szervezésében. Minél elébb jut el mindenki-
hez a raes6 részrél sz6l6 informacid, minél jobban mikédik menet kdézben is az informaciés
lanc, annal eredményesebb az 6nallé munka, de a csoport munkaja is.
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Sokszor megfigyeltem, hogy egy kéz- vagy fejmozdulattal egy egész cselekvéssort tudtak
egymasbdl el6hivni a jol 6sszeszokott csoporttagok. Egy-egy dramatizalt jelenet pillanatok
alatt épuilt fel ugy, hogy az indité gyerek 6tletét azonnal 6tvozni tudtak a tobbiek elgondo-
lasaval, és rovid idén belll kikerekedett egy értelmes gondolat, illetve mozgassor.

Az is a jelbeszédnek koszonhetd, ahogy a toll, a ceruza meghibasodasa esetén egymasnak
jeleznek, és altaldban a legkisebb zavar, id6kiesés nélkil oldjak meg egymas kozt a problé-
makat.

A jelek elsajatitasanak, kialakitasanak folyamataban érzékennyé valnak mas jelek olvasasara
éppugy, mint a megfejtett jel alapjan a probléma megoldasara.

Példaul: Andras észrevette egyik csoporttarsan a fajdalom jeleit. Megfogta tarsa fejét, me-
legnek talalta. Egy céduldra felirta: ,Soma nagyon rosszul érzi magat” — és kihozta nekem
azt. Majd a lazméréért ment és megmérte a térsa lazat. Valdban beteg volt a fiu.

Az ily médon érzékennyé valt gyerekek beszédében, irdsaiban megtalalhaték a jelek érzel-
mi hatterének mindsitései. Az utcan, iskolaudvaron, folyoson, otthon, szinhazi eléadasokon
szerzett benyomasaikat értékelték az aldbbi megjegyzéseikben:

¢ ,olyan melegen nézett arra a kislanyra”,

¢ ,a kemény hangjat banténak éreztem”,

¢ vad volt a szeme haragjaban”.

Nyelvtanoéran a frissen tanult Uj széfajtdk megismerésére, minél sokoldalibb gyakorlasara
nagyon szivesen alkotnak olyan apré jeleneteket, amelyek a megértést segitik el6. llyenkor

3-4 gyerek, ujjukat 6sszekulcsolva, magasra emeli a karjat, jelezvén, hogy kész a megértést,
gyakorlast segité aprébb jelenet.

Példaul: a melléknévnél a belsé tulajdonsagokat tgyesen reprezentaltak egy csaladi jelenet-
ben:

* a gyongéd, tirelmes anya,

¢ az udvarias, igazsagos apa,

® az eszes és igen lusta fiy, és

¢ aszéfogado, de sokszor szemtelen kislany torténetével.

Szeretik a csak mozgasos megjelenitést, éppugy, mint a parbeszédes jeleneteket. A nézék
pedig a szemléltet6 példat csak akkor itélik jonak, ha abbol béséges haszonra tehetnek szert.

Ugyanezt a negyedik osztalyos idegennyelv-6ran is alkalmazzak. A tanév elején, alig husz sz6
birtokdban, hosszu sorat mutattak be a szavak jelentésének megfelel6 jelenetvaltozatoknak.
Szerencsére a tanarné elfogadta a jelsort, a néman és beszéddel lejatszott cselekménysoro-
kat, ezzel megnyerte a gyerekek érdekl6dését, aktiv részvételét az Uj nyelv tanulasaban.

Léda a hétf6 reggeli hétvégi beszamoldnk el6tt kézjellel hivott, hogy megsughassa: ,Ne kér-
juk most Judittél, hogy mesélje el, mit csindlt a hétvégén! Elpusztult a nyuszija, ez most na-
gyon f4j neki.”
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A sok mozgassal, természetes zajjal teli életiinkben a csendnek is nagy a szerepe, csakugy,
mint a ,heurékas” felkialtasoknak, parazs vitdknak a munka hevében. Megtanuljék, hogy ezt
is, azt is a maga idejében hasznaljak. Képesek a tirelmes, hosszu csendre

* a néma jelenetek idején,
¢ 3 feleléseknél,
e a fogalmazasok felolvasasakor,

¢ versmondaskor.

Meg is kovetelik a csendet, amikor arra szikség van. Nem kezdenek el olvasni, verset mon-
dani, csak a megfelelé csendben. Es meg is teremtik pillanatok alatt, maguk 6észténozve ra
a tarsaikat.

Nem mindig kénny( a csend megtartasa, mert az aktivitas tobbnyire zajjal jar. A nem pasz-
sziv befogadasra, hanem alkoto feldolgozasra 6sztonzott gyerek — koranak sajatossagait is
figyelembe véve — szivesen nylizsdég. Nehezen talal rd a megfelelé viselkedésre a sok neki
sz06l6 ,,szellemi kihivas” kézben. Itt kell a tanitéd j6 gyerek- és helyzetismerete, j6 szervezé-
készsége.

Az Uzenetek kézvetitésére szolo tablan a gyerekek is jeleznek fontos dolgokat az én sza-
momra.

Példaul: a ,,névadasok” feliras azt jelenti, hogy ki kell jeléIntink a soron kévetkezé csoportot,
és el kell prébalni a miisorszamaikat, amelyeket kilonleges alkalmakra készitettink el6. Vagy
Jtb". (tollbamondas): ,Nem szabad elfelejtenem, hogy mara igértem a legutdbbi esemény
néhany mondatos 6sszefoglalasat tollbamondasban.” Tehat ki kell valasztanom a hazi fel-
adatok koézil azokat, amelyek a beszamoléra és a helyesiras gyakorlasara egyarant a legal-
kalmasabbak.

Es még sok ilyen jelzésrdl irhatnék. Az egymasra forditott folyamatos figyelmink csak igy
lehet teljes.

A flzetek értékelésében is kialakul minden gyerekcsoportommal egy-egy jelrendszer, ami
azért mas és mas minden Ujabb csoportnal, mert a vellk folytatott parbeszédet koveti. Nem
lehet sablonos, altalanos a megjegyzés, mert a munkak sajatos mozzanatait rogziti. Az eléz-
ményekhez viszonyitva kell a fejlédésre utalnia és kitliznie a kovetkezo célt. Ezért csak konk-
rét lehet, és — az él6beszédink stilusdban — nagyon személyes. Csak igy illik az élettinkbe.

Példaul: ,Az M, N betlid mar ardnyosak, a vonalig irasra figyelj!”, ,De j6, mar csak harom
ékezet hianyzott!”, ,Eszter, kérlek, segits megtalalni az okat annak, hogy néhany szé utolsé
betije még mindig lemarad.”, ,,Mindketténknek nagy sziiksége volt mar erre a pontos, szép
munkara. igy tovabb, Balazs!”

Az iskolaban — ugyanugy, mint otthon, a hivatalban és egyéb munkahelyeken - vannak nyug-
talanabb, fesziltséggel telitédott napok. Ennek jelét legel6szor az érzékenyebb gyerekekrél
olvasom le. Altalaban kérulottuk alakul ki civakodéas, ami aztan veszekedéssé fajulhat. Az ép-
pen folyé munkénak, az adott helyzetnek megfeleléen keresem a megoldast.

Példaul: humorosan értékelve a helyzetet, néhany elterel megjegyzést teszek: ,Ugy latom,
Gerg6 a csoportjaban most sok I6erés motorral inditja be ezt a feladatot. Ehhez gydijti éppen
az energiajat.”
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Megproébalkozom egyéb mozgasos, jatékos pihendvel is. Ha igy nem sikerdl, és a tébbiek
nyugalma is veszélyben van, megkérem a nyugtalankodét, sétaljon néhany percet, vagy ha
jobban érzi, fusson egyet a folyoson vagy az udvaron. Legtobbszor felfrisstilve tér vissza, és
figyelni is tud a tovabbiakban. A terem elhagyasat nagyon nem szeretik a gyerekek, és a tavo-
zas kilatasba helyezésekor tobbnyire 6nfegyelmezéssel valaszolnak. Nem kivannak kimaradni
a munkabdl, inkdbb a nehezebb megoldast valasztjak: ,Hadd prébaljam meg még egyszer,
ha nem megy, akkor kérek egy futast.”

Szivesen uzsonndazunk egyltt mindennap, ritus ez nalunk. A csaladias, szép hangulat sok
alkalmat ad j6 szokasok természetes kdzegben vald kialakitasara. Megallapodassal viszont
barmelyik gyerek ehet mas idépontban is, akar ugy, hogy minden gyerek evését attesszik
a szokottnal korabbra, késébbre, akar csak egyét-egyét. A kézos uzsonnarél viszont — éppen
az emlitett j6 hangulat miatt — nagyon ritkdn mondanak le.

A jelek hasznalata tehat fontossa valik a gyerekek életében. Az értékeink kézé soroljak.
Ez a kovetkez6kbdl igazolddott a szamomra:

1. Egy kecskeméti tanitdcsoport latogatasakor kérték, hogy csak a néma jeleinkkel inditsam
az 6rat, és vigyuk el ezt kdzésen addig, amig lehet. Tizenkét percben folyamatosan pereg-
ve szerveztik meg a munkankat az egyezményes jeleinkkel:

¢ a jelentéstdl (néman zajlott le ez egyszer ez is: a datumot és az aznapi hémérsékletet
a tablara irtak);

¢ a hazi feladat ellen6rzésén (a sorszdmmal jelzett feladatokra ,néma krétaval” valaszolt
a tablan a csoportok egy-egy tagja);

* abemelegité vegyes feladatokon, szabalyjatékokon at (celofanra rosttollal irt eredmény-
nyel);

¢ a csoportok vetélkedjéig (kettes szamrendszerben ujjukon mutatott megoldasokkal).

Nagyon buszkék voltak, hogy a cinkossagunk sikert aratott. Mas alkalmakkor is kértek ilyen
er6probat.

2. Az id6szakos értékelések idején az egymasrél mondott véleményben hangsulyos szem-
pont mindig a néma jelek teljesitésének, j6 hasznalatanak foka, mint a kdzds munka el6-
revivéje.

3. Elmarasztalasnak szamit, ha a megallapodasainkat figyelmen kival hagyétdl megvonjuk az
Uzenettovabbitast. Révid id6 alatt vissza kivannak kerdilni a ,,lancba”, mindent megtesznek
érte.

4. A legszemélyesebb, legtitkosabb jelzéseiket a meglévé jelek mintajara hasznaljak:
¢ ha bizalmas kézéInivaléjuk van, ami nem hangozhat el masok, idegenek el6tt, ezt a jelet
rejtik el nekem a tabla figgénye mogé:

,Barati korben”
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¢ ha erre nincs alkalom, néman feldll az osztaly, és szemmel kozvetiti, hogy fontos mon-
danivaléja van.

5. A negyedik osztaly végén, amikor megkérdezem, hogy mit javasolnak a kdvetkez6 gyerek-
csoport szamara a mi életiinkbdl megtartani, elsék kézétt a néma jeleinket javasoljak.

6. Felsés korukban — t6bbszoér, tdbb csoportnal kiprébaltam — tovabb élnek a jelek, eléhivha-
16 kozelségben. Egy részik fellelhet kdzos tevékenykedésiik idején a felnéttek szorgal-
mazasa nélkdl is.

MUKODNEK A TITKOS JELEINK

A jelek hasznalata a harmadik évre nagyon komoly fokig juthat el. Spontan, a legnagyobb
természetességgel, a helyzeteknek megfeleléen, alkotéan hasznaljak.

Az 1982. évi majusi anyak napi Gnnepségekre nagy szamban jottek el a nagyszulék, szi-
16k, régi tanitvanyok, kollégak. A versekbdl, népdalokbdl, zongora-, heged-, gitar-, és furu-
lyaszdmokbdl dsszedllt misorunk a felénél tartott. Siman, szépen, nagyon fegyelmezetten
folyt az el6adas. A gyerekek félkérben Ultek a padokon és parnakon a zongora kozelében.
En a szil6k kozdtt, kdzépen helyezkedtem el a gyerekekkel szemben, hogy szemmel Gizenni
tudjunk egymasnak a kezdéskor, a befejezéskor és amikor még arra sziikség van.

Andrisra kerult a sor, aki batran fogott a versébe. A harmadik versszaknal megakadt, és az
azonnali segitség ellenére ledllt, nem vallalta tovabb a maga valasztotta és tébbszor jol el-
mondott versét.

Hisztérias jelenet kovetkezett. Andris arccal a féldre dobta magat és zokogni kezdett. A 29
gyerek azonnal a helyzet megoldasahoz fogott. Elére csusztak, eltakartak a fiut. A kovetkezé
versmondo késés nélkul folytatta a misort. Egy gyerek poharért ment, de utasitast kapott
egy zsebkendé megnedvesitésére is. Pillanatok alatt borogatés keriilt Andras homlokara.
Vizet nem ivott. Egy j6 darabig ott fekldt rejtekében, majd 6nként el6jott onnan a gyerekek
sordba. Mindez egyetlen pisszenés nélkul zajlott le.

En a helyemen (ilve néztem végig a jelenetet. Nekem csak a beteg anyat helyettesité bész
apa — hasonléképp néma - lecsendesitése maradt.

A SZULOKKEL EGYUTT

A gyerekekkel valé kapcsolatteremtéssel egy idében a szll6khoéz is igyekszem kdzel kerdini.
Mindig az els6 talalkozasunkon kérvonalazom az elkdvetkez6 négy év lehetbségeit a nevelés
és a tanulas terén, és kérem hozza a segitséguiket.

Kezd6 tanitd koromban még nem lattam be teljesen a sztlékkel valé egytittmiikodés fontos-
sagat. Mindent magam akartam megoldani. Ugy gondoltam, ha nagy gonddal, kévetkezete-
sen szervezem meg nap mint nap a gyerekek életét, s ha rendszeres elemzés nyoman keze-
lem a problémakat, akkor a négyéves nevelési folyamatban optimalis eredményt érhetek el.

Hamar rajéttem, hogy megsokszorozédik a nevel6i hatés, ha a szllék és a neveld kdzott nyilt,
6szinte a légkor; ha a gyerekek valés érdekeit képviselik mindketten. Ha a nevelési elképze-
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Iéseiket kozeliteni tudjak egymashoz, és ez a szemlélet a gyakorlatban is megvalésul, akkor
egymast tamogatva segitik a gyerekek harmonikus fejl6dését.

Ez a felismerés 6sztdnzdtt arra, hogy a szUl6i értekezletek ritka alkalmaira nagyon felkészuljek.

Az els6 taladlkozasunkon kezdeményezem, hogy a szll6k, ahol csak tudnak, kapcsolédjanak
be az életiinkbe, hogy egyrészt a nevel6i attitlidot, masrészt a gyerekkdzosséget jol megis-
merijék.

A gyerekek ismerete sok hasznot hajthat mindnyajunk szamara. A gyerekkozosség életét
figyelve pontosabb képet kaphatnak a korosztalyukra jellemz6 mozgéasokrdl, fejlédési sa-
jatossagokrol. A szulék ezaltal Uj eszk6zokhoz jutnak gyermekik redlis értékeléséhez, ami
egyuttal a gyerekek 6nértékelésének helyes irdnyu fejlédését is eldmozdithatja. Az érakon
folyd munkat hetenként azonos idépontban lathatjdk a szulék. Az elsé idében kiulondsen
Osztonzoém Bket hospitalasra, hogy koézvetlenll ismerjék meg a munkavégzés modszereit,
légkorét. Az oralatogatasok végén nem csak a sajat gyerekeikrél mondjak el észrevételeiket,
hanem a tébbiekrél is. Oriilni tudnak a fejlédéstknek, latjak a problémakat és segitenek a
megoldasban. A gyerekek tapasztaljak, hogy a szlildk figyelme, érdeklédése mindnyajukra
rdirdnyul. Ez fokozza felel6sségtudatukat, dromuket, erésiti a kapcsolataikat a tarsaikkal és
azok szuleivel.

A problémak nyilt kezelése egymas jobb megismeréséhez visz el. Ezért a szil6i értekezlete-
ken minden gyerek problémajat egyttt beszéljuk meg, mert egyttt vagyunk felelések értuk,
és egymast segiteni csak igy tudjuk. A szl6k tiinyomé része azonosulni tud ezzel a szemlé-
lettel és ezzel a gyakorlattal, a tobbieket pedig egy id6 utan képesek befolyasolni is.

A szUl6i értekezleteken kivil évente t6bb olyan alkalmat teremtek, ahol a sztl6k lathatjak
a gyerekcsoport munkajanak, egyuttélésének eredményét. llyenkor arrél is gondoskodom,
hogy kodz6s élmények erbsithessék a kapcsolatunkat. llyen egyuttlétek a farsang és az anyak
napi Gsszejéveteleink. Az egyUtt atélt szép élmények eddig mindig 6sszekapcsoltak a felnét-
teket és a gyerekeket, és ezek a talalkozasok fontossa valtak mindnyajunk szamdra.

Olyan eseménnyé valt a farsang és az anyak napja, amirél nem marad el egyetlen csalad sem.
A koz6s élmények soraba egy-egy kirandulas is beletartozik, futballmeccsel, taraval, jatékok-
kal. Olykor muzeumba is elkisérnek minket a szll6k, vagy magukkal visznek a hétvégi csaladi
tarara egy-két osztalybeli gyereket.

A csalddok kapcsolata szdmos egyéb akcidban is megnyilvanul. Az ,,egykék” rendszeres talal-
kozasat hol az egyik, hol a masik csalad szervezte meg.

Csaknem minden osztalyomban elsében indult és négy évig tartott a jatékos talalkozasok
sora a zstirokon, egy-egy alkalommal 6-12 gyerekkel. Es a legfontosabb, hogy egyetlen gye-
rek sem maradt ki a meghivottak lancabdl! Ezeken a szombat délutani taldlkozasokon tébb
helyen nem csak szerveztek, hanem egytt is jatszottak a szil6k a gyerekekkel.

Az iskolan kivuli egyuttlét a pesti gyerekek szdmara nemcsak hogy nem természetes, hanem
sok esetben nehezen kivitelezheté dolog. A gyerekeknek igen nagy szikségik van a ko-
guk szerveznek meg. De fontos az is, hogy egymast otthoni, csaladi kornyezetikben lassak,
azt megmutathassak, beleélhessék magukat mas emberek szokasrendjébe. Az iskolan kivli
kapcsolattartas, egymashoz jaras mélyiti vagy éppen megfelelé mddon lazitja baratsagaikat,
bdviti ismeret- és élményanyagukat az emberekrél, néveli kivancsisdgukat, egyuttal nyitott-
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sagukat egymas és az emberek irant. Sok Uj helyzetben kell feltaldlniuk magukat, 6nalléan
doénteni, sikereikkel, kudarcaikkal szamolni.

Tobb szil6kozésségemre gondolok halasan, hogy megértve kérésemet, négy évig folyama-
tosan szervezte, dpolta a gyerekek iskolan kivuli taldlkozasait.

En csak egy-egy ilyen zstron — &ltalaban az els, inditd dsszejévetelen — veszek részt, tovabbi
sikeréhez viszont tobb fontos mozzanattal hozzjarulok. Minden taldlkozasukrél tudok, és
valamilyen formaban kézzétesszik a torténetiket.

Szokassa valt, hogy a zsur résztvevdi azon frissiben beszamolnak az osztalynak az esemé-
nyekrél. Szives kozlés ez, el6jon beldle minden jol és rosszul sikerllt epizdd. A jé azért, hogy
kdzds 6rém legyen, a rossz, hogy egytitt valtoztassunk rajta. igy derlt ki példaul, hogy tul
draga ajandékokat vittek a sziletés- vagy névnapi koszontékhoz. Ettél megijedtem, mert
nem kivantam, hogy a szerényebb korilmények kézt él6k vagy a tdbbgyermekes csaladok
emiatt lemaradjanak a talalkozokrol.

Gyakorlati foglalkozasaink sokfélesége az elsé osztalytdl kezdve gazdag Gtlettara lett az
egyedi ajandékok készitésének. Eleinte nem csak 6tletekkel, de anyaggal is segitettem a gye-
rekeket, hogy a tanult fogasokkal tetszetés hasznalati targyat, jatékot — babat, tarsasjatékot
— készitsenek. Mindezt nagy titkoldézassal még vonzéva is tettem, igy fokrél fokra szokassa
er6s6dott a sajat otletbdl, sajat munkaval készitett ajandék, amit aztan a zsurt kévetd besza-
moldkon be is mutatott a boldog tulajdonos. Oszintén tudtak ériiini egymas munkajanak. Uj
érték szuletett nagy 6romomre, ami csak fokozodott, amikor azt tapasztaltam, hogy a felsé
tagozaton is hasonloképp folytatédott ez a szokas Juli, Agi, Krisztina, Péter, Orsolya, Eva,
Ott6, Gabor stb. névnapok idején.

A beszamolok el nem hanyagolhato részeivé valtak életinknek. A hétféi napon az elsé
20-25 percet arra hasznaljuk, hogy a pihenénapok torténeteit elmondjuk egymasnak. Ezt a
lelkes kozlési vagyat mindenképpen szeretem hasznositani, mert spontaneitasaval, az érzelmi
toltések, indulatok friss dradasaval oly médon hozza be a kérnyezé vildgot, ahogyan arra a
mesterségesen dsszedllitott szemléltetd szoveganyag sohasem képes.

Hogy semmi értékes kozlés ki ne maradjon, s hogy az értékek valamiképpen régzédjenek is,
formakba rendezem azokat. Ha a ,,tuddsitas” cimet adtuk a beszamoldnknak, akkor a torté-
nések roéviden, szigoru rendben kerltek elé.

Példdul: Szombaton a szobankat tettik rendbe az 6csémmel. Vasarnap a Hivosvolgyben
futballoztunk két baratunkkal és az apuval.

Vagy: Csehszlovakiaban sieltiink, meredek hegyoldalon csusztam le baj nélkal.

Ha az ,elbeszélés” format valasztottuk, akkor szinesebben, gazdagabb részleteivel egyutt
ismertik meg az eseményeket.

A ,savgrafikon” a matematikadra részeként megmérte, hanyan voltak a szabadban — révi-
debb vagy hosszabb turan —, hangversenyen, szinhdzban, hanyan segitettek otthon, hanyan
olvastak stb.

Az egy-egy foglalkozasra, szérakozasra forditott idét is abrazoltuk grafikonon. Erdekes és
hasznos megfigyeléseket, dsszehasonlitasokat tehettlink igy.

A velem tortént érdekes eseményekrél tdbbszor tollbamonddsban szamoltam be.
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Kedvelt formava valt a tollbamondassal torténé tudositas is. A gyerekek a hétféi elsé éran
harom-négy mondatban foglalték 6ssze a hét végén torténteket. A felolvasas utan formai,
stilaris és néha helyesirasi értékek alapjan valasztottuk ki a legsikeriltebb, a tollbamondasra
legérdemesebb beszamolét, amit a szerz6 lediktalhatott a tobbieknek.

A nyelvtani példaink, elemzésre szant szovegeink, az irdsvetitén 6nallé munkakra szolgaloé
mondataink majd mindegyikében felhasznaltam ezt a sok agbol folyamma duzzadd, kézo-
sen 6sszehordott ismeretanyagot. Annak, hogy fontos a szamunkra ez az informécidcsere,
sokszor adtak jelét a gyerekek.

«~Mar pénteken este, amikor lefekszem, arra gondolok, hogy is fogom elmesélni az osztaly-
nak, hogy mi tortént kézben velem. Borzaszté, ha ez elmarad valami miatt” — mondta szem-
rehanydan F. Léda egy alkalommal.

Lényegében ebben az informacidhalézatban, hogy 6sszekapcsolédunk a csalddokkal, és hogy
a jelzéseink oda-vissza érvényesek.
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A szerzé arra hivja fel a figyelmet, hogy bar minden virtuédlis tanuldasi kérnyezet kinal kom-
munikdcios helyzeteket és egyiittmiikodést, kollabordciot segité lehetdségeket, a rendszerek
mechanikus alkalmazésa, alkalmaztatisa mégsem teremti meg a hatékony tanulds feltételeit,
s valdjaban nem haszndlja ki a virtuélis kérnyezet adta szakmari lehetéségeket. K6z6s tulajdon-
sdga viszont a tanulmanyban bemutatott keretrendszereknek, hogy nem egy pontosan kijelél/t
tananyag megtanuldsara szolgalnak, hanem arra, hogy a didkok maguk épitsék fel tuddsukat,
mikézben egyiittmiikédnek, kutatnak.

4 ! !
o sl sls
3 I

A virtualis tanulasi kérnyezetek a magyar kézoktatas szamara jorészt ismeretlenek, mig
sok mds orszagban mar a napi valdsag részei, sajatos eszk6ztdrak, amelyeknek a gyakorlati
mlikédése a felhasznaldk hajlanddsagan és kreativitasan mulik.

A ,virtudlis” sz6 sokak szamara kénnyen értelmezheté mar, vannak, akik lelkesednek minde-
nért, ami virtualis. Virtualis kozosségekben vesznek részt, virtudlis boltokba jarnak vasarolni,
virtualis barataik vannak. Masok szamdra a virtualis egyben valami negativ is, valami, ami
elvon a valésagtol, képzelt vilagba helyez, és a létez6tél elidegenit. Bizonyara tébben vannak,
akiknek ez a sz6 semmit nem jelent, legfeljebb valami szamitégéppel kapcsolatos, idegen
dolgot.

Minél misztikusabb vagy szakszer(ibb egy idegen eszkdz(egylttes) bemutatasa, annal na-
gyobb idegenkedést valt ki, és mint tudjuk, az informatika tele van olyan szakszavakkal, ame-
lyeket csak a bennfentesek értenek, de sokszor még kézottik is vita van az egyes (rendsze-
rint angol kifejezések roviditésébdl szarmazd) fogalmak tartalma kérl. En itt arra szeretnék
kisérletet tenni, hogy a virtudlis tanulasi kornyezetek sajatossagait és hasznat megismertes-
sem az érdeklédé olvasokkal, és kdzben eloszlassam a kodot a témahoz kapcsolédo szak-
szavak, roviditések korul. Igyekezetem abbdl a meggy6z6désbdl fakad, hogy az informatikai
eszkdzok hamarosan olyan mértékben nyernek teret a kézoktatasban, hogy egyben meg is
véltoztatjdk a tanulasrél valé tudasunkat. Az informatikai eszk6zok, ezen belll a tanulasi ke-
retrendszerek alkalmazasa a kbzoktatasra varé kozeli valtozasok kozil a legjelentésebb. For-
radalmasité el6retorésuk lelassithato, terjedésiik sebességét megtorheti az aktiv és a passziv
ellenallas, de térnyeréstik, jovObeni szereplik éridsi megnovekedése nem kétséges.

A virtudlis tanulasi kornyezetek (Virtual Learning Environments — VLE) lehet6séget biztosita-
nak a diakok és tanarok, az egész iskola szamara, hogy megszervezzék a tanulasi folyamatot.
Nincs egyetértés a tekintetben, hogy ennek az eszkdzegytttesnek pontosan milyen lehet6-
ségeket kell biztositania, és éppen ezért nagyon sok valtozatban létezik. A tanulast segit6
keretrendszerek elnevezései kdzUl ez a legujabb, és gyakran alkalmazzak a korabban mas el-

' Els6 izben megjelent: Hunya MArTa: Virtualis tanulasi kdrnyezetek. Iskolakultura, 2005/10. Iskolafejlesztési és
Integracios Kézpont, Orszagos Kozoktatasi Intézet
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nevezésekkel illetett keretrendszerekre? is. A VLE altalaban alkalmas arra, hogy a tanarok az
iskola mas tanaraival, a tanarok a diakokkal, a didkok a didkokkal, az iskola a sztl6kkel tartson
kapcsolatot a személyes talalkozasok kdzotti id8szakban is. Gyakran a személyes talalkozasok
(példaul a tanitési 6ra) soran is alkalmazzak. A lényeg éppen abban rejlik, hogy mire hasz-
naljak — és ez a terlilet még nagy fejlédés eltt all. A tanulasi keretrendszerekkel rendelkezé
orszagokban, az ezek valamelyikével mar j6 ideje rendelkezé iskolak tdbbségében is csak
a prébalgatas, a felfedezés szakaszaban tartanak.

A virtualis tanulasi kdrnyezetek mindegyike kindl kommunikaciés és kollaboraciés eszkdzo-
ket, azaz ktléonb6z6 szinten és mértékben, de lehet6vé teszi, hogy a kdzdsségen belil kisebb
(tanuléi) kozosségeket szervezzenek, és azok tarsas tevékenységeket folytassanak (tobbnyire
egy-egy feladathoz kapcsolédva) akkor is, ha éppen nincsenek egy idében egy helyen. Kény-
nyen felismerhet6, hogy ez az eszkoéz kivaldan alkalmas arra, hogy hazai vagy nemzetkozi
didk- vagy tanari csoportok egytttmiikodését szolgélja. A gyakorlat azonban azt mutatja,
hogy a didkok a szamitdgép, a VLE segitségével akkor is szivesen foglalkoznak egy-egy fel-
adattal, ha osztalytarsaikkal kell dolgozniuk. Szabadidejikben, otthon tébb id6t forditanak
a munkara, mint hagyomanyos koértlmények kozott, a flizet és a tankonyv tarsasagaban.

E kérnyezetek tobbsége alkalmas arra, hogy csoportokat és pedagégusokat egymashoz ren-
deljen, és ezek a csoportok a tanulasi folyamat soran kézésen munkalkodjanak, munkaju-
kat, teljesitménylket a tanar nyomon kévetheti, e ,virtudlis térben” is segitheti, és (akar az
iskola is) nyilvantarthatja. Altaldban az online ellendrzés és osztalyozas eszkdzei is kapcso-
l6dnak e munkahoz. Ez a funkcié azok szamara bizonyosan ismerds, akik részt vettek mar
tdvoktatasban. Szamunkra inkabb az izgalmas, hogy mit tud kezdeni a kézoktatas ezekkel
a lehet6ségekkel. Nem érdemes cafolni azokat a kétkeddket, akik a tanitasi-tanulasi folya-
mat személyességét féltik az informatikai eszkdzoktdl. Minden eszkdz annyit ér, amennyivel
képes hozzajarulni e folyamat személyre, egyénre szabasahoz, elevenné tételéhez, a tanuldi
magatartas motivalasahoz, a didkok egymas kozotti és a tanarral folytatott interakcidinak ki-
szélesitéséhez, a tanulasi folyamat soran keletkez6 tartalmak, végsé soron a kompetenciak és
a tudas gyarapitasahoz. Manapsag az egyik legfontosabb pedagdgiai kérdés az, hogyan lehet
a tanulasi folyamatot olyannyira személyre szabni, hogy a kdzoktatas eredendd tomegessé-
ge ellenére mindenki személyes figyelemben részestiljon, készséget, képességeit figyelembe
vegyék tanulasi Utjanak megtervezésekor, és ebbe a tervezésbe 6t magat is bevonjak.

Olyan ,tanulési szerz6dés" lebeg a kézoktatas almoddinak szeme el6tt, mint Rousseau ,Tarsa-
dalmi szerz6dés'-e, amely a polgarok és az uralkodd, vagyis az allam kézotti megallapodast
jelentette volna. A kézoktatés esetében ez a megéllapodas még tovabb menne: az iskolanak
eleget kell tennie a tarsadalom, a helyi kdz6sség és a szul6k elvarasainak, ugyanakkor olyan
fejlédési lehetdséget kell kindlnia minden egyes polgara szamara, amely kiteljesiti. Egyre tobb
sz6 esik a didk, a tanuld személyes felel6sségének fokozasardl, a tanulasi folyamat megterve-
zésébe vald bevonasrél. Nem csupan fantazmagoria, hanem gyakorlat j6 néhany magyar is-
koldban is, hogy a célokat egy-egy tantargy esetében, annak egyes szakaszai megkezdésekor
egyutt tlzi ki a tandr és a didk, és ezek a célok nem egyeznek meg minden tanulé esetében.
Miért nem? Mert mas-mas készségekkel, képességekkel, elézetes tudassal érkeznek az adott
pontra, és mert mas céljaik vannak. A célok kitlizése, a haladas nyomon kdvetése, az ered-
mények értékelése a didk és a tanar kdzos feleléssége, ami mindkettéjuknek szokatlan lehet.

2 Keretrendszernek neveziink minden olyan eszkdzegyuttest, amely a tanulashoz online vagy helyi halézatos
formaban, védett, zart, a tanulas céljat szolgalé keretet teremt.
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Nem hallgathatom el, hogy ez a fajta tanulasszervezés sokkal tébb munkat és személyes
figyelmet igényel, mint a tankényv menetének megfelel6 mechanikus haladas, a feleltetés és
a dolgozatok hagyomanyos, a teljes kdzdsségre érvényes rendje.

A tanulasi folyamat személyesebbé tételét, az egyes tanuldk fejlédésének nyomon kovetését,
a tanulasi folyamat idejének és terének kitagitasat, illetve a kommunikaciés lehetéségek ki-
szélesitését tdmogatjak a kdzoktatasban Magyarorszagon ma még jérészt ismeretlen digitalis
keretrendszerek. A szamitdégépet mar sok helyen alkalmazzak az informatika oktatasan kivil
mas tantargyakban is, kiléndsen a természettudomanyok és a nyelvek esetében. A Sulinet
Digitalis Tudasbazis, valamint az oktatasi kormanyzat egyéb eréfeszitései felgyorsitottak ezt
a folyamatot. A szamitdgép kiszabadult az informatikai laboratériumokbél, a kozépiskolak
elsépré tobbsége rendelkezik digitalis zsurkocsival, s egyre tobb teremben helyeznek el stabil
gépeket is. Szaporodik a széles savu kapcsolatok szama, és egyre tdbb tanar végez valamilyen
tanfolyamot, amely nem csak a technikai alapokat adja meg, hanem segiti 6t abban, hogy
értelmesen, hasznosan alkalmazza ezeket az eszkdzdket a felkészilés, a tandrai munka és
a didkok iskolan kivli munkaltatasa soran is.

Kulfoldon az iskolak altaldban maguk vélasztanak és vasarolnak tanulast segité keretrend-
szert, amelyet aztdn az iskolan belll miikoédtetnek. Ez a keretrendszer legtdbbszor dssze-
kapcsolédik valamilyen (dltaldban nem allami) tartalomszolgaltatassal. Gyakran egy-egy
tartalomszolgaltaté biztositja a tananyagokkal egyUtt azokat az eszkdézoket is, amelyek az
anyagok felhasznalasaval (is) foly6 tanitas-tanulas folyamatat tdmogatjak.

A virtudlis tanulasi kornyezetek hatékonysagat noveli, ha kapcsolddnak az iskola adminisztra-
Ciés rendszeréhez, vagyis ha minden tanulét olyan médon tartanak nyilvan, hogy adatait és
eredményeit a belépéstdl a kilépésig megdrzik, iskolai sorsat és fejlédését nyomon kovetik.
A rendszernek ez az eleme is lehet 6nallo, mikodhet a t6bbi hianyaban is, de sokkal tébb
adatbeviteli munkat igényel, mint a tobbi, modulként is értelmezhet6 funkciéval 6sszekap-
csolva. Példaul ha minden tanar térolja a digitalis osztalynapléban a didkok eredményeit,
akkor azok az iskolai statisztika szamara is hozzaférheték. Ha a jegyeket a naplobdl kell az
adminisztratornak betdplalnia a rendszerbe, akkor ez tdbb és kevésbé megoszlé munkat
jelent. Izgalmas és igen fejlett az a keretrendszer, amely a képességfejlesztés és a nemzeti
alaptanterv, valamint a helyi tanterv egyes kivanalmait, tertleteit képes 6sszekétni az adott
csoport haladasaval és a tanul6 személyes fejlédésével is.

A tananyagkinalat és a tananyagok létrehozasanak lehetésége nem feltétlentl része ezek-
nek a rendszereknek. Erdemes legészer(inek, modulrendszer(inek elképzelni egy teljes keret-
rendszert, amelybe a felsorolt funkciék mindegyike szabadon beépithetd, illetve amelybdl
kihagyhaté. Sok esetben kilénb6z6 fejlesztésii modulok is képesek jol egytttm(ikédni, ha
a fejlesztés soran az alapvetd technikai feltételeket figyelembe vették, mert ez a kompatibi-
litas® feltétele.

Az egyes keretrendszerek elnevezése attél fligg, hogy a felsorolt lehetéségek kdzul melye-
ket kinaljak, illetve melyek a leghangsulyosabbak. Tisztan szinte egyik sem létezik, hiszen
a rendszer irdnti érdeklédést névelendd igyekeznek a szolgaltatasok szamat és mindségét
emelni. A virtudlis tanulasi kornyezet tehat 6sszefoglald elnevezés, gyakorlatilag az alabbi
blvszavak barmelyikére szokas hasznalni:

3 Ebben az esetben: 6sszehangolhaté mikodés.
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MLE: Managed Learning Environment - Iranyitott tanulasi kérnyezet;

LMS: Learning Management System — Tanulasszervezési keretrendszer;*

MLS: Managed Learning System — Tanulasszervezési keretrendszer;

LCMS: Learning Content Management System — Tananyagkezel6 keretrendszer;®

CMS: Course Management System — Kurzusszervezési keretrendszer.

Az egyuttmukodést segito (kollaborativ) tanulasi
kornyezetek

A kollaborativ (magyarul a sz6 negativ kicsengése miatt altaldban kooperativnak nevezett)
tanulasi kérnyezetek az online tanulasi kérnyezetek egy sajatos valtozatat jelentik. Altaldban
sokkal kevesebb funkciéval rendelkeznek, mint a jobban ismert, tdvoktatasban gyokerez6
keretrendszerek’, alapveté céljuk az, hogy a kdzds munkat segitsék és athidaljak a munka
térbeli és id6beli tavolsagabdl adddé akadalyokat. Az egyes kollaborativ tanulasi kérnyeze-
tek kozotti kuldnbség altalaban az, hogy milyen specidlis tudas/tanulaskoncepcién alapulnak
és a szokasos kommunikacios eszkdzokon kival milyen segitséget adnak a kézds munka-
hoz. Altaldban ,Uresek”, azaz nem tartalmaznak tananyagot, mert az a didkok k&zds tudas-
épité munkajanak eredménye, nem feldolgozasra, elsajatitasra varo, ,fogyaszthaté” tudas.
A kollaborativ tanulasi kérnyezetek elméleti hattere altaldban a tudasépités pedagdgiai
paradigmaja.®

Erdemes megjegyezni, hogy a kooperativ tanulas a kollaborativ tanulas egy részhalmaza,
valéjdban nem azonos vele. A kollaborativ tanulds az egylUttmikodéssel torténd tanulasi
technikak gy(jt6fogalma, mig a kollaborativ tanulas nagyon konkrét alapelvekre épul, s6t
egyfajta kanonizalasa is megtortént.

A kollaborativ tanulasi kdrnyezetek 6se egy amerikai projekt terméke, a projekt és a keret-
rendszer elnevezése is CSILE (Computer Supported International Learning Environments).

4 Az irényitott tanulasi kérnyezetek (Managed Learning Environments — MLE) és a télik nem vagy na-
gyon nehezen megkllonboztethetd tanulasiranyitasi/szervezési keretrendszerek (Learning Management
Systems — LMS) altaldban egy egyszer( web-bongészével jelenitheték meg, példaul Internet Explorerrel vagy
Netscapepel. Az iskola adminisztraciéjat, a tanul6i adatbazis Iétrehozasat és kezelését, a didkok haladasa-
nak kovetését, feladatok ki- és beadasat, valamint értékelését szolgalé online keretrendszereket nevezik igy.
Ugyanakkor altaldban olyan funkcidkkal is rendelkeznek, amelyek lehetévé teszik online kurzusok szervezé-
sét és a tananyagok online megjelenitését. A VLE, az MLE és az LMS gyakran szinonimaként hasznalt fogal-
mak, és altaldban online tanulasi kérnyezetet jeldinek.

> Az LCMS (Learning Content Management System) rendszerekrél csak az bizonyos, hogy alkalmasak a tan-
anyagok eldallitasara és tébbnyire megjelenitésére is. Ugyanakkor gyakran neveznek LCMS-nek olyan keret-
rendszereket is, amelyek alapfunkciéjuk mellett VLE-féle funkcidkkal is rendelkeznek.

& Az ACMS éltalaban szlikebb értelmd, mint tarsai, az online tavoktatast szolgalé keretrendszer, de ahogyan
mar bizonyara gondoljak, kiegészithets barmely funkcidval.

7 A kollaborativ eszk6zok természetesen beépitheték barmelyik rendszerbe.

8 Konstruktivista pedagodgia.

9 Az Osszehasonlitas angolul olvashaté a Kaliforniai Egyetem honlapjan: http:/www.oic.id.ucsb.edu/
Resources/Collab-L/Differences.html

0 A CSILE projekt egyik honlapja: http://www.cdli.ca/~elmurphy/emurphy/cle5c.html
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vékenység kozben, szociokulturdlis kdrnyezetben épdal, ahol a diakok egy-egy tudés inasai",
kutatdasszisztensei, akik igy elsajatitjak a kutatas modszereit.? Altalaban a tanar a felnétt
szakember, a kutaté megtestesit6je, a problémat a diakok fogalmazzak meg®, e koré szerve-
z6dik a kutatébmunka, a tanulasi folyamat. Ez a kdz6s értékrendszer mara mar szdmos 6nél-
I6sulé iranyzatnak adott taptalajt, vannak olyan teljes iskolak és 6nallo, uttéré pedagdégusok
itthon és klféldon is, akik valamely 4g mellett kotelezték el magukat. Altalanossagban még-
is elmondhaté, hogy a magyar iskolak, a magyar pedagégusok a pedagégiai elméletek irant
kevéssé érzékenyek, munkdjukat nem valamely paradigma hatdrozza meg, hanem a gyakor-
lati tapasztalat.

Nalunk még elfogadott neve sincs a ktlonb6zé konstruktivista agaknak, legfeljebb a ko-
operativ és a probléma alapu tanulas kezd ismertté valni, de nehéz lenne olyan pedagégust
talalni, aki hallott volna példaul a ,,cognitive apprenticeship”* — ,tudomanyos kisinas” vagy
az ,inquery based learning” — ,kutatason alapulé tanulas” paradigmdirél. A teljes elkotele-
zOdés egy-egy tanulasi felfogas mellett persze mashol is ritka, és nem is hiszem, hogy erre
van szlukségink. Az azonban igaz, hogy a magyar médszertani kultdra elavult, nem tart
Iépést a vilagban végbemend valtozasokkal, és nem haszndlja ki a 21. szdzad motivalasra és
tanulasra termett lehetdségeit. Sok-sok diak szdmara az iskola az a hely, ahol a legkevesebb
élmény és informacio éri, legyenek akar motivaltak és okosak, akar motivalatlanok és butak.
Az is egyre elfogadottabb tény, hogy a felnévekvé nemzedék ismereteinek egyre csekélyebb
hanyada koszonhetd az iskolanak, az iskola ma mar nem a tudas egyedili forrasa, a tanar
nem az egyetlen vezet6 az informacidk erdejében.

1. tablazat
A konstruktivista pedagdgia 6sszevetése a hagyomanyos vagy instruktiv pedagégiaval

HAGYOMANYOS
VAGY INSTRUKTIV KONSTRUKTIVISTA
Tanar Bird, beszél6, szakértd Edz6, vezetd, szakérté, tanuld
Tanulé Passziv hallgaté, reprodukalé Aktiv cselekvé, konstruktiv
Tartalom Tantargyakra bontott, elvont, atfogod | Integralt, tébb tudomanytertletet
atfogé, autentikus
Ertékelés Vélogato, mindsit6 Diagnosztizalo, fejleszté (pl. portfélio
alapu)
Tanulasi kornyezet Nagy lépések; kevés az interakcid, Apré lépések, sok interakcio
kevés informaciéforras van, sok az
utasitas
Didaktika Didaktikai haromsz6g: tanar, diak, Didaktikai sokszog: tandr, diaktars,
tananyag feladat, média, tudomanyterilet

" Cognitive apprenticeship

2 Inquiry based learning

3 Probléma alapu tanulas

4 123 000 talalatot eredményez a Google keresébe valo beiras
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Azt remélem, hogy a szamitdgép és a digitalis tananyagok iskolai térnyerése egyttt jar majd
valamilyen pedagdgiai felfrisstiléssel. A szamitégéppel segitett kollaborativ tanulas (CSCL —
Computer Supported Collaborative Learning) vagy magyarosabban a szetelés (szamitogépes
egyUtt tanulas) a tanulas olyan médja és eszkdzrendszere, amelyre vélhet6leg nagy jové var,
mert jOl illeszkedik a konstruktivista pedagdégiai paradigmahoz és a tarsadalmi elvarasokhoz,
a szocidlis kompetencidk fejlesztésének igényéhez is.

Az instruktiv és a konstruktivista pedagdgia kilénbségei hasonléak azokhoz, amelyek a ta-
nulasrol alkotott felfogas valtozasait tukrozik. (2. tablazat) (Hopains, 2000)

Az aldbbi lista® a konstruktivista (tudasépitd) pedagdgiai gyakorlatra jellemzé elemeket tar-
talmazza. Elég nagy eltérést mutat ez a tanulasi forma a mai magyar pedagdégiai gyakorlat-
hoz képest:

¢ a problémat tébb nézépontbdl megvizsgaljak;

a célokat a didkok fogalmazzak meg;

¢ a tandr mintegy edzéje a didknak;

tobbféle tanulasi tipust, gondolkodasi sajatossagot is figyelembe vesz;

a folyamatot a tanuldk iranyitjak, magat a vizsgalandé problémat is 6k hatarozzak meg;

a tanulasi folyamat soran autentikus tevékenységeket végeznek, a tudomanyos kutatas
Osszetettségét tapasztaljak meg, akar egy igazi kutaté;

¢ egyfajta adatbazist épitenek, és nem a tudas reprodukalasara térekednek;
¢ folytonos az egytttm(ikodés és a reflektalas egymas munkajara;

¢ atanulasi folyamat azon alapul, hogy a didkok milyen megel6z6 ismeretekkel rendelkeznek
a probléméaval kapcsolatban, kérdéseiket haszndlja a tandr arra, hogy a tervezést segitse;

¢ a problémamegold6 képesség fejlédik azaltal, hogy segitik egymast a tudomanyos
kutatas(hoz hasonlé tanulasi folyamat) soran;

¢ a hibakat a tébbiek veszik észre az adatbazisban, kommentaljak, és igy lehetéség van a mé-
dositasra, javitasra;

¢ egyfajtaelmélylilé tanulas™torténik a kutatbmunkasoran, fejlédnek atanuldk informacidke-
reséssel, informacidelrendezéssel, kiilonb6z6 forrasok hasznalataval kapcsolatos készségei;

¢ az inaskodd"” tanulas soran, az ismétl6ds, egyre Osszetettebb kutatasi folyamatokban
a készségek, kompetencidk egész sora fejlédik;

* egymas jegyzeteinek olvasasa és kommentalasa soran megtapasztaljak a problémak és el-
méletek bonyolult 6sszefliggéseit;

e eltéré nézépontokbdl vizsgaljak meg az adott kérdést a tudasbazis épitése soran;

5 A ,Constructivist checklist” alapjan a CHILE projekt ismertet6jébdl: http://www.cdli.ca/~elmurphy/emurphy/
cle5c.html

6 Exploration

7" Apprenticeship

[
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e a kutatasi folyamatok ismétlédésével ndvekszik a tudas egy-egy témardl, és a didkok elhata-
rozzak, hogy mi az, amit még tudni szeretnének, hipotézist allitanak fel, és ezt egy allitas for-
majaban megfogalmazzak (példaul: ,tudnomkell, megkell értenem, hogy...."), igy valéjaban
Ok épitik azt az dllvanyzatot®, amelynek segitségével tudasuk épilete magasra névekedhet;

* nincs hagyomanyos értékelés, szamonkérés;

e elsédleges forrasokhoz is hozzajutnak, példaul megkérdezhetik a kutatokat, szakértéket.”

2. tablazat
A tanulasrol alkotott felfogas valtozasai

MA HOLNAP
Technologiai képzés Teljesitményfejlesztés
Tomegesség Egyénre szabott tanulas
Bolcs a szinpadon (katedran) Tars, aki vezet
Tanarcentrikus Diakcentrikus
Beosztott idejli tanulas Tanulas igény szerint
A tanulas a képzéssel egyenld A tanulds szereplés
Tanitas a tanart hallgatva Tanulas tevékenykedve
Tantargy, téma alapu tanulas Projekt alapu tanulas
A technika mikodésének tanulasa A technika mikodésének tanulasa
Tudni valamit Tudni, hogy miért
Az alapok: irds, olvasas, matematika Az alap: magasabb rend( gondolkodas
Készségek, informacidelsajatitas Erdekl6dés, felfedezés és tudas
Reagald El6idéz6

Természetesen nem gondolom, hogy az egész magyar kozoktatasnak fel kellene vallalnia ezt
a forradalmi tanulasfelfogast. Azt azonban igen, hogy a megujulés elkerilhetetlen, és elsé-
sorban a tanarok kezében van a pedagdgiai paradigmavaltas kulcsa. A tanari médszertani
kultdra és a mogotte rejlé gondolkodas megvéltoztatasara van szikség. Nagyon sokan érzik
ennek szllkségszer(iségét, és sokan meg is Ujitottak — 6sztdondsen vagy tudatosan — sajat mod-
szertani repertoarjukat. TGmeges paradigmavaltast azonban csak Ugy lehet elérni, ha valami-
lyen nyomas nehezedik az iskolara, vagyis mérik a valtozast. A masik lehetéség az, ha szinte
észrevétlenll, mas valtozasok velejaréjaként ez a mddszertani megujulas is végbemegy.?

® Scaffolding

¥ Inquiry

2 A pedagégusképzésbe is be kell épllnie a modern médszereknek, eljarasoknak. Enélkil 200 évre elére
biztositjuk a tanartovabbképzések allandé témajat. Ordk probléma a tanari alapképzés rugalmatlansaga, az,
hogy az intézmények jelentds része nem reagal kell§ sebességgel a médszertani és technikai valtozasokra,
nem épiti be ezeket a moédszertani képzésbe.

(S
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A kényszert kizarélag a kimeneti szabalyozas jelentheti, vagyis az, ha a vizsgak és mérések
egyre inkdbb arra irdnyulnak, hogy hogyan fejlédnek a tanulék kompetencidi, egy id6 utan
ezt mindenki megérti, megprobal sikeres lenni, és ennek megfeleléen valtoztat sajat peda-
gogiai gyakorlatan. Ahhoz, hogy ez ne az 6szténds tapogatédzas szintjén torténjék, sokkal
t6bb modszertani tovabbképzésre van szikség. Az oktatasi kormanyzat azzal segithet, ha
a mindségbiztositasi és az informatikai tovabbképzések utan 6szténdzni fogja a moédszertani
képzéseket is, és ezeknek kialakul egy olyan rendszere, amelyben a kurzusok nem egyes al-
ternativ rendszereket mutatnak be, hanem 6tvézik a reformpedagdégiai eredmények legegy-
szer(ibben hasznalhaté elemeit, az iranyzatoktol fiiggetlenul létrejott korszerl modszereket;
és azonnal hasznélhaté6 eszkézoket adnak a pedagdgusok kezébe.

A gyengéd beavatkozas egyik lehetséges modja az, ha a mddszertani paradigmavaltas az
informatikai eszk6zok tanorai alkalmazasanak melléktermékeként torténik meg. Hihetetlen
mennyiség(i pénzt és energiat forditottak arra, hogy a magyar kézoktatas kapjon egy digi-
tdlis keretrendszert, és ez a keretrendszer feltéltédjék a mai tanterveket, tanitasi gyakorlatot
lefed6 tananyagokkal a 7-12. évfolyam szamara. A keretrendszer tesztverzidja hozzaférhetd,
megtalalhatjuk benne a javitas alatt allé tananyagok jelentés részét (az elsd, a tankonyvki-
adok szdmara kiirt palyazat anyagait), és folyamatosan gyarapodik a rendelkezésre all6 tan-
anyagok szama az Ujabb lefuté palyazatok eredményeként létrejott foglalkozasokkal.?'

A rendszer tervez6i abban reménykednek, hogy az Uj lehet6ség, valamint a hozza kapcsolédd
tovabbképzések hozzajarulnak ahhoz, hogy a korszerlibb pedagdgiai modellek hazankban
is ismertebbekké valjanak. A hagyomanyos, frontélis pedagogia ugyanis nehezen kévethet6
ezekkel az eszkézokkel. A tananyagokhoz kapcsolodd pedagdgiai segitség is ezt a valtast
hivatott segiteni, amikor felhivja a figyelmet a tanulasszervezési lehetéségekre. Ugyanakkor
a tdmeges tananyaggyartas kortlményei természetesen nem kedveznek a kifinomult peda-
gogiai segitségnyujtasnak, tehat a késébbi, kisebb mihelyekben fejlesztett anyagok ebben
a tekintetben bizonyéra szinvonalasabbak lesznek. Az Orszagos Kézoktatasi Intézetben fo-
lyik is ezzel kapcsolatos kutato-fejleszté tevékenység.

Néhany elérheto keretrendszer bemutatasa

Sulinet Digitalis Tudasbazis (www.sulinet.hu/sdt) — tananyagkezel6 keretrendszer —, leginkabb
LCMS, és nem kollaborativ tanulasi kdrnyezet. Elsédleges célja az elektronikus tananyagok
kezelése, de a tandrok és a diakok szamara t6bb kollaborativ eszkézt is nyujt majd, példaul
csevegést (chat), azonnali Uizenetkuldést, férumot és a munkacsoport tdmogatasat. Ezt a ke-
retrendszert kifejezetten a kézoktatds szamara tervezték és készitették. A rendszer fejlesz-
tése a tananyagfejlesztéssel parhuzamosan, 2002 és 2004 kozott tortént allami, minisztériu-
mi kezdeményezésre, a Sulinet Expressz program keretében. A keretrendszer téménytelen
mennyiség( kész, de atalakithatd, moédosithatd tananyagot, valamint megszamlalhatatlan
tananyagkészitésre alkalmas elemet (kép-, video- és hangféjlokat, animacidkat, szimulacié-
kat, szbvegeket) tartalmaz.

A tananyagokat az SDT foglalkozasok és fejezetek formajaban is tarolja, a tudast tehat a ha-
gyomanyos pedagdgiai gyakorlatnak megfeleléen készen is nyujtja, ugyanakkor a készul6
szerkeszt6rendszer és a varhaté kollaborativ eszkézok segitségével minden didk és minden

2 Az SDT-ben az egy tandrara vagy annak egy részére szant tananyagokat foglalkozasoknak nevezik.
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tandr szamara hozzaférhet6 lehetbséget biztosit a kollaborativ/kooperativ tanulasra, a tu-
dasépitésre is. Ennek alapjaul az a technikai megoldas szolgal, hogy hihetetlen aprémunkaval
és a vildgon is egyedilall6 médon minden elemet ellattak metaadatokkal, tehat minden
egyes kép, film, hanganyag, értelmes szévegegység, animacié egyenként is kereshetd és Ujra-
felhasznalhaté. Sajnalatos, de az elébbiekkel magyarazhaté tény, hogy a szerkesztérendszer
csak azokbdl az elemekbdl képes épitkezni, amelyeket elézetesen taroltak az SDT-ben, kilsé
elemszerkesztés kdzben nem vihetd be.

Nagyon sok mulik azon, hogy mennyire sikertl felhasznalébarat megoldast talalnia a fej-
lesztéknek. A rendszer komplexitasa elény és hatrany is lehet. A Sulinova és a Sulinet kdz6tt
megindult egyUttmiikodés arra iranyul, hogy a keretrendszer megfeleljen a kompetenciafej-
lesztés modern koévetelményeinek, és konnyen kezelhessék az informatikaban kevéssé jara-
tos tanarok is. Mivel a tervek szerint a rendszer megismertetését szolgald tovabbképzések
a tagan értelmezett kooperativ pedagoégia, a szamitégéppel segitett kooperativ tanulas
filozofiajat kovetik majd, én azt gondolom, hogy a technikaval kiizdve észrevétlenl, szinte
természetesen épll be ez a kooperativ szemlélet azoknak a tanaroknak a gondolkodasaba,
akik hasznaljak az SDT-t.

Nagyon nagy kihivas, hogy e tovabbképzések teljes modszertani kulturajanak illeszkednie kell
ahhoz a pedagdgiai filozéfiahoz, amelyet el akar terjeszteni, és olyan gyakorlatot kell folytat-
nia, amilyet a tanartol elvar. Ennek személyi feltételeit egyaltalan nem kénnyl megteremteni.
A nemzetkozi tapasztalatok azt mutatjdk, hogy a szamitdgépek tanérai alkalmazasat szor-
galmazo képzések akkor sikeresek, ha egy gyakorlé pedagdgus, de nem informatikus tartja
Gket. Az is tény, hogy az iskolakba kihelyezett, a tantestllet egészét vagy jelent6s részét érin-
16 képzések sokkal hatékonyabbak az iskolai gyakorlat fejlédése szempontjabdl. Ha egy-egy
iskolabol egy-két pedagogus vesz részt valamilyen tovabbképzésen, annak hatasfoka még az
6 gyakorlatukra vonatkozoan is alacsony, és egyaltalan nem hat fejleszté médon az iskolara.
Az informatikai eszk6zok tandrai alkalmazasara nemzeti tanar-tovabbképzési programokat
inditottak sok orszagban, ezek éltaldban 2-3 év alatt majdnem a teljes tanartarsadalmat
lefedték. Legtdbbet a danoktol, svédektdl, finnektdl és norvégoktdl tanulhatnank.

Régdta huzddo dontést igényel az a kérdés, hogy az SDT keretrendszert teljessé tévo tovabbi
modulok végul is hazai, belsé fejlesztéssel alljanak-e el6, vagy vasarlas Utjan szerezzék be akar
itthonrol, akar kulféldrél.2 Addig is vannak azonban ingyenes és fizetds lehetéségek, amig ez
az eszkdzegylttes kiteljesedik, és csak az iskola tajékozottsagan, dontésén mulik, hogy alkal-
mazza-e valamelyiket. (A kommunikacios és a szerkeszt6eszkdzokon kivili elemekrdl van itt
sz6, példaul a tanulasi folyamat szervezését és adminisztralasat lehet6vé tévé modulokrol.)

A Class Server a legelterjedtebb, de nagyon U] tanuldsmenedzsment-rendszer Magyaror-
szagon. Budapest lll. kerUletének minden iskolaja megkapja a kerllet dontése értelmében.
A Tiszta szoftver program keretében a Microsoft 1200 iskola szamara ajanlotta fel ingyen,
palyazati uton. Az iskolak talan ki sem csomagoltdk még, vagy ha igen, akkor az ismerkedés
elején tartanak, felhasznaléi tapasztalatokrél nem beszélhetiink. Mit tud, mire j6 a Class
Server? (3. tablazat)

2 Hamarosan elkésziil az eurdpai IKT-tanar-tovabbképzési modelleket bemutato cikk is.
3 A cikk irdsa idején kapott informacié szerint folyamatban van a tender megfogalmazasa.
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3. tablazat
A Class Server jellemzéi

JELLEMZOK GYAKORLATI HASZON

A megjelené tartalmakat és az értékelést is hozza lehet kapcsolni a
Nemzeti alaptanterv és az iskola helyi tantervének kévetelményeihez

A tanarok figyelemmel kisérhetik a tanuldi teljesitmények alakulasat,

és kijelolhetik a megfelel6 fejlédési utat (tanulasi Gtvonalat)
Adatvezérelt dontéshozas | .
Osszehasonlitja a teljesitményeket és az elvarasokat, és ezzel seqiti az

éves tanulasi terv megvalosulasat

Az interneten a tanuldk és a sztlék otthonrdl is hozzaférnek az
eredményekhez

Barhonnan, barmikor elérheté az interneten keresztul

A tandrok hasznélhatjak internetkapcsolat nélkul is a szamukra bizto-

Rugalmas hasznalat sitott kiegészit6 szoftverrel (Teacher Client)

Az internetes rész a felhasznaléi igények szerint alakithato

llleszkedik az informati- Kénnyen 6sszekapcsolhatd mas rendszerelemekkel, a szerverhez
kai standardokhoz kapcsolt felhasznalok adatait egyUtt képes kezelni

A legjobb példakat és a helyi 5nkormanyzat altal elfogadott tan-
Tamogatja a tantervi ala- | tervet digitalisan hozzaférhet6vé teszi a tanarok szamara, ezzel id6t
pu, standardizélt tanuldst | és pénzt lehet megtakaritani. Allandé hozzaférést biztosit a didkok
és tanitast eredményeihez, teljesitményéhez, munkajahoz, ezzel segiti a sze-
mélyre szabott tanitast, az egyéni és a csoportnak szol6 visszajelzést.

Persze konny(i azoknak az orszagoknak (példaul Anglia, USA), amelyek a tantervi kévetelmé-
nyek olyannyira standardizalt valtozataval rendelkeznek, hogy egyszerlien be lehet taplalni,
mit kell a tanuléknak példaul anyanyelvbél tudniuk, milyen kompetencidkkal kell rendelkez-
nitk mondjuk a 10. évfolyamon. Ehhez mar ,,csak” ki kell dolgozni a megfeleld fejleszté fel-
adatok és pedagdgiai tanacsok megfelelé gazdagsagu, az egyes tanulétipusokhoz (tanulasi
stilusokhoz) illeszkedd, gazdag tarat. Ugyanez érvényes a helyi tantervre is: 6sszekapcsolhato
a rendszerrel, ha van ilyen részletességl program, és ha van ember, aki a kapcsolédasi pon-
tokat betaplalja.

Kivancsian varom, hogyan fogjék alkalmazni ezt a rendszert a magyar kézoktatasban, és
hogy ez lesz-e az a tanuldsmenedzsment-modul, amellyel az SDT kiegészil. Ha igen, akkor
oriadsi munka lesz annak a pedagdgiai halénak (adatbazisnak, forrasanyagtarnak és feladat-
tarnak) a tartalommal valé megtoltése, amelynek a fenti tablazat csak a lehet6ségét kinalja
fel. Az dlom - sok orszagban lehetdségként felkinlt valésag — arrdl szol, hogy a tanar letl
a gépe mellé, és elgondolkodik azon, hogy Jézsika eddigi teljesitménye, egyes produktumai,
szereplése alapjan milyen fejlesztést igényel, és ennek alapjan vélaszt szamara tevékenysé-
geket, feladatokat, tanulasi Utvonalat. Egészen konkrétan példaul, ha Jézsika jél fogalmaz
ugyan, de a képi informacidkat nem tudja teljes értéki szoveges informaciova alakitani, akkor
olyan feladatokat valaszt szamara (legyenek azok digitalisak vagy nyomtatottak), amelyekkel
ez a kompetencia jol fejleszthetd. Az egyes stadiumokban szileté eredmények tarolasaval,
elemzésével megdllapithatja, hogy megfelel6-e a fejlédés, hol és hogyan kell beavatkozni.
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A Class Serveren kivil sok mas (fizetés, magyarra nem forditott) keretrendszer is képes a ta-
nuldsi utak egyéni és csoportos kijelolésére, a feladatok kiosztasara, beszedésére, értékelé-
sére és kommentalasara, a hataridék nyilvantartasara, a szll6k tajékoztatasara. Mindez ugy
torténik, hogy a személyiségi jogok nem sériilnek: mindenki csak annyit lat a tarolt informa-
ciokbol, amennyihez joga van. Ha egy szUl6 belép a rendszerbe, akkor lathatja, hogy milyen
feladatok és hataridék érvényesek a gyermeke szamadra, illetve milyen eredményeket ért el
az adott id6szakban. A tanuldk ezenkivul kilonféle kommunikacios lehetséget és a kozos,
online munkat tdmogato eszkézoket kapnak. Nagy kulénbség a hagyomanyos és a kommu-
nikativ oktatas (kooperativ tanulas) k6zétt, hogy amig kordbban egyedul és segédeszkdzok
hasznalata nélkul kellett visszamondani a tananyagot, most az lenne a kivanatos, hogy vélto-
zatos, kdzds és egyéni tevékenységek sordn sziilessék meg a tudas, és az értékelés ne elsésor-
ban a reprodukalasra, hanem magara a produkalasra és az alkalmazasra vonatkozzék.

Erdekes megfigyelésben volt részem a Class Server bemutatéjan (Il. Rékoczi Ferenc Szakké-
zépiskola, Budapest), ahol a tanarok osszestigtak a bemutato alatt, hogy ,persze igy tudnak
egymasnak segiteni, és nem becslletes Uton szlletik az eredmény”. Nagyot kell még fejl6d-
nlnk ahhoz, hogy egy kézdsen eléallitott projektmunkat épp oly becstletesnek és értékel-
het6nek tartsunk az egyéni teljesitmény szempontjabdl is, mint egy mai dolgozatot, s az
egyUttmkodés maga is érték legyen.

A Class Server ma mar a Learning Gateway komplex tanulasi keretrendszer egyik modulja,
a teljes rendszerrél az Iskolakultura tavaly decemberi szamaban jelent meg egy cikk.

Sajnos nem elérhetd, de gazdag eszkozegyUttest kinald keretrendszer példaul az amerikai
Granada Learning cég LearnWise platformja, amely a londoni BETT Show-n, az oktatasin-
formatika egyik legjelentésebb eseményén ny(igo6zott le minden magyar latogatot 2004-
ben. Legszivesebben azonnal becsomagoltattuk és hazahoztuk volna, annyira hasznosnak és
okosnak tlint. Az aran, a felhatalmazas hianyan, valamint a kbzbeszerzési megfontolasokon
tul az is fékezte e vagy megvalésitasat, hogy a rendszer igazi értelme az a pedagdgiai hattér-
bazis, amelyre tdmaszkodik, st amely beleépult. A nemzeti tantervhez, a kompetencidkhoz
kapcsoldédé egyéni fejlesztési lehetéségek ebben a rendszerben mar csak a felhasznaléra
varnak. Amerikai felhasznalora.

Anglidban sok-sok iskoldban hasznéljak a Digitalbrain portalt, amely a Celebrate® projekt ke-
retében kissé itthon is ismertté valt. Ebben az esetben is arrél van sz6, hogy az iskola a meg-
vasarolt keretrendszerhez tartalomszolgaltatast is vehet ugyanattél a cégtdl, itt azonban
a kompetencidk és a tanterv még nincsenek olyan mértékben beépitve, mint a LearnWise
esetében. A didkok és a tanarok azonban mind rendelkeznek 6nallé weboldallal, és a ke-
retrendszer az egyéni, illetve a kdzés online tanulds menedzselésének szamos, baratsagos
eszkozét kindlja.

Az SDT mindenki, a Learning Gateway sokak szamara elérhet6 tehat. Az SDT egyel6re korla-
tozott tevékenységeket (eszkdzoket) kindl, a Learning Gatewayt pedig nem mindenki hasz-
nalhatja. Azok, akik nyitottak, szivesen kisérleteznek Uj rendszerekkel, eszkdzokkel, talalnak
az iskola vagy akar sajat osztalyuk, csoportjuk szdmadra is ingyenes keretrendszereket, ame-

2 PeTHO BALAzs — VIDOR ROBERT — PETHO BaLAzs: A Microsoft Learning Gateway bevezetése Magyarorszagon
http://www.iskolakultura.hu/documents/2004/12/szemle2004-12.pdf

% Hunva MARTA (2004): Celebrate. Egy sikeres nemzetkézi tananyag-fejlesztési projekt tapasztalatai. UPSZ, 12.
http://www.oki.hu/cikk.php?kod=2004-12-ta-hunya-celebrate.html
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lyek tdmogatjak a kevert tipusu, egyUttlétekre és online tanulasra is épité tanulasi formakat.
Ezek kozul is bemutatok néhanyat, hatha kedvilk tdmad a kiprébélasra.

A BSCW - Basic Support for Collaborative Work (bscw.gmd.de) — német fejlesztésl szoftver.
Oktatési célra ingyen hasznalhat6, magyar nyelvl valtozata is van, és kit(iné lehetéséget
nyujt arra, hogy a k6z6s munka eredményeit mappakba rendezzik, a dokumentumokhoz
megjegyzéseket flizzlink, hattéranyagokat taroljunk a rendszerben, és a csoporttagok (a ta-
ndr is) nyomon kovethessék a munkat. A BSCW hasznélhato a kdézponti szerveren, de letolt-
hetd és telepithet6 a helyi halézatba is.?

A BSCW-t letoltés nélkili hasznalata a BSCW szerverr6l¥ elézetes regisztraciét kivan, de 6t
percen bellil hozza lehet férni a felllethez.

A Synergeia (http://bscl.fit.fraunhofer.de) a BSCW tovabbfejlesztett valtozata, mely mar el-
menthetd, zartkorl csevegési lehetéséget kinal, és lehetdséget teremt a vizualis kommunika-
ciéra is a gondolati térképek haszndlatéval. Kifejezetten iskolai, oktatasi célokra fejlesztette
az ITCOLE® elnevezés(i eurdpai kutatasi program, célja a konstruktivista (tudasépitd) koncep-
ci6 szolgalata. Egy szinkron MapTool® és egy aszinkron BSCL* (Basic Support for Cooperative
Learning) eszkdz kombinaciéjabdl all. Ez is hasznalhaté az ITCOLE projekt Synergeia honlap-
jaroP letoltés nélkul. Tanarként regisztralni®? kell, majd a tanarnak kell regisztralnia a didkokat.

nyam - Microsoft Internet Explorer
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% BSCW hasznélat letoltés nélkl, regisztralds utan: http://bscw.fit.fraunhofer.de/GettingStarted.html
2 Regisztracié a BSCW hasznalatara: http://bscw.fit.fraunhofer.de/pub/bscw.cgizop=rmail

2 Az ITCOLE projekt honlapja: http://www.euro-cscl.org/site/itcole

2 Az eszkoz leirasa: http://bscl fit.fraunhofer.de/en/about_maptool.html

30 Az eszkoz leirasa: http://bscl fit.fraunhofer.de/en/about_bscl.html

3 A Synergeia honlapja (ITCOLE project): http://bscl.fit.fraunhofer.de/en/about.html

32 Regisztracié a Synergeia hasznalatéra: http:/bscl.fit.fraunhofer.de/en/register.html
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A keretrendszer installdlasdhoz tapasztalatra vagy informatikai segitségre van szlkség,
de a megadott cimen angolul részletes segitség talalhaté. Erdemes elbibel6dni vele annak,
aki jobban bizik a helyi szerverben. A Synergeia hozzdadott értékei miatt még jobban segiti
ez a rendszer az iskolai kollaborativ munkat, mint a BSCW. (7. gbra)

A FLE3*

A FLE3 (http://fle3.uiah.fi) EU/finn fejlesztésl kollaborativ szoftver kuléndsen alkalmas altala-
nos iskolasok szamdra, de a kdzépiskolasok is kedvelik. Fejlett kollaboracios eszkdzei révén ki-
tlin6éen hasznalhatjék a kistérségi iskoldk, illetve barmely egytttm(ikédé iskola, amennyiben
hozzafér az internethez. Belsd, iskolai hasznalatahoz nem kell a vilaghalo, tobb iskola kézos
munkajahoz a szoftvert az egytttm(ikodo iskoldk valamelyikének szerverére kell telepiteni.
A FLE3 programot a Sulinet munkatarsai magyar nyelvre is leforditottak, de el6sz6r angolul
jelenik meg. A felhasznaléi informaciok kitoltésekor adhaté meg, hogy milyen nyelven akar-
juk hasznalni a feltletet.

A FLE3 keretén belll zajlé munka Un. kurzusokban térténik, amelyekben maximalisan 40 fel-
hasznalé dolgozhat egyUtt. A felhasznaldkat (diakok) a tanar hivja meg a rendszerbe, amely
igy zartkord. A platformnak harom f6 része van: a Kucké, a Tudasfa és az Otlethaz. Minden fel-
hasznalénak van sajat kuckdja, amely lehetdséget ad arra, hogy elmentse a munkait, a fonto-
sabb informacidkat, képeket, linkeket. A Kuckdé maganterulet, de a tébbiek is megtekinthetik.

A munka f6 helyszine a Tudasfa, ahol tudasépités folyik. A tanar témékat, feladatokat kinal
fel a didkoknak, akik strukturalt forumrendszerben dolgoznak. A férum lehetéséget ad arra,
hogy egy-egy probléméat szerepjaték formdjaban vizsgaljanak meg a diakok. Minden hoz-
zaszoblast be kell sorolnia a hozzaszélonak maganak, ezzel azt is tanuljak a didkok, hogy mi
a kulénbség példaul a kérdés, a tény és a vélemény kozott.

Az Otlethaz a szabad asszociaciok, az étletelés (brainstorming) és a kreativitas helyszine. Ezen
a terlleten képek feltoltésével, vizualis formaban is le lehet bonyolitani egy-egy Gtletborzét,
alkalmat kinal a k6z6s gondolkodasra, a felfedezésre.

A FLE3 szoftvert Magyarorszagon el6szoér az ITCOLE Vizjelek projektben probaltak ki
a Sulinet® Programiroda és a European Schoolnet?® tamogatasaval 10 hazai innovativ iskola-
ban Foz6 AtTiLa és Tichy AcNes vezetésével. A szoftver magyar nyelv(i valtozata letélthetd és
megtekinthet6 a Kdzgazdasagi Politechnikum szerverén is, de ehhez valakinek meg kell hiv-
nia, aki mar regisztralt felhasznlo. A szoftvert el6szor le kell tolteni, majd egy rendszergazda
segitségével telepiteni kell az iskola szerverére. A telepitéshez és a hasznalathoz segitséget
nyUjté Felhasznaldi kézikonyv®® magyarul is elérhetd.

3 Future Learning Environment, ejtsd: “fli’

3 A projekt 6sszefoglaléja: http://www.sulinet.hu/tart/cikk/gc/0/19662/1

3 Sulinet portal - http://www.sulinet.hu

% EUN - http://www.eun.org

3 Az innovativ iskoldk honlapja a Sulinet portalon: http:/www.sulinet.hu/tart/kat/q
3 A FLE3 magyar nyelv(i felhasznaléi kézikonyve: https://faber.poli.hu/fle_manual/
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A DREW szoftver

Szinte minden internetes kollaborativ eszkdz eurdpai projektek keretében jon Iétre Ggy, hogy
valamilyen korabbi eszkdzt fejlesztenek tovdbb nemzetkdzi kutatas és kiprébalas soran. Ezek
az eszkdzok a legkorszerlibb pedagdgiai modelleket veszik alapul, mindig részt vesz egy
pedagodgiai kutatocsoport is a projektekben, és a kiprébalasra is sor keril tébb orszagban,
tobbféle infrastruktaraban.

an GMO {genetikailag madositott él5 szervezetek) vitdja - Microsoft Internet Explorer =8
E&jl Sgerkesztés [Mézet Kedvencek Esskizsk  Sigd |.
datissea v o= - () [2] A Dikerests GRedvencek @Mubimedia o# | By- S =1 5

Cim Iej http:fftest scale Fr/pws/teacher ftasks/GMOs_in_debate. xmi?action=ssetask. j f)Ugrés |H\vatkuzésuk

Internet-based Intelligent Tool to Support Collaborative Argumentation-based LEarning in Secondary Schools

Scale PusDrew

Navigalas:PWs | Tanar | Feladatsorok | Feladatok

A GMO (genetikailag modositott &l szervezetek) vitaja
GMO - néhdny érv

Eszkbzok:

GMO dosszie

Dokumentumok:

http:f /scale.emse.frfpws fexperiment/lyonfexpe fdossier/dossier.html

Tennivalok:

Mieldtt kifejtenéd a véleményedet, hasznos lenne a tananyagok felidézése, Nézd meg a jegyzeteidet vagy magukat a tananyagokat. Gondold 4t, milyen teriletek,
szerepldk, tényezdk fontosak ebben a vitdban, és melyek a f8 érvek!

Contact webmaster
All Rights Reserved, Copyright (C) SCALE
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138



Hunya Marta: Virtualis tanulasi kornyezetek

A SCALE* elnevezés(i EU-projekt 2004 februarjaban zarult. Ennek keretében jott Iétre a DREW
elnevezési szoftver ingyenes, tovabbfejleszthet6é mai verzidja. Ez is a tudasépitési pedagdgiai
paradigma alapjain all, tananyagot nem (vagy alig) tartalmaz. Olyan eszk&zrendszer, amely
a vitan alapulé tanulasi folyamatot segiti. Kézponti szerveren is elérhet, de sokkal bizton-
sagosabb miikodést tesz lehetévé, ha az iskolak valamelyike sajat szerverére telepiti a szoft-
vert, mert a program befejezése utan nincs stabil anyagi fedezet az internetes hozzaférés
fenntartasara. (CD-ROM-on is igényelhet6 a szoftver és a kutatasi program teljes anyaga a
magyar partnert6l.)*

A szoftver eszkozei (, drewletjei”) a szabad és a strukturalt csevegés, a kollaborativ esszéiras (ko-
z0s szinkron szévegszerkesztés), a vitadiagram alkalmazasa, a rajzolas és a szavazas. Két elem ér-
demel kilonos figyelmet ezek kozul, a strukturalt csevegés (ALEX) és a vitadiagram (JigaDrew).

A szabad csevegés minden kollaborativ platformon megtalalhaté. A DREW szoftver ennek
tartalmat visszajatszhato formaban menti el (mint minden tevékenységet), és igy lehetdséget
nyUjt a késébbi elemzésre. Ennél érdekesebb a strukturalt vitaeszkéz, az ALEX, amely a vita
szokincsének és logikajanak elsajatitasat, a vita menetének szigoribb megtartasat segiti. En-
nek hasznélatakor mindig meg kell jel6lni, hogy melyik korabbi kdzlésre reagél a ,beszél6”,
és hozzaszolasanak sablonjat egy felkinalt eszkozkészletbdl, mondatpanelek kozul kell kiva-
lasztania. E mondatok tobbsége kiegészitést igényel. A hattérben a szoftver automatikusan,
szinkron médon rajzolja a diakok altal folytatott vita logikai diagramjat.

A diagram (a JigaDrew segitségével) ,manudlisan” is elkészithetd. Arra is alkalmas, hogy egy
érvel6 szoveg szerkezetét abrazoljak vele egyedull, parban, kiscsoportban, de arra is, hogy
eleve ennek hasznalataval folytassak le a vitat, amely autentikus sz6vegek feldolgozasan és
a sajat tudas felhasznalasan alapul. A szévegeket a tanar is megadhatja, féként internetes
linkek formajaban, de a didkok maguk is képesek szervezni és iranyitani a vitdhoz szikséges
kutatémunkat. Mint minden konstruktiv tanulasi folyamatban, itt is a folyamat eredményezi
a tudast, és nem egy meglévé, kész tudasanyag elsajatitasa, megtanulasa a cél.

A projekt munkatarsai létrehoztak a PWS-nek (Pedagogical Website*') nevezett tamogaté
eszkozt is, amelynek segitségével a tanarok kénnyen megszervezhetik a foglalkozas mene-
tét. (A tanari oldal felhasznaléneve és jelszava is teacher.)

A projektben 14 magyar iskola vett részt, 10 innovativ iskola egy alprojekt keretében harom
hénapon at szakkori foglalkozasok keretében hasznalta a vitaszoftvert. Tovabbi informaciok
a projekt magyar pedagégiai szakért6jét61*? kérhetdk.

A Think.com

A Think.com* nalunk egyel6re sanyaru sorsot megélt kollaborativ platform. Az Oracle cég
szoftvere, 2-3 év 6ta probaljak a magyar iskolarendszer szamara ingyen hozzaférhetévé ten-
ni, de mindig elakadnak a burokracia és az érdektelenség utveszt6iben, holott semmilyen

¥ A projekt honlapja — http:/www.euroscale.net/
40 Szamalk Oktatasi Rt. — NyiszTor Jozser

4 Kiprébalas: http://test.scale.emse.fr/pws/

42 Hunva MARTA — e-mail: hunyam@oki.hu

4 Angol honlapja: http://www.think.com/en_hu/
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feltételhez nem kotik a hasznalatat. Igaz ugyan, hogy azt szeretnék, ha az OM kiéllna mellet-
te, némi publicitést adna a lehet&ségnek. Egyelére csak angolul hozzaférhet6 a felhasznaloi
felulet, de le is forditandk, ha néhany iskola elébb haszndlng, és visszajelzéseivel segitené ezt
a munkat. Most talan mar elindult ez a kiprébalas, és tovabbi tervek szilettek arra is, hogyan
lehetne egy kutatasba bevonni.

s
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4. dbra

Ez a kollaborativ platform belsé levelezési rendszert biztosit, didkcsoportok alakithatok egy-
egy téma, foglalkozas koré, forumok, vitak, szavazasok bonyolithatok le e csoportokban,
akdr a didkok kezdeményezésére is; minden tanarnak és didknak harom perc alatt lehet
honlapja; a tandr kapcsolatot tarthat a szll6kkel. A tevékenységeknek csak a fantazia szab
hatart. A cég magyar kézpontjanak munkatarsa Suryok MyrTiLL*4, 6 segit az érdeklédéknek.

Ennek a keretrendszernek a segitségével zajlik a WebPlay* elnevezés(, tobb éves projekt.
Az Anglidban zajlé Think.com projekteket folyamatosan dijazzak, megismerheték a Miranda-
net ‘Project of the Month'#¢ honlapjan. Az aldbbi informaciok is errél a honlaprol valok.

44 Suryok MyrriLL e-mail cime: myrtill.sulyok@oracle.com
4 Casting the Web. A projekt angol ismertet&je. http:/www.think.com/en_us/about/news/cases/\WebPlay/

WebplayCase.shtml
46 AThink.comlegjobb angol projektjeinek honlapja: http://www.mirandanet.ac.uk/news/project_month.htm
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EGY PROBLEMAS GYEREKEKKEL FOGLALKOZO ANGOL PEDAGOGUS*
TAPASZTALATAI

11. évfolyamos, problémas gyerekekkel dolgozott, akik alternativ tanterv alapjan tanulnak.
Nagyobb lehet&ség volt a differencialasra, az egyéni foglalkozasra és a gyakorlati tapaszta-
latszerzésre, mint az altaldnos tanterv(i osztalyokban. A gyenge motivacié altalanos prob-
Iéma, ennek kezelésére gondolta j6 eszkdéznek a tanarné a Think.com kollaborativ tanulasi
kornyezetet. Tapasztalatai szerint az eszkoz idedlis lehetéséget teremtett a differencialasra,
motivaciéra gyakorolt hatasa pedig szembetlné. A diakok sokféle készsége fejl6dott. Javult
a kommunikacios készséguk, megtanultak jobban irni, fogalmazni, munkajuk esztétikai meg-
jelenése is nagyon sokat javult. Az eszkoz alkalmas volt arra, hogy a diakok Uj identitast te-
remtsenek maguknak, azaz egy szélesebb kézénséggel el6itélet-mentes képet kdzdlhettek
magukrol. Buszkék voltak arra az esztétikus megjelenésii munkara, amelyet létrehoztak és
publikaltak. Fontos volt az is, hogy munkajuk eredménye nem hetek-hénapok mulva volt
érzékelhets, hanem azonnal. Még olyan didk is akadt, aki a projekt hatasara médositott
palyavalasztasi tervein.
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47 Fiona GARRETT, Boston Spa School.
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A kdzelmultban médom volt megtekinteni, hogyan haszndljak a Think.com-ot két angliai
altalanos iskolaban. Az egyik 6ran éppen vélasztasi plakatokat készitettek az osztalyban zajlé
valasztasokra (az orszagban éppen aktualis volt ez egyébként is), és a keretrendszer segitsé-
gével hoztak nyilvanossagra a plakatokat, s rajtuk az egyes partok programjat.*® A keretrend-
szerben szavazni is lehet, azéta mar bizonyara 6k is megvalasztottdk a maguk kormanyat.
A masik iskolaban fogalmazaséra zajlott, ami nem csak digitalis, hanem hagyomanyos méd-
szertani szempontbdl is érdekes volt. Egy vegyes életkoru csoport (8-10) digitalisan kapott
egy fogalmazast, amelyet a tandr irt, s amely ,,nem sikerdlt tul jol". Ezt kellett kommentalni-
uk, majd egy-egy rovid részt kivalaszthattak, lemasoltak (tudtak, hogyan kell), beillesztették
egy word dokumentumba, atirtak és nyilvdnossagra hoztak a keretrendszerben. Egyszer sem
kértek informatikai segitséget, de t6lem meg merték kérdezni, hogyan kell egy nehéz szét
leirni (punctuation — kézpontozas). Nagyon tetszettek a gyerekek kommentérjai, amelyek azt
tukrozték, milyen kritikakat szoktak kapni a tanaroktol. Példaul ,,J6 ez, j6 ez, de ha egy kicsit
t6bb vessz6t és pontot hasznaltal volna, még jobb lett volna.” ,Nekem tetszik ez a torténet,
de a vége egy kicsit rovid.”

A Moodle is ingyen hasznalhatd, magyarra forditott tanulasmenedzsment rendszer. Néhany
iskolaban most kisérleteznek vele, példaul Szegeden a Sagvari Endre Gimnaziumban vagy
a Kossuth Lajos Szakkozépiskolaban, Kiskunfélegyhazan. A szoftver honlapja: http:/moodle.
org. Szamos felsGoktatasi intézményben mar sikerrel hasznaljék, példaul az ELTE TTK Multi-
médiapedagdgiai és Oktatastechnolégiai Kézpontjanak Tavoktatasi és Multimédia Laboraté-
riuma® és a debreceni Kolcsey Ferenc Reformatus Tanitoképz6 Féiskola is alkalmazza, az utéb-
bi Parr GyuLa tevékeny kozremiikodésével felvallalta a rendszert hasznaldk tamogatasat is.

Ezt irjak honlapjukon®;

JUtjara inditottuk a Moodle magyarorszagi terjesztését és taimogatasat szolgaloé oldalunkat. Bér a
Moodle magyarorszagi kézéssége még kicsi, de mar most latszik, hogy a kézeljévében jelentds sza-
porodasnak indulhat létszamunk. Elsésorban a felsGoktatashan érezziik nagy hianyat az eLearning
megoldasok terjedésének. Ez — bar hosszt tavon komoly megtakaritasokat eredményezhet — igen
beruhazasigényes teriilete az oktatasnak. Ugyanakkor a felsGoktatas erésen forrashianyos. A Moodle
a keretrendszereket illetéen hézagpotlo lehet, s6t pedagdgiai elényei miatt egyértelmiien kivanatos
megoldasnak mutatkozik. Ezen tulajdonsagai jogositjak fel arra, hogy a kézoktatasban is alkalmaz-
zak. Erre mar ma is talalunk példat, s bar a kézoktatas hasonléan rossz helyzetben van az informati-
kai infrastruktirat tekintve, mint a felsGoktatas — ha nem rosszabban - varhatéan felfedezi maganak
az elearnig nytjtotta ,aldasos” elénydket. A Moodle egy vildgszerte dinamikusan terjed6, s igen
gyorsan fejlédé LMS alkalmazas. Tébb orszagban oly széles felhasznaloi k6zdsség, és »mozgalom«
alakult ki koriilotte, hogy 6nallo konferenciakat tart el (Moodle Moot). Kellemes, kénnyen kezelhetd,
jol atlathato alkalmazas. Miutan mi magunk is megismerkedtiink a Moodle nytjtotta lehetdségekkel,
s batran mondhatom — megtetszett nekiink, arra gondoltunk, megérdemli, hogy szélesebb kérben
is megismertessiik. Célunk az, hogy ravilagitva azokra az elényékre, amelyek a Moodle-t megkiilén-
béztetik mas keretrendszerektdl, segitsiik azokat a bator, vallalkozo szellemii oktatokat, tandrokat,
akik segitségiil hividk az eLearning eszkézrendszerét. Tessziik ezt ugy, hogy nem tévesztjiik szem
elél alapveté célunkat, hogy jobban, hatékonyabban tanithassunk, s ezért médszertani megujulast
hozzunk a magyar oktatasba.”

48 Népszer( volt az a part, amely az iskoldba jarast munkanak ismerte el, és fizetéssel jutalmazta volna.
4 Az ELTE Moodle honlapja: http://edutech.elte.hu/moktato
% A Tanitoképzé Moodle honlapja: http://moodle.kfrtkf.hu/moodle/index.php?lang=hu
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A Movelex®' rendszerrdl szintén az Iskolakultira tavaly decemberi szamaban kézolt ismerte-
tést a keretrendszer magyar tervezdje, Varca KornEL. Ez egy lexikon alapu feladattar, ugyan-
akkor a munkaltatas és a tanuléi elérehaladas nyomon kévetésére is alkalmas. Szamos he-
lyen, fels6oktatasban és szakiskoldkban is hasznéljak. A rendszerrél bévebb informacidkat
a termék honlapjan talalhatnak (http:/www.movelex.hu).

Kulonféle iskolai keretrendszerek - kollaborativ tanulasi
kornyezetek

Az Europai Iskolahalozat keretei kozott 2002-2003-ban felmérés készult arrdl, hogy milyen
virtualis tanulasi kérnyezeteket hasznalnak az eurdpai orszagok a kézoktatasban. Altalaban
élénkuls érdeklédés és szaporodd 6nalld fejlesztés tapasztalhatoé annak ellenére, hogy na-
gyon sok olyan eszkéz van, amelyeket ingyen lehet hasznalni, s6t olyan eszkéz is béven akad,
amely a nemzeti vagy iskolai kivdnalmak szerint szabadon alakithato, testre szabhaté (open
source, azaz nyitott forraskodu).

A felmérés kérdbiveken alapult, 28 orszagbol 502 tanar kuldte vissza a kitoltott online iveket.
A vélaszok szerint az alkalmazott eszk6zok felét a felhasznaldk szamara specialisan fejlesztet-
ték (példaul SDT, Magyarorszag), a keretrendszerek egyharmada egy kereskedelmi szoftver
vagy annak atalakitott véltozata (Blackboard, FirstClass, WebCT, BSCW, ScolaStance, Fronter
stb.), és csak az iskolak kb. 15%-a haszndl nyitott forraskédu, ingyenes hozzaférés(i virtualis
tanulasi kérnyezetet (példaul FLE3).

Egyes orszadgokban azért élénkilt meg az érdekl6dés e szoftverek irant, mert felismerték
a bennik rejlé tanulasszervezési lehet8ségeket, mig masok Ugy érzik, hogy a korszer( peda-
gogiai eszkdzok kozott kiemelkedd szerep vér a kortarsi egylitt tanulast segité online meg-
oldasokra. A tapasztalatok azt mutatjak, hogy e lehet&ségek egyelére messze meghaladjak
az igényeket. Néhany orszag (példaul Magyarorszag) oktatasiranyitasa kifejezetten 6sztonzi,
s6t megkoveteli (Franciaorszag, Hollandia) a virtudlis tanulasi kornyezetek hasznalatat, mig
masutt (ktldndsen ott, ahol ezek korlatlanul az iskolak rendelkezésére alinak (példaul Anglia-
ban) kisebb jelentéséget tulajdonitanak nekik.

Hollandidaban a 2004/05-6s tanévben monitoroztak elészér, hogy mennyire és mire hasznal-
jak az iskolak a virtualis tanulasi kornyezeteket. A felmérés viszonylag Uj lehetéségként emliti
az eszkozt, és azt tartalmazza, hogy még kevesen hasznaljak. Azt tapasztaltak, hogy a tanar-
képzésben egyel6re nagyobb szerepe van, mint a kézoktatasban — ott a tanarok negyede
alkalmazza. A kbzépfoku oktatasban a tanarok 14%-a hasznal digitalis keretrendszert, a szak-
oktatasban dolgozé tanarok 8%-a, az altalanos iskolai oktatdsban 4%-uk haszndl rendsze-
resen valamilyen virtudlis tanulasi kdrnyezetet. Még sokkal inkabb hasznéljak a tananyag és
a feladatok kozvetitésére, illetve a tanar és a diak kdzotti kommunikaciora, mint kollaborativ
feladatmegoldasra.

Nagyon valtozé, hogy mire haszndljak az iskolak ezeket az eszkdzdket. Ha lesz(ikitjuk a kér-
dést a kollaborativ platformokra és az egyéb keretrendszerek altal biztositott kollaborativ
eszkdzokre, akkor megallapithatd, hogy nem a bennik rejlé tartalom, hanem a velik végez-

51 VArGA KornEL: Tanari szerepek az informatizalt iskolaban. http://www.iskolakultura.hu/documents/2004/ 9/
tan2004 9.pdf
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heté munka az értékik. Csak akkor lehetnek hasznosak és fejleszték, ha a tanar(csoport)
és/vagy a didkcsoport jol meghatérozza a tevékenység céljat és médjat, és projekt modjéra
tervezi meg a tevékenységeket.

Osszefoglalas

A kollaborativ tanulasi kornyezetek vagy platformok olyan online eszkézegyUttesek, ame-
lyek lehetévé teszik, hogy a didkok parban vagy kiscsoportban dolgozzanak egy-egy téman.
Nem kell egy idében egy helyen lennitik ahhoz, hogy kommunikalhassanak, mert az eszko-
206k lehet6évé teszik a szinkron és az aszinkron kommunikaciét is. Legjellemzébb eszkdzeik:
csevegeés, levelezdlista, férum, faliljsag, szavazas, véleménynyilvanitas, kozos mappa, doku-
mentumfeltoltés és -tarolds, verzidkovetés, dtletelés, strukturalas stb.

Ezek az eszkozegylttesek ma mar a kézoktatas céljainak megfelels valtozatban is megta-
lalhatok (SDT, Class Server, Synergeia, Think.com, Drew, FLE3 stb.), de nem alkalmasak a ha-
gyomanyos, tanar- és tananyagcentrikus pedagdgia szolgélatara. Kozos sajatossaguk, hogy
nem egy jol kérulhatarolt tananyag megtanulasara valék, hanem arra, hogy egy-egy témaval
kapcsolatban kozos kutatas és kommunikacié révén a diakok maguk épitsék fel tudasukat.
A tanar ebben a folyamatban csak segit6tars és nem iranyito.

A készségek, kompetencidk fejlesztésében nagyon nagy szerepe van ezeknek az eszkdzok-
nek, mert autentikus élethelyzeteket teremtenek és felkészitenek a varhaté munkahelyi
koértlményekre és feladatokra is. Az informatikai eszk6zok alkalmazasa ebben az esetben
valéban eszkdz és nem cél.

A kollaborativ platformok hasznalatahoz némi informatikai el6készités sziikséges, az esetek
tobbségében érdemes igénybe venni a rendszergazda segitségét is. A befektetett energia
azonban megtérll a didkok nagyobb aktivitasaban, feleldsségteljesebb munkajaban. A ta-
narnak némi jartassagot kell ugyan szereznie az eszk6zok hasznalataban, miel6tt bevezeti
Oket a mindennapi munkaba, de nem kell professzionalis szintre jutnia. A tudasépité felfo-
gassal 6sszhangban all, ha a didkokkal egyutt fedezzlk fel a kivalasztott platform éltal kinalt
lehet&ségeket.

IRODALOM

Hobains, W. (2000): Into the future: a vision paper. For the American Society for Training and Development
(ASTD), and the National Governors’ Association (NGA). Commission on Technology and Adult Learning.
Elérhetd: http://www.internettime.com/itimegroup/astd web/index.htm

144



3. fejezet

Az oktatas tartalmanak valtozasa






Knausz Imre

A szerzé azt a - pedagogusok kérében gyakran felmerilé — kérdést jarja koriil, hogy mi a kap-
csolat az iskoldban kézvetitett tananyagtartalom és az emberek mindennapi életében sziiksé-
ges miiveltség k6zétt. Arra figyelmeztet irasaban, hogy a didakok milyen sokszor szembesdilnek
olyan torténetekkel, szamitasokkal vagy feladatokkal, amelyek szamukra érdektelenek, szerep-
l6inek motivumait nem értik. Az iskola nagy energidkkal megtanitja az alapveté narrativikat,
képleteket, tirsadalmi vagy természettudomdnyos folyamatokat, de ezek valodi jelentése rejt-
ve marad a gyerekek el6tt, akik ugy bolyonganak az ismeretek halmazaban, mint az autista
a valdsagos vildgban.

als als ol
el Se2 e
e S22 13

E dolgozatban szeretném elméletileg kérbetapogatni azt a kérdést, hogy mi a kapcsolat az
ugynevezett human mdveltség és az emberi autondmia kéz6tt. Kérdésfelvetésem pedago-
giai, tehat nagyon is gyakorlatias: az iskolai oktatds szerepére €s felel6sségére vonatkozik.?

Els6 [épésben a human miveltség fogalméat prébalom meg kérvonalazni. Ezzel egyben érvelni
is szeretnék e fogalom értelmessége, mai hasznalhatésaga mellett. Masodik l1épésben meg-
kisérlem a human miveltség értékét az autondmia horizontjarél meghatéarozni. A harmadik
Iépés mar a pedagodgia felé vezet: arra a kérdésre keresem a valaszt, hogy mi az oka a human
m(iveltség napjainkban tapasztalhaté erézidjanak, illetve még inkabb azoknak a zavaroknak,
amelyek e mUiveltség iskolai kdzvetitésében mutatkoznak. Végul egy olyan pedagdgiai pozi-
ci6 felvazolaséra teszek kisérletet, amely talan képes lehet meghaladni az ismeretkézpontu
tradicionalizmus és a tudastartalmakat relativizal6 képességpedagdgia rossz alternativajat.

Nem lehet véletlen, hogy a Soa — és altalaban a nacizmus — okait kutaté irdsokban szinte
mindig egyszerre torténik utalds a barbarsagra (egy olyan fogalomra, amelyet Lukacs mar
a haboru kitorése el6tt is [1935/1982] kovetkezetesen hasznalt a fasizmussal kapcsolatban) és
az emberi autondémia hidnyara. A két kulcsfogalom kapcsolata azonban korantsem nevez-
het6 tisztazottnak. Jellemz6 példa lehet Aporno nevezetes kései radidel6adasa, a Nevelés
Auschwitz utan (1966/2001). (,,Abornonak ez a szvege a német neveléstudomanyban hatal-
mas jelentéségre tett szert” — irja Martthias Hevl [2001], Magyarorszagon azonban ismereteim
szerint LorAnD Ferencnek egy 1996-os el6adasa [1997] hivta fel ra el6szor a figyelmet, és csak
2001-ben jelent meg a magyar forditas.) ,Az Auschwitz-principium ellen — irja Aborno — az
egyetlen valédi eré az autonémia lenne, ha élhetek a kanti kifejezéssel; a reflexié, az 6nren-
delkezés, a részvétel megtagadasanak képessége” (33., a forditast korrigaltam - K. 1.). Ugyan-
akkor nyomatékosan leszdgezi, hogy ,,minden nevelésnek a barbarsag ellen kell irdnyulnia”.
(29.) A filozofus azt is vilagossa teszi, mit ért barbarsagon, hiszen a kérdést egyebek mellett

' Els6 izben megjelent: Knausz Imre: Miiveltség és autondmia. Iskolakultura, 2002/9.
2 Koszonetet mondok azoknak a barataimnak, akik elolvastak e dolgozat elsé véltozatat, és észrevételeikkel
segitették munkamat. Kiléndsen halas vagyok Aratod LAszionak, Bacskay BeAnak és NaHALKA IsTvAnnak.
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a falusi és varosi kultura kozotti ktlonbségre is kiélezi, és szinte naiv gyakorlati javaslatokat
is megfogalmaz ,a vidéknek a barbarsagbdl valé kiemelésére”. (33-34.) Mashol a ,mive-
letlen ember” nyelvi gesztusaiban megmutatkozé agressziordl ir. (34.) Vilagos tehat, hogy
Apornondl a fasizmus pszichés feltételeirél szolvan egyszerre van sz6 az autonémia és a mi-
veltség hianyardl. A széveg ugyanakkor felhivja a figyelmet arra a mozzanatra is, hogy az
elnyomé tarsadalmak mindig térekszenek a sajatossagok, az egyéni identitasok felszamola-
sdra, és ezzel ,,egyltt az emberek azokat a tulajdonsagaikat is elvesztik, melyek segitségével
ellenszegllhetnének annak, ami egyszer majd ismét gonosztettre csabitja 6ket”. (31.) Aborno
itt ugyan nem utal kézvetlentl a miveltségre mint az ellenalldas fundamentumara, de egy
ilyen értelmezés aligha mondana ellent eredeti szdndékainak. Ez a felismerés egyaltalan nem
Uj. Az irodalom, pontosabban a 20. szazadi negativ utdpiak — mint arra Arato LAsz6 Huxley-
ra, Orwellre, valamint Bradbury 457 Fahrenheitjére utalva rdmutat — visszatéré témdja, hogy
a totdlis rendszerek ,a személyi autonomia felszamolasanak érdekében kiirtjak a kollektiv
emlékezetet, a torténeti tudatot és a hagyomanyos irodalmi miveltséget”. (Arato, 1998)

Az ellentétes 6sszefliggésre — a miiveltség autondm emberi tartast biztosito erejére — lehet
példa Faludy Gyorgy (1989) recski tapasztalata. A gyakran felidézett torténet szerint a fo-
golytabor holtfaradt és kiéhezett lakoi este kis korokben Platonrdl, a vilagtorténelemrél vagy
T. S. Eliotrél beszélgettek, vagy hallgattdk egymas ,,el6adasait”, és aki végsé kimerlltségében
feladta a szellemnek ezt a luxusat, az az életért folytatott harcot adta fel, é mar nem birta
sokaig. ,,Aki nem beszél Platonrél, annak meg kell halnia”. (405.)

*

~Azért valamelyes miveltséget mégis felszedtem a gimnaziumban” — mondta Orsi a Kékes-
tet6rél Matrafiredre vezeté meredek erdei dsvényen. Es amikor a kételkedés jeleit vélte
folfedezni a szarkazmusra hajlamos apa arcan, még hozzatette: ,Ha nem jarnék iskolaba,
most azt hinném, hogy Homérosz egy automarka, és Balassi Balint nemrég halt meg.” Ebben
azért van valami. S6t, ha a miveltség csak annyi, hogy ,tudom hova tenni” a kulturalis kulcs-
neveket és kulcsfogalmakat, akkor az iskola derekas munkat végez: végul is valami majd
mindenkinek dereng Széchenyivel vagy a reneszansszal kapcsolatban. A kérdés csak az, hogy
ez a derengés bnmagaban érték-e, illetve hogy jelent-e a miiveltség valami ezen tulmutatdt,
ami jelentéségét megalapozna. ime néhany javaslat.

Muiveltségen az adatokon tulmenéen mindenekel6tt az azok relativ jelentéségérél valé tu-
dast is szokas érteni. Nem elég azt tudni, hogy kik a székelyek, azt is illik tudni, hogy ez a tu-
das — nekiink — valamiképpen fontosabb, mint VIII. Henrik feleségeinek névsora. A miiveltség
fogalma tehat az adatok bizonyos elrendezettségét, hierarchiajat és kontextusba helyezését,
egyszéval értelmezését is magaba foglalja. Ez a perspektiva egyuttal moralis dimenziét is
kolcsondz a miveltségfogalomnak, hiszen a viszonyitasnak ez a képessége kognitiv értelem-
ben megalapozza a kilénbségtételt a baj és a katasztréfa, a boldogsag és a mulé 6rom, a
kozérdek és a maganérdek stb. kézott.

Egy tovabbi figyelemre méltd jelenség, hogy a miveltségnek mindig volt egy erés nyelvi
vonatkozasa. Erdekes, hogy sok civilizacioban fontos bizonyos szakralis holt nyelvek isme-
rete, legaldbbis a mUiveltség egy magasabb szintjén. Nalunk ez sokaig a latin és a gorog
volt, de ilyen volt mar az asszir-babiléni vildigban a sumer, a zsidoknal a héber, a hinduknal a
szanszkrit, a buddhistaknal leginkdbb a pali. Miért van ez? Azt hiszem, nemcsak a hagyomany
autentikusabb megismerése céljabol, hanem az elme pallérozasa végett is. A nyelv kdzvetit
valami mélyebb tapasztalatot, a hagyomany egy bensébb 6sszefliggését, amely példaul va-
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I6sagos és mitikus etimolégiakban, jellegzetes ellentétparokban, a székapcsolatok mogott
meghuzédo filozéfidban nyilvanul meg. Vegylk a buddhista példat! A hagyomany jelent6s
része minden fontosabb nyelvre le van forditva, a komolyabb vallasi tanulmanyokhoz mégis
elengedhetetlennek tartjak mindenekel6tt a pali, de lehetéleg még a szanszkrit, tibeti és
kinai nyelvi tanulmanyokat is.

Hasonlé volt a helyzet a kora Ujkori Eurépdban, ahol a humanista iskolazas a latin és goérog
nyelvi tanulmanyokat allitotta el6térbe, a protestans képzés pedig mindehhez hozzatette
a hébert. A klasszikus tanulmanyok célja — mondta szazadokkal késébb a neohumanista
JoHANN MaTTHIAS GEsNER — ,librorum veterum intelligentia”, a régi konyvek megértése (FinAczy,
1927/1986, 217.), és itt aligha pusztan forditasi gyakorlatokra gondolt, sokkal inkabb arra, amit
BaBits nevezetes fiatalkori irasdban (1909/1978, 88-89.) igy foglalt 6ssze: ,Ha a latin valamit
masként fejez ki, mint a magyar, az azért van, mert a régi romai masként gondolta, mint
a mai magyar.” A holt nyelvek ismerete persze ma mar nem lehet része az altaldnos mvelt-
ség kanonjanak, de ezt a tudast részben pétolhatja (potolhatnd) ma egy tagabb modern
nyelvi miveltség, amely lehet6vé teszi, hogy — ismét Babitsot idézve — a sajat anyanyelviinket
is jobban értsik. Kétségtelen ugyanis, hogy a human mdiveltség igen nagy részben anya-
nyelvi miveltség, és ha igaz, hogy a nyelvtudas nem egyszer(ien technika, hanem a ,nyelv
szellemének"” ismerete, akkor ez fokozott mértékben all az anyanyelvi tudasra.

Erdemes lenne elemezni a szabalykévetd fegyelmet mint a human mdiveltség egy tovabbi
fontos Osszetevdjét. Bizonyos szabalyok nemcsak praktikus célokat szolgalnak, hanem va-
lamiképpen a hagyomany strukturdjat adjak, ezért kovetésik vagy a téluk vald eltérés nem
merében pragmatikus kérdés. Ide sorolom az ugynevezett illemszabalyokat, a helyesirast
és nyelvhelyességet vagy példaul a tanclépések paradigmait. A mivelt ember vesszét tesz
a ,hogy” elé, nem nyul kézzel a tanyérba, és elére engedi a néket. Az a gyanuim, hogy ide
tartoznak bizonyos eljarasi szabalyok is, példaul a demokratikus dontéshozatal ritualéi, ame-
lyek praktikus és racionalisan igazolhaté hasznossagukon tul szintén kifejezik a ragaszkodast
egy demokratikus hagyomanyhoz.

A mveltség egyik legfontosabb megnyilvanulasi formaja bizonyéra a j6 izlés. Ez persze na-
gyon kényes kérdés, mert allandé feszlltség van az Ugynevezett ,kozizlés” és az egyéni
kreativitas kdzott, illetve éppen ebbdl fakaddan néha nagyon nehéz kilénbséget tenni a ki-
finomult izlés és az alkalmazkodo sznobizmus kézétt. Nyugtalanitd 6szinteséggel exponalja
ezt a problémat Szers AnTaL A vildgirodalom térténete elészavaban (IX.): ,,...az ember belsé
megérése irodalmi izlés szempontjabdl tgyis abbol all — fejtegeti —, hogy lassanként rajon,
hogy csakugyan nagy irék azok, akiket a hagyomany annak tart.” Annyi bizonyosra vehet6,
hogy az izlés alakulasa szoros 6sszefliggésben all az olvasottsaggal, amely szintén a human
mUiveltség donté komponense. Vilagos persze, hogy az ,olvasottsag” itt tag értelemben sze-
repel, amennyiben nemcsak a szépirodalomra vonatkozik, hanem éaltalaban a ,fontos miivek”
ismeretére. ,Hogyan lehet megkilénbdztetni egy j6 képet egy rossztél?” — merdl fel a kér-
dés Vonnegut egyik regényében. ,,Annyi az egész, dragam — vélaszol Syd Solomon, a fest6 —,
hogy meg kell nézni tizmillié6 festményt, aztdn mar soha nem téved az ember.” Ehhez mi is
csak azt tehetjik hozza, amit Rabo Karabekian, a ,Kékszakall’ féhése: ,igy igaz! igy igaz!”

Nem szabad elfelejteni, hogy a miiveltség mindig kozos muiveltség. Egy kézosség miiveltsége.
Attol érvényes a miveltség, hogy masokkal osztozunk rajta. Itt valdjaban az identitas prob-
Iémadjahoz jutunk. A mivelt ember tartozik valahova azaltal, hogy egy kézdsség kulturajat a
sajatjaként birtokolja. Ez azt jelenti, hogy a mUveltségnek nemcsak tudasbeli és moralis, ha-
nem érzelmi &sszetevdi is vannak. A kézdsség ugyanis mindig élménykézosség, és a mivelt-
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ség hordozza a k6zos élményeket. Ebben az 6sszefliggésben érdemes Ujraolvasni MEre Ferenc
alapvet6 tanulmanyat az utalasrél. (Mere, 1975/1989) Merel szerint az utalds ,,az élménykdzos-
ség anyanyelve”, a k6z6s élményekre utald jeleket gazdag ,,asszociacios felhd”, konnotaciok
kissé elmos6do rendszere veszi korll, és ami a legfontosabb, az utalassal Ujra megerésitett
kozos élmény a kdzdsségi értékképzés taptalaja. MErel ugyan ezt az egész ,,szemidzist” a kdz-
vetlendl atélt kézos élményekre korlatozza, vegyiik azonban észre, hogy a hagyomannyal
valé talalkozas maga is élmény, az egész kulturalis ko6zosség kdzds élménye, és az utalas
gyakran ezekre az élményekre vonatkozik. A mUvelt ember érti az utalast.

Nem véletlen a hagyomany fogalmanak visszatéré emlegetése ezekben a fejtegetésekben.
Nem tévedhetiink nagyot, ha a human muiveltséget a hagyomannyal szoros 6sszefliggésben
hatdrozzuk meg: mint annak elsajatitasat, vagy még inkabb mint a korabbi nemzedékek
altal orokul hagyott mivekkel valé talalkozast. A mi fogalmat ebben a kontextusban ér-
demes a szokasosnal egy kicsit tdgabban értelmezni. A kulturdlis pszicholdgia francia utto-
réje, laNace Meverson nyoman (lasd Bruner, 1996) nemcsak a mUalkotasokat vagy altalaban
a konyveket sorolom ide, hanem példaul a szokasokat, az intézményeket, s6t a torténelem
tematizalt egységeit is. Egy torténelmi ,m{"” éppugy lehet egy orszag vagy az emberiség
torténete, mint egy személyiség palyaképe vagy egy kozosség életformdja a torténelmi tér
és id6 egy meghatarozott metszetében (ennek példaja lehet a hires Montaillou) — aszerint,
ahogy az a tudomanyos beszédben, a tdmegkommunikaciéban vagy az iskolai tananyagok-
ban tematizalodik.

De mit neveziink hagyomanynak? Nem tulsagosan parttalan-e ez a fogalom ahhoz, hogy
egy olyan sajatos tudasformat, mint a human mdiveltség, ezzel hatarozzunk meg? Minde-
nekel6tt meg kell jegyeznem, hogy nem kévetem a széhasznalatban Nyiri Kristorot (1994),
aki hagyomanyrél csak a szoban hagyomanyozéddé tradicié esetében beszél, és ettdl élesen
megkulénbozteti az irasbeliséget, az irott kulturat. Ez a kilénbségtétel természetesen alap-
vetd, és késébb vissza is térek ra, a kifejezés kényelme érdekében azonban a koévetkezékben
a kollektiv emlékezet mindkét formajat hagyomanynak fogom nevezni. A pontossag ked-
véért itt fel kell idézni, hogy a kollektiv emlékezet fogalmat Maurice HalewacHs vezette be,
6 azonban ezt élesen megklldnbodztette mind a hagyomanytél, mind a térténelemtdl. (lasd
Assmann, 1992/1999) Ebben a vonatkozasban inkdbb a Hatswachsot Ujraértelmezd Jan Assmannt
kovetem, aki nem von ilyen merev hatarokat, és a kollektiv emlékezetet sokkal atfogdbb
kategoriaként kezeli.

Masrészt a hagyomany valoban tulsagosan atfogd és elmosdédéd fogalom. Végul is a cosi-
nus-tételt vagy a tranzisztort szintén apainktél kaptuk 6rékul — ahogy megint Babits fo-
galmaz a nyelvvel kapcsolatban —, mégsem soroljuk ezeket a ,,m(iveket”, legalabbis nem
minden aspektusukban, a human miveltséghez. A kilénbségtételhez érdemes a kései BRUNER
(1986/2001, 1996) kulturalis pszichologiajat segitségul hivni. Bruner a gondolkodas két forma-
jarol beszél. Az egyik forma, amelyet paradigmatikus médnak nevez, elvont fogalmakkal
dolgozik, oksagi 6sszefliggéseket keres, a logika (és a matematika) eszkdztarat haszndlja, és
az ebben a médban megfogalmazott allitasoktdl azt varjuk, hogy igazak legyenek. A masik
forma, a gondolkodas narrativ modja éppolyan nélkulézhetetlen, mint az el6z6, bar tartal-
mat nem elvont 6sszefliggések, hanem konkrét torténetek alkotjdk, amelyeknek szerepl6i
emberek, azaz olyan lények, akik mindenekelStt intencionalis allapotaikkal jellemezhetdk.
A narrativaknak mésok a josagkritériumai is: egy torténet altaldban nem igaz vagy hamis
— ez ugyanis elkertlhetetlenutl értelmezésfigg6 —, hanem valoészer(i vagy valdszer(itlen. Talan
nem elhamarkodott dolog a kulturalis 6rékségen belll is egy paradigmatikus és egy narra-
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tiv hagyomanyrél beszélni. Az el6bbi, amely voltaképpen a tudomanyok vilaga, persze csak
idéz6jelesen nevezhetd ,hagyomanynak”, mivel akkumulativ jelleg(, azaz az Gjabb alkotasok
altalanositjak és magukba integréljak a korabbi teljesitmények igaznak vagy hasznalhaténak
bizonyult komponenseit, mig a zsdkutcanak bizonyult korabbi ,igazsagok” a tudomanytor-
ténet karanténjaba kerllnek. Ez azonban mar a narrativ hagyomany felségtertlete, amely
megdrzi szamunkra mindazokat a torténeteket, amelyek emberi szandékok és konfliktusok,
sikerek és kudarcok megjelenit6iként segitenek benniinket vilagunk értelmezésében. Ennek
a narrativ hagyomanynak a dialogikus elsajatitasa — azaz a ,,mGvekkel” val6 talalkozasok sora
— alapozza meg azt, amit ebben az irasban human miveltségnek nevezek. Nemcsak abban
a kozvetlen értelemben, hogy a toérténelmi vagy irodalmi miivek jelent6s részben torténe-
teket beszélnek el, hanem mindenekel6tt abban a joval tagabb értelemben, hogy példa-
ul képzémilivészeti, s6t zenei alkotasokrdl is jorészt csak narrativ médban tudunk beszélni
és gondolkodni, amennyiben egyaltalan a nyelvi reflexiot fontosnak tartjuk a jelentésadas
érdekében. Ugyanigy a ,m(vek” — és események, személyek, 6sszefliggések stb. — jelen-
t6ségének érzékeléséhez, amit a human muveltség kulcselemeként emlitettiink korabban,
elengedhetetlen azok belehelyezése egy tdgabb narrativ kontextusba. (Nagyon meggy6z6-
en érvel ezzel kapcsolatban Haypen WHiTe [1987/1997]). De hasonloképpen a narrativ kultira
részét képezik a kordbban emlitett illemszabalyok is, hiszen mi mas legitimalhatna, mondjuk,
a n6kkel szembeni el6zékenységet, mint egy olyan elbeszélés, hogy ,az apad is” vagy , XY is
igy viselkedik"?

Itt az ideje, hogy az els6 kérdéskor — , mit neveziink human miveltségnek?” — ideiglenes leza-
rasaként széljunk valamit e fogalom tantargyi hatterérdl is. Bruner (1996) szellemes javaslata
a harom P: past, present, possible, azaz a mult, a jelen és a lehetséges. Tantargyi értelemben
a torténelem, a jelenismeret és az irodalom harmassagarél van szé. Hogy a jelenismeret hogy
kerul ide, arr6l még lesz sz6 e dolgozat utolsoé részében, az irodalmat pedig a magam részérdl
minden tovabbi nélkdl kiegészithetének tartom a tébbi mivészeti targgyal, amelyek a ma-
guk médjan szintén a ,lehetséges vildgok” (Bruner, 1986) narrativait hordozzak.

*

~Egyszer(ien nem tudjuk, soha nem is fogjuk tudni, hogy az élet tanit-e meg a narrativakra,
vagy a narrativdk az életre: alighanem mindkett6 igaz.” Brunernek ezek a szavai (1996, 94.)
mintegy tOmor vazlatat adjak a human miiveltség jelentéségérdl szolé aldbbi gondolatok-
nak. ,Torténetek szovik at az id6t, amelyben éliink” — mondja nagyon szépen TengeLyl LAszL6
(1998, 13.), és hozzatehetjik: ezek a torténetek részben személyesek, élettorténetiink esemé-
nyeit rogzitik, részben csalddi eredetliek, részben a tdmegkultura ,horizontélisan” terjed6
narrativai, jelentds részben azonban a torténelem, az irodalom, a miivészetek, a filozofia,
egyszéval a human kultdra ,apdink éltal 6rokul hagyott” torténetei. Ezek a latszélag kulén-
nemU elbeszélések tavolrdl sem fliggetlenek egymastdl, és éppen errdl van itt sz6. Mindazt,
ami velUnk torténik, amit életlink soran tapasztalunk, torténetekké szervezve 6rizzik meg
epizodikus memoriankban, s a torténetséma, amely format és ezaltal egységet ad az emlék-
nyomok sokféleségének, egyben értelmezi is az életeseményeket. Révidre zarva ezt a bonyo-
lult kérdést, azt mondhatjuk, hogy életlink Uj eseményeit korabban megismert és elménkben
sokszor tudatositas nélkll rogzilt narrativak segitségével értelmezzik, mikdzben a forditott
folyamat is nyilvanval6an létezik: Gjonnan megismert narrativak hirtelen Gj fényben lattathat-
jak élettink korabbi eseménysorait. ,,A multat konstrualjuk, mindannyiunk multja folyamato-
san valtozik, amint az »itt és most« beleolvad a multba. S ahogyan a mult egyre tagul, meg
is tudjuk valtoztatni. Nem all médunkban megvaltoztatni az egyes eseményt, de meg tudjuk
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valtoztatni egész kontextusat vagy azt a hatteret, amelyre mint »multra« vonatkoztatjuk,
s benne értelmezzik az egyes eseményt. llyenforman megvéltoztathatjuk az elmult egyes
esemény jelentését vagy hatasat azaltal, hogy Uj multat szerkesztlink.” (JoHNsON €s SHERMAN
tanulmanydabdl idézi Pataki, 2001. 268.) Pataki Ferenc idézett atfogd tanulmanyaban azonban
a fenti gondolatot Ugy viszi tovabb, hogy az 6néletrajzi emlékek folytonos Ujraszerkeszté-
sének folyamataban a torzitd, dnigazolé tendencidkat emeli ki, illetve csak azokat tekinti
elemzésre érdemesnek. Holott kénnyen belathatd, hogy éppilyen érdekes — és ha ritkabb is,
de valéban létez6 — jelenség az egyre mélyebb 6nismeret kialakitésa azaltal, hogy életlink
eseményeit Ujszerl magyarazé kontextusokba helyezziik. Nos, mind a Pataki altal elemzett
leegyszer(sité 6nigazolasban, mind a dolgok mélyére hatolé 6nmegértési folyamatokban
fontos szerepet jatszhatnak a fiktiv és ,faktiv” narrativak mindenekel&tt azaltal, hogy segitik
«cselekményesiteni” — koherenciaval és igy jelentéssel felruhazni — élettorténetliinket.

Egyaltalan nem mindegy tehat, hogy a gondolkodasunkat, 6n- és életértelmezésiinket meg-
hatarozé toérténetsémak milyenek: mennyire egyszer(iek vagy bonyolultak, nyitottak vagy
zartak, merevek vagy rugalmasak, tudatosak vagy rejtettek, és nem utolsésorban, hogy
a narrativ sémak mekkora repertoarjaval rendelkeziink. Mindez pedig elsésorban azzal fligg
Ossze, honnan szarmaznak ezek a sémak. Itt ktlénodsen a média rendkivil erGteljes és szug-
gesztiv hatasat kell kiemelni: napjainkban elsésorban a tévé, kisebb mértékben a radié és
a sajto kindlja azokat a kozos életértelmezési sémakat, forgatokonyveket, amelyek a popu-
laris kultarat és kulonosen a fiatalok szubkulturait meghatarozzak. Nem lehet ennek az iras-
nak a feladata, hogy a médiakultura altaldnos elemzését adja, ezért csak néhany, mondani-
valénk szempontjabol donté jelentGségii kérdésre szeretnék kitérni. Mindenekel6tt feltind
az ellentmondas egyfel6l a tévém(isorok pluralitasa, alternativitasa, s6t multikulturalitasa,
masfeldl intenziv uniformizalé hatasuk kézott. Egyrészt ugyanis valdszind, hogy a fiatalok
nem a misorok teljes kinalatabdl valogatnak, és f6leg nem tudatosan teszik ezt, hanem vi-
szonylag rendszeresen térnek vissza ugyanazon csatornak ugyanazon misoraihoz. Masrészt
a ,tévénarrativak” zémét bizonyos univerzalis jegyek jellemzik, és ez a valasztasi lehetéségek
jelentéségét eleve relativizalja. llyen univerzélia példaul a misoridé értékébdl fakado to-
moritd leegyszerlsités, amelyet Bourbieu elemzett (1996/2001), a meghdkkents, sét sokkold
elemek preferalasa vagy a fogyasztas, az oromelv kozéppontba allitasa.

A legfontosabb azonban valészin(ileg az, hogy a média Uzenetei jellegzetesen olyan sz6-
vegek, amelyek egy jelentést, egyetlen értelmezési perspektivat kindlnak fel, és igy nagy
hatékonysaggal szoktatnak le az értelmezé reflexiordl. Itt azonban sziikséges egy pontositd
megjegyzés. Nem azt allitom, hogy léteznének olyan szévegek, amelyek csak egyféleképpen
értelmezhetdek. Ellenkezéleg: tgy gondolom, hogy minden széveg valtoztatja a jelentését
aszerint, hogy milyen el6feltevések ,szemlivegén” at olvassuk, milyen tagabb kontextusba
helyezzik, milyen olvaséi horizonttal rendelkeziink. Azt azonban allitom, hogy egyes sz6-
vegek mintegy provokaljak ezt a reflexiét, mig masok az olvasé értelmezé éberségét szik-
ségtelennek tuntetik fel és elaltatjak. Lehet azon vitatkozni a ,Baratok kozt' cim( magyar
teleregény kapcsan, hogy a masok maganéletébe vald rendszeres beavatkozas értelmezhe-
t6-e masként, mint barati segitségnyujtasként, vagy kérdésessé tehetjik, hogy a ,Dallas™-ban
Bobby csendes asszisztalasa Jockey piszkos Ugyleteihez mas-e, mint a csaladi 6sszetartozas,
a testvéri szeretet szép megnyilvanulasa. Ezek a kérdések azonban mintegy megerészakola-
sat jelentik ezeknek a miveknek, amelyek a pozitiv figurak nézépontjat nagyon szuggesztiv
modon teszik az egyetlen lehetséges nézéponttd. Mas modon, de szintén elére értelmezett
szovegeket kindlnak a tévé hirmUsorai példaul a széveg és a kép egyuttes multimédias ha-
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tasai révén. A képi illusztracidk itt mintegy metakommunikativ médon értelmezési sémak
nyUjtasaval segitik a szoveges informaciok sima és reflektalatlan befogadasat.

Es itt mar az emberi autonémia alapkérdéseinek kézelébe jutottunk. A kérdés ugyanis
a 21. szazad kiUszébén az, hogy milyen esélyei vannak az egyénnek azokkal a média altal soha
nem latott mértékben felerésitett tizenetekkel szemben, amelyek hol a fogyasztas fokoza-
sara, hol bizonyos politikai szandékok kévetésére akarjak 6t rdvenni. A korabbiak értelmében
a veszély abban all, hogy a kéruléttink zajlé események és azokkal ésszefliggésben sajat
élettorténetiink eseményei olyan értelmezé narrativak haléjaba szévédnek bele, amelyek
t6lunk idegenek, szandékaik rejtettek, és amelyekkel szembeni kritikai képességtinket kony-
nyen elveszithetjik. Azt allitom, hogy ezzel a fenyegetéssel szemben az emberi autonémia
egyetlen esélye az, ha alternativ narrativak — értelmezési sémak — gazdag repertoarjaval
rendelkeziink, illetve kialakult bennlink az az igény, hogy ugyanazt a torténetet tobbféle
perspektivat megvizsgalva értelmezzik. A kétféle kévetelmény egymastdl elvalaszthatatlan.
Nem elég tehat azt mondani, hogy a kritikai olvasas képességére kell megtanitani a fiata-
lokat. Ez fontos cél, de latni kell, hogy a széveggel szembeni kritika csak masik szévegre,
szovegekre tdmaszkodhat.

Természetesen ismét a ,hagyomanyrél”, a ,m(vekrél”, azaz a human m(veltségrél van szé.
Hersert MARcuse Az egydimenzids emberben (1964/1990) meglehetésen pontosan fogal-
mazta meg, hogy a mult elfelejtése kiszolgaltatotta teszi az embert a modern kapitalizmus
repressziv tendencidival szemben. Marcuse tarsadalomkritikajanak egyik célpontja a ,nyelvi
viselkedés"”, kozelebbrdél a ,funkciondlis nyelv”, amely ,a dolgot (és a személyt) azonositja
funkciojaval”, és igy felszdmolja a feszlltséget a ,van” és a ,kell”, a Iényeg és a jelenség,
a potencialitas és az aktualitas kozott. ,E dimenzio elfojtasa az operacionalis racionalitas tar-
sadalmi univerzumaban a torténelem elfojtasat jelenti, ez pedig nem akadémikus, hanem
politikai Ugy. A tarsadalom 6nnén multjanak elfojtasa ez — és a jovojéé is, amennyiben ez
a jovo a jelen minGségi megvaltoztatasara, tagadasara hiv f6l” (119.). Jan Assmann (1992/1999)
ezzel kapcsolatban ,kontraprezentikus” vagy ,a jelennek kontrasztot veté” emlékezésérdl
beszél, és ha kevésbé radikalis politikai értelemben is, mint Marcuse, de szintén azt a szerepet
hangsulyozza, amelyet a kulturalis emlékezet a mindennapok nyomasaval szembeni ellenal-
las megalapozasaban jatszhat.

Mas kérdés, hogy a kritikai viszony kdvetelménye a tradicidval szemben is megfogalmazddik.
Egyetlen narrativat sem legitimalhat pusztan az a tény, hogy régi, vagy hogy tekintélytsl
szarmazik. Riesman, mikor felvazolja a tradici6 altal iranyitott, a belllrél irdnyitott és a kival-
rél iranyitott karakterek sajatossagait (1961/1996), egyben felhivja a figyelmet arra is, hogy
a harom kozul egyik sem jelent garanciat az autonémiara. Az elsé esetben a tradicié vélaszt
helyettiink, a masodik esetben az apu és az anyu, a harmadik esetben pedig a kérnyezet
elvarasai. A tradicio ismeretére nem azért van sziikség, mert az minden esetben iranyt mutat
- ez természetesen egyaltalan nincs igy —, hanem mert szuverén médon felhasznalva ellen-
sulyozni képes a manipulativ narrativakat.

Mit jelent ebben az 6sszefliggésben a hagyomany kritikai elsajatitasa? Ez mar kézvetlenul at-
vezet harmadik kérdésiinkhéz: milyen iskolai okok jatszhatnak szerepet a human miveltség
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Mar korabban is haszndltam a muvekkel valé talalkozas, illetve a dialogikus elsajatitas szo6-
kapcsolatokat. A kovetkezékben harom pedagdgiai elv megfogalmazasaval probdlom meg
pontositani a taldlkozas metaforajat.

A perspektiva elve

A tények, kijelentések, események jelentése soha nem fluggetlen attél, hogy milyen perspek-
tivaban, azaz milyen értelmezési keretben vizsgaljuk 6ket. (BRuner, 1996) A hagyomany kritikai
elsajatitasanak el6feltétele, hogy reflexio targyava tegyik ugyanazon torténetek alternativ
értelmezéseit. Itt részben arrdl van szo, hogy a torténelmi és irodalmi miivek szamottevé ha-
nyada eleve epikus vagy dramai formaban adott (itt Ujra emlékeztetek arra, hogy térténelmi
«miveken” nem a torténelmi kdnyveket értem, hanem a torténelem tematizalt egységeit),
igy a kilénb6zé szereplék horizontjaban eleve adottak a kiilénbdzd perspektivak. Arrap-HAzI
Szent Erzseset élettorténete elbeszélhet6 a szent, a férj, Marsural KonrAD, a gyerekek, az apa,
a megsegitett betegek vagy akar Jezus Krisztus szemszdgébdl. Masrészt azonban és altala-
nosabban arrél a hermeneutikai kézhelyrdl van sz, hogy ugyanaz a torténet mast jelentett
a kortarsak szamara, s6t a kortarsak kilénb6zé csoportjai szamara (ezek a jelentések persze
mindig csak koézelitéleg rekonstrudlhatoak), és mast jelent a mai befogadd szamara, aki mar
azt is tudja, ami azéta tortént, tudja, hogy milyen kévetkezményekkel jart a vizsgalt esemény-
sor, vagy — mas oldalrol kozelitve — hogy milyen célok érdekében hasznaltak fel a széban for-
g6 torténet elbeszéléseit. (Jaus, 1984/1999) Harmadrészt pedagdgiai szempontbdl kiléndsen
érdekes a torténetek azon jelentésrétege, amellyel a fiatalok ruhazzak fel Sket részben sze-
mélyes élettorténetik, részben az ifjusagi kultura horizontjarol. Ez azonban mar a koévetkezé
pedagodgiai elvhez vezet el bennlinket.

A személyesség elve

Korabban idéztem Bruner gondolatat arrél, hogy a narrativakbol értjik meg az életet, és az
életbdl értjik meg a narrativakat. EzUttal a gondolat masodik fele az érdekes: egyetlen tor-
ténetet sem tudunk térténetszer(ien megérteni, azaz koherens térténetként értelmezni, ha
nem tudjuk mar meglévé torténetsémainkhoz asszimilalni. Az iskolaban tanult narrativak be-
fogadasa feltételezi a tanuld aktiv tevékenységét, amellyel miikodésbe hozza narrativ reper-
toarjat: részben a sajat élettorténetéhez kapcsolddd elbeszéléseket, részben a mar kordbban
asszimilalt, azaz személyessé tett torténeteket. Szent Erzseser korabban emlegetett térténete
példaul aligha értheté meg a lazadasrdl, az alazatrél, az 6nfeldldozasrol vagy a lelki terrorrol
52616 belsd torténetek nélkil. Es aszerint, hogy a befogadé sémarepertoéarjaban ezek kézil
melyik dominal, valik a szent torténete a lazadasrol, az alazatrdl, az énfelaldozasrél vagy a
lelki terrorrél sz616 narrativava. Ezt a gondolatmenetet kdvetve az elbeszélések archetipusai-
hoz juthatunk el, amelyek konkrét 6sszektd lancszemet jelenthetnek a személyes, a populé-
ris és a ,klasszikus” torténetek kdz6tt. A hagyomany elsajatitasa tehat nemcsak a miirél szél,
hanem a befogadérol is, iskolai kértlmények kozott a tanulérdl, akinek személyes gondolatai
a mUrél nem valamiféle a tartalomhoz képest kilsédleges képességfejlesztés kellékei, hanem
a megértés nélklilozhetetlen feltételei.
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A ,,kozos figyelmi jelenetek” elve

A narrativék kétéanyaga az intencionalitas. A torténet strukturajat a szerepldk, a helyzetek,
az események, az eszk6zok stb. épitik fel, mindez azonban kevés ahhoz, hogy a torténetet
mint torténetet értsiik meg. Ehhez ugyanis még arra is sziikség van, hogy értstk a szerep-
I6k szandékait, vagyait, érzelmeit, terveit, azaz ,intencionalis allapotait”. MicHAEL TomAsELLO
osszefoglald koényvében (1999/2002) azt a képességet allitja vizsgalodasai kdzéppontjaba
— és Unnepli mint megkulénbdztetd emberi sajatossagot —, hogy meg tudjuk érteni egymas
intenciondlis allapotait, azaz Ugy tudunk tekinteni embertarsunkra, mint hozzank hasonlé
Iényre. E képesség nélkal valdban nem beszélhetnénk kulturalis tanulasrol, példaul az eszkd-
z6k hasznalatanak tovabborokitésérél vagy a nyelv elsajatitasardl. (Egy kalapacs hasznalatéat
nem egyszer(ien egy kalapalé ember mozdulatainak lekopirozasaval sajatitjuk el, hanem ugy,
hogy ,megértjuk”, mit akar elérni a kalapalé ember, felfogjuk az 6sszefliggést szandéka
és viselkedése kozott.) A masik ember intenciondlis allapotai megértésének folyamataban
TomaseLLo — egyébként Brunert (1983) kovetve — kdzponti szerepet tulajdonit az igynevezett
kozos figyelmi jeleneteknek, vagyis azoknak a helyzeteknek, amikor a gyerek és a felnétt
— ezekben az irasokban dontéen gyerekekrdl és e képesség genezisérdl van sz6 — ugyanarra
a targyra figyelnek, és a gyermek a felnétt gesztusaibdl mintegy raérez annak szandékaira.
Taldn nem tulsadgosan erdltetett dolog mindezt a narrativak megértésére is alkalmazni. Itt
ugyan ténylegesen nem vagyunk részei a szerepl6kkel kézds szituacidnak, a képzel6erére
tdmaszkodva azonban megtehetjik, hogy ugyanarra figyeljink, amire 6k, és gesztusaikbdl,
tetteikbdl és tetteik eredményeibdl szandékaikra kdvetkeztessiink. S6t ez nem csak lehet6-
ség, hanem egyenesen kévetelmény: a torténet enélkll egyszerien ,nem all 6ssze” torténet-
té. Mindez egyfeldl a képzelberd (fantazia), masfel6l az azonosulas és az empatia jelentSsé-
gét emeli ki mindenféle torténetmegértés eléfeltételeként, igy a narrativ hagyomany iskolai
elsajatitasanak el6feltételeként is.

Mennyiben voltak és vannak jelen ezek az elvek a narrativ miiveltség iskolai elsajatitasanak
folyamataban? A kdvetkezékben egy leegyszerisitett modell keretében vizsgalom a kérdést,
és megkllénboztetem a mlveltségkdzvetités hagyomanyos népiskolai tipusat, klasszikus
kozépiskolai tipusat és mai kdzépiskolai tipusat. (Nem nehéz észrevenni, hogy ez a modell
— els6 két elemében — Ferae Zsuzsa klasszikus elemzését [1976] koveti.) Hangsulyozom, hogy
ez egy leegyszer(Usitett, elméleti és f6leg hipotetikus modell; szdndékosan nem bolygatok
most olyan — egyébként nagyon fontos és vizsgalando6 — kérdéseket, mint hogy hol hizodik
a kronolégiai hatér a ,klasszikus” és a ,mai” kdzépiskola kéz6tt, vagy hogy a mai altalanos
iskolaban milyen médon és aranyokban keveredik a mUveltségkdzvetités népiskolai és ko-
zépiskolai tipusa.

Ami a népiskolai miiveltséget illeti, ebben mindig is az ugynevezett hétkdéznapi, tehat gya-
korlatias tudas jatszott kdzponti szerepet. Ez az olvasas, irds, szamolas készségein tUlmenéen
mindenekelStt olyasmit jelentett, hogy — egy némileg cinikus tanari mondast idézve — tudjak:
ha esik az es6, be kell alini az eresz ala. A hétkdéznapi tudasnak ez a primatusa azonban nem
tette kérdésessé a legfontosabb — nemzeti és vallasi — narrativak atorokitésének jelentéségét.
A kotelezé népiskolai oktatas rendszere Eurépaban mindendtt a 19. szdzadban, a modern
nemzetéllami fejlédés részeként alakult ki, és ennek megfeleléen alapfeladatai kézé tarto-
zott a kdzos irodalmi nyelv elterjesztése és az Un. nemzeti hagyomanyok egységesité atoro-
kitése mindenekel6tt a torténelmi, irodalmi és zenei kdnonok révén. (vo. példaul Hosssawm,
1975/1978) Ezen a ponton valik azonban fontossa a Nvir Kristor altal hangsulyozott (1994)
kulonbségtétel szébeliség és irasbeliség kézott. Bar a modern népiskola minden izében az
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irasbeliség elterjedéséhez kétédik, a keretei kdzott zajlé hagyomanyatdrokités mégis jelleg-
zetesen az ,elsédleges szoébeliség” jegyeit viseli magan. Az elemiben tanult torténeteket jo-
részt a tanité elbeszélése alapjan ismerik meg a gyerekek, akiknek tébbsége a késébbiekben
sem valik rendszeres olvaséva. A tanité elbeszélését memoridjaban 6rzi: sem maodja, sem igé-
nye nincs arra, hogy irdsos szovegekkel dsszevesse, pontositsa 6ket. A szébeli hagyomanyo-
zas tekintélyelvii logikaja érvényesul, vakon meg kell biznunk a forrasban, kilénben semmi
értelme sincs annak, hogy megtanultuk ezeket a narrativakat. Valésag és mitosz egymas-
t6l elvalaszthatatlan, a széveghez valé kritikai viszony nem lehetséges. Vildgos, hogy ebben
a helyzetben nem beszélhetlink a fenti értelemben vett taldlkozasrdl, illetve dialégusrdl mi
és befogadd kozott.

Mi a helyzet ezzel szemben az Ugynevezett klasszikus kdzépiskolaban? A tantervek itt a hu-
man mveltségnek joval szélesebb és rendszerezettebb kanonat o6lelik fol, masrészt sokkal
erGteljesebben az irott szovegek allnak a kdzéppontban. Mindennek ellenére aligha beszél-
hetlink arrél, hogy a tanérakat barmikor is a szévegelemzés perspektivalis, személyes és azo-
nosulason alapulé médszerei dominaltak volna. Erre nem is lett volna idé éppen a tananyag
igen szamottevé mennyisége kdvetkeztében. Ne hamarkodjuk azonban el az itéletet! Meg-
kockaztatnam azt a hipotézist, hogy sok régi kozépiskola — persze, hogy nem mindegyik! - el
tudta érni, hogy a mivekkel valé talalkozas élmény legyen, és hogy valéban mély human m-
veltséggel ruhdzza ol a tanuldkat. Ehhez azonban hozza kell tenni, hogy egyetlen kézépisko-
la sem egyedill érte ezt el. Fogalmazzunk igy: a m(iveltség — ha kialakult — az Iskola és Tarsai
Korlatolt Felel6sségi Tarsasag terméke volt, és ebben a kft.-ben az iskola mellett mindenek-
el6tt a csalad és a kortarscsoport voltak a tagok. Ennek az 6sszefonddasnak bizonyos elemei
régoéta jol ismertek. Bourbieu, BernsTEIN és masok 6ta tudjuk, hogy a kdzéposztalybeli csalad
olyan kompetencidkkal — nyelvi készségekkel, ismeretekkel, motivaciéval, azaz kulturalis t6-
kével — ruhdzza fel gyermekeit, amelyekre az iskola rendszeresen tamaszkodik, és amelyek
megléte nélkil képtelen ellatni sajat kulturakozvetité feladatat. Mas, nem kevésbé fontos
Osszefliggések azonban kevésbé kutatottak. Nem vildgos példaul, csak sejthet6, hogy a csa-
ladi koérben lezajlé beszélgetés — az Ugynevezett mUvelt tarsalgas — milyen mértékben teszi
lehetdvé az iskolaban tanult narrativak felhasznalasét, Uj 6sszefliggésbe helyezését, ujragon-
dolasat és Ujraértelmezését. Egyszerlien azt allitom, hogy a klasszikus kézépiskola kézénsége
az iskolan kivil is olyan kézegben élt, amelyben relevansak voltak a tananyag részét képezé
torténetek, és azok beépulhettek a mindennapi kommunikacidéba. Ebben az 6sszefliggésben
kulénosen fontos a kortarscsoport szerepe. Szemléletesen azt mondhatjuk, hogy a mvelt-
ség kozvetitésének hagyomanyos gimnaziumi modellje addig mikédéképes, amig a tanuldk
az 6ran kivil szenvedélyes vitakat képesek folytatni arrél, hogy Arany Janos nagy koltd volt-e
— ahogy azt Vas IsTvAN és HegepUs GEza tették a huszas években a Berzsenyi Gimnaziumban.
(Vas, 1964) Ezek a vitdk — vagy altaldnosabban: tarsalgasok — ugyanis nem egyszerien ko-
vetkezményei egy jol miikodd iskolai oktatasnak, hanem sokkal inkabb feltételei: itt torténik
meg a tudas egyfajta masodlagos feldolgozasa, azaz atalakulasa miveltséggé.

A mar korabban is idézett TomaseLLo (1999/2002) segitségével valamivel tobbet is mondhatunk
atdrsalgasnak a perspektivatanulasban betoltott szerepérél. Az amerikai pszicholégus harom
jellegzetes kommunikaciés helyzetet kilénboztet meg az anyanyelv elsajatitasanak folyama-
taban. Van Ugy, hogy a tarsalgas résztvevéi nem értenek egyet valamiben, maskor a gyermek
és a feln6tt nem értik meg egymast, és magyarazatot kérnek egymastol, végul el&fordul,
hogy a felnétt a gyermek korabban kifejtett véleményérél mond véleményt. A harom hely-
zet kilénb6z6 médon, de egyarant ahhoz jarul hozza, hogy a beszélgetés résztvevéi jobban
megértsék egymas perspektivait. Ez a modell alighanem alkalmazhaté azokra a tarsalgasok-
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ra is, amelyek a narrativak tanulasat kisérik, és amelyek soran a fiatalok megtanuljak a szem-
pontvaltas és értelmezés mlivészetét. Hasonldképpen fontos szamunkra TomaseLLo egy tovab-
bi megjegyzése, amely szerint az ellentétes vélemények kilondsen ,a tarsak és a testvér[ek]
tarsalgasaiban fontosak, mert ezekben az esetekben a gyermek nem enged a masik vélemé-
nyében kifejez6d6 tekintélynek (mint ezt a feln&ttekkel szemben tenné), hanem racionalis
moédot keres arra, hogy a diszkrepanciat valahogy feloldja...” (TomaseLio, 1999/2002. 182.).

Akarhogy is, a csaladi és kortarsi ,,mUvelt tarsalgas” egyre kevésbé kiséri a kozépiskolai mi-
veltségelsajatitas folyamatat. A csalad és a kortarscsoport a szemiink lattara vonja ki tékéjét
az iskolaval kozosen alkotott kft.-bdl. Az okok részletes elemzésébe itt nem érdemes bele-
menni. A kézépiskolai oktatas eltdmegesedésérdl, a tanuldk tarsadalmi hatterének atalaku-
lasarol mar viszonylag sok sz6 esett a pedagdgiai irodalomban. Réviden sz6lni kell azonban
arrél, hogy a média robbandasszer(i kulturalis hatalomatvétele — Magyarorszagon az utébbi
tiz, de még inkabb az utébbi 6t évben — nemcsak az iskolai miveltség- és értékkozvetités
szamara jelent konkurenciat, hanem egyre inkabb a csaladi szocializacié szamara is: a kultura-
lis t6ke atorokitése akadozik, a fiatalok kulturaja és az iskola altal kdzvetitett kultura kézotti
szakadék immar az un. jobb — azaz erésen szelektiv — iskolakban is rohamosan tagul. Amit
a kozépiskola adott, az soha nem volt sokkal t&bb, mint a mUveltség csontvaza: adatok és
szovegek, amelyek csak az iskolan kivili tarsalgasok perspektiva- és jelentésadé kdzegében
épultek be szervesen a személyiségbe. Jelenleg viszont egyre inkdbb az a helyzet, hogy csak
a csontvaz marad meg, és nem nagyon vildgos, hogy mit is lehet kezdeni ezekkel a csontokkal.

TomaseLLo (1999/2002) hivja fel a figyelmet arra, hogy az autizmus nem mas, mint képtelenség
masok intencionalis allapotainak felismerésére. Ha figyelembe vesszik, hogy tanuléink mi-
lyen sokszor szembesulnek olyan térténetekkel, amelyek szerepléinek motivumait nem értik,
és amely motivumok irdnt nem is érdeklédnek, talan nem tulzas egyfajta kulturdlis autizmus
fenyegetésérdl beszélni. Ezen azt értem, hogy az iskola nagy energidkkal megtanitja ugyan
az alapvet6 narrativdkat, de ezek torténetszer(isége, a torténet koherencidja és jelentése
rejtve marad a gyerekek el6tt: a térténet vildagaban ugy bolyonganak, mint az autista a va-
|6sdgos vilagban.

*

Sokak szerint ebben a helyzetben az egyetlen lehetséges megoldas a kdézépiskola — és az
alsé kozépfok — ,népiskolasitasa”, azaz az ,lnnepnapi” tudassal szemben a , hétkdznapi”
tudas sulyanak megnévelése. Kdzkelet(i példaval élve: a Szigeti veszedelem elemzése helyett
inkabb azt kellene megtanitani, hogyan kell kit6lteni egy adébevallast. Nos, ami az adébe-
vallast illeti, arrél talan tényleg nem artana tanitani valamit az iskolaban — tovabba az elsése-
gélynyuijtasrol, az egészség megdbrzésérdl, a szexrdl, a polgari peres eljarasrol stb. —, egy ilyen
irdnyu tantervi reform azonban még semmilyen valaszt nem ad a narrativ miveltség sorsara
vonatkoz6 kérdésre. Ez utdbbival kapcsolatban ugyanis a kdvetkezé hamis alternativa all
eléttink: vagy fenntartjuk a jelenlegi helyzetet, a kulturalis kanonok rendszerezett dtadasa-
nak latszatat, ami— mint lattuk — a kulturalis autizmus melegagya, vagy elfogadjuk a ,masod-
lagos szobeliség” (Nviri, 1994) kihivasat, és a mliveltség tovabbadasat néhany alapnarrativa
elmesélésére — vagy videdn valé bemutatasara — korlatozzuk a népiskoldsitas programjanak
megfeleléen. Ez az utdbbi ,megoldas” természetesen azt jelenti, hogy lemondunk a kri-
tikai olvasas — s6t valészin(ileg egyaltalan az olvasas — igényérél és kovetelményérél. Ami
tovabbmenve a racionalis kritika és ezzel egyiitt a manipulaciéval szembeszallni képes auto-
ném személyiség végét is jelentené. Ha ezzel szemben az olvas6 — Nyiri Kristorfal egyetértve
- .a klasszikus konyvmdiveltség megdrzésének” allaspontjara helyezkedik (1994, 42.), akkor
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érdemes megfontolnia az un. mélységelv(i tanitas aldbbiakban kifejtendd alapelveit. E kon-
cepcié ugyszoélvan minden eleme kézhelyszdmba megy a fejlett orszagok kézoktatasrél sz616
irodalmaban, és viszonylag nagy résziik évtizedek 6ta beépllt az iskolai gyakorlatba is. Hogy
itt mégis fontosnak tartjuk attekintéstket, azt nemcsak a kulturalis pszicholégia altal nydjtott
Ujabb keletl értelmezési keret indokolja, hanem mindenekel6tt az a kértilmény, hogy Ma-
gyarorszagon az elfogadtatasukra tett minden kisérlet Ujra és Ujra értetlenségbe, politikai és
szakmai ellenallasba Utkozik. (A lehetséges okokkal kapcsolatban lasd Knausz, 1998.)

Ha igaz az, hogy a narrativ hagyomany mdveltséggé alakulasdban dénté szerepe van az
azokat felhaszndl6 — azoknak perspektivat és jelentést adé — beszélgetéseknek, és ha igaz
az, hogy ezek a beszélgetések napjainkban megsziinnek arnyékként kisérni az oktatast, ak-
kor nincs mit tenni, magéat az 6rét kell e tarsalgdsok terepévé valtoztatni. A tarsalgas sz6
persze itt egészen altalanos értelemben szerepel: vitat éppugy érthetilink rajta, mint tisztazé
beszélgetést, problémamegoldast vagy jatékot. A lényeg, hogy e tarsalgasok folyamataban
a tananyagban szereplé torténetek Ujabb és Ujabb arcukat tarjak fol, képessé téve a fiata-
lokat a perspektivavaltasra, az elbeszélé nézépontjanak kritikai megkozelitésére és az aktiv
értelmezésre. Ez természetesen mddszertani fordulatot tesz szikségessé.

Harom tanitasi stratégiardl kell itt megemlékezni, anélkil azonban, hogy alapos kifejtésuk ez-
uttal lehetséges lenne. (Részletesebben — a torténelemtanitassal kapcsolatban — lasd Knausz
[szerk.], 2001) Az elsé a csoportmunka kiterjedt alkalmazasa. Ennek jelentéségét az adja,
hogy a kooperativ tanulds sordn a tanulék a tanar koézvetlen iranyitd részvétele nélkul fog-
lalkoznak a tananyaggal: problémat oldanak meg, vitatkoznak, érvelnek, értelmeznek vagy
alkotnak — aszerint, hogy milyen feladatot kaptak a tanartél. A masodik alapveté tanitasi
stratégia a tanitasi drama cimszava alatt foglalhato Gssze. Itt az azonosulas és az empatia all
a kozéppontban, ami — mint lattuk — nélkilézhetetlen a torténetek intenciondlis jatékokként
valé megértéséhez. Véqgul vilagszerte egyre névekvd szerepet jatszanak az oktatasban a pro-
jektszer(i megoldasok. Ezek lényege, hogy a tanuldk 6nalléan vagy csoportosan hosszabb
ideig dolgoznak valamilyen téman vagy probléman oly médon, hogy a célokat, feladatokat,
eszkozoket, a partnereket és a forrasokat, az elvégzett munka értékelését stb. ,projektsze-
rden” maguk szervezik meg.

Az az igazsag, hogy nem a tanéra alkalmi szinesitésérdl van szé. Egyszerlien lényegesen tébb
id6t kellene szanni az egyes témak — a ,mUvek” — feldolgozasara, mint az jelenleg szokasos.
A mélységelv Iényegét gyakran félreértik, és valljuk be, nem is konnyl elmagyarazni. Egy
téma mélyebb feldolgozasa nem a megtanuland6 adatok szaporitasat jelenti, tehat nem
azt, hogy Vak Béla uralkodasi évszamain tul még a felesége nevét is tudni kell. Valoban
rémiszté lenne — és nagyon ,szélességelvii” — egy olyan kozépiskolai kévetelményrendszer,
amelyben ezek az adatok szerepelnének. Masfeldl viszont, ha Vak BeLa élettorténete alina
a kézéppontban, ennek a torténetnek a feltarasa, elemzése és értelmezése mar korantsem
lenne érdektelen, és aligha lenne elképzelhetd a feleség szerepének vizsgalata nélkul. Es ép-
pen ezt nevezzik mélységelvi tananyagnak: nem a torténetekbdl kiemelt és rendszerezett
adatok bevésését, hanem maguknak a térténeteknek a sokoldalu és aktiv tanulmanyozasat.
Vegytik észre, hogy az elsajatitott ismeretek mennyisége itt sem kisebb, de éppen a tanuléi
6nallésagbol kovetkez6en nem mindig tudjuk elére, hogy pontosan milyen ismeretelemekkel
fognak gazdagodni tanuléink (és nem is biztos, hogy mindenki ugyanazokkal).

Mindez a mai viszonyok koz6tt azért tlinik elképzelhetetlennek, mert a tananyag — a csont-
vaz — mennyisége elkerllhetetlen végzetként all az ,id6rabl6” tanuldi tevékenységek utja-
ba. Foggal-kérommel ragaszkodunk az iskolai miveltség kdnonanak minden egyes darabja-
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hoz: mindent akarunk markolni, és semmit sem fogunk. Pontosabban Ures szavakat fogunk
— aranyforint, banyabér, kapuadé, kiralytaldlkoz6 —, mikézben az eleven térténetek ujjaink
kozott folynak el. Aratéd Laszloval értek egyet, aki a magyartanitas kapcsan hivja fel a figyel-
munket az irodalmi kanon ,spontan zsugorodaséara”. Eszerint az irodalmi kdnonbdl nem
a tanari munka eredménytelensége kovetkeztében, még kevésbé a tantervi reformok okan
hullanak ki korabban nélkulézhetetlennek tartott mivek, hanem sokkal altalanosabb tarsa-
dalmi okokrol, nagyobb szabasu kulturalis talakulasrél kell beszélni. Ez fajdalmas folyamat,
amelybe azonban szerinte sem kell minden tovabbi nélkil belenyugodni. ,,A kanon spontan
zsugorodasa ellen tudatos redukciéval, a szlikebb kdanonhoz valé kévetkezetesebb ragaszko-
dassal s f6képp az olvasasi motivacié erdsitésével, illetve a miiérté befogadas képességének
fejlesztésével sokkal eredményesebben lehet klizdeni, mint az irredlisan magasra tett léc,
a »nem engediink a negyvennyolcbél« politikajaval.” (Arato, 2000)

Raadasul a hagyomanyos kanonok valtozatlan formaban val6 tovabborokitése nemcsak illi-
zio, hanem folésleges is. Az oktatasnak szamot kell vetni azzal a 21. szazadi kéralménnyel,
hogy az informaciés forradalom koraban az adatok kénnyen és gyorsan ,lehivhaték” a legkt-
16nb6z6bb adatbazisokbdl. Ez persze nem jelenti azt, hogy ne lenne szikség a meméridban
tarolt adatszer( tudasra — egész korabbi fejtegetéstink ellentmond egy ilyen feltételezésnek
—, azt azonban igenis jelenti, hogy ma mar nem kérvonalazhaté pontosan, hogy milyen ada-
tok ismerete varhaté el mindenkitél. Kell-e tudni Karoly Rébert reformjait? Els6 valaszom az,
hogy nem: erre valdk a kézikdnyvek, az internet stb. Masodik valaszom az, hogy igen: aki
tudja és érti Karoly Rébert reformjait, az rendelkezik egy nagyon értékes és fontos tudassal.
Az ellentmondas ugy oldhato fol, hogy a hagyomany nagyon kis szektora nevezheté csak
abszolut nélkulézhetetlennek, viszont abszolut nélkulézhetetlen, hogy a hagyomany minél
nagyobb szektorat sajatitsuk el. Ebbdl viszont az is kdvetkezik, hogy a kanonok Ararté altal
igényelt tudatos redukcidja semmiképpen nem jelenthet valamiféle kézponti tananyagcsok-
kentést (és ezt természetesen Arato sem gondolta igy). Nagyon kénnyl volna ugyanis azt
mondani, hogy jo, akkor nem kell elolvasni a Szigeti veszedelmet, rendben van. Csakhogy az
a bokkend, hogy bizonyara el kell olvasni, de nem mindenkinek. Es aki nem olvassa el, annak
feltehet6leg valami mast kell elolvasni. Itt bizony felelés helyi dontéseket kell hozni, elsésor-
ban azért, mert a konkrét tanulokat csak a konkrét tanarok ismerhetik.

A hagyomany narrativai — mint lattuk — a tanuldk altal csak szamukra relevans kulturalis
horizontokrél értelmezheték. Ha viszont igy van, akkor ezek a horizontok maguk is feltaran-
dok, tudatositandok: helyet koévetelnek maguknak a tanéran. Mas szavakkal: elkertlhetetlen,
hogy a torténelemédrakon, a magyarérakon, a kilénb6z6 miivészeti tantargyak érain olyan
tartalmak és tevékenységek jelenjenek meg, amelyeknek latszélag semmi kézik ezekhez
a diszciplindkhoz. Illyen mindenekel6tt az Onismeret, az emberismeret, a pszicholédgia, az
etika. Ez a hagyomany értelmezésének személyes horizontja. A torténet, amellyel az 6ran
taldlkozom, velem is megtortént vagy megtorténhetett volna vagy még megtorténhet. Ami-
kor atgondolom, azt is &tgondolom, engem mennyiben érint: a mivel valé taldlkozas soran
magammal is taldlkozom. (A személyes érintettséget elméletileg is hangsulyozé torténelem-,
irodalom-, illetve mivészetpedagdgiai koncepcidkkal kapcsolatban lasd LorAND, 1997; ArRATO,
1996, 1998ab, 2000; Trencsenyl, 2000.)

Masrészt szdmolnunk kell a popularis kultira horizontjaval. Nem szlkséges itt elismételni
azokat az érveket, amelyeket az irodalom- és m(ivészetpedagdgia képvisel6i mar nagyon
szinvonalasan megfogalmaztak a témegkultira és a magaskultira koézotti hidverés sziksé-
gessége mellett (lasd példaul Arato, 2000; TrRencsenyl, 2000), ezért csak néhany megjegyzésre
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szoritkozom. El6szor is a gyerekek csak azokkal a sémakkal tudjak értelmezni a tananyagot,
amelyekkel rendelkeznek. Ha ezeket a sémakat a szappanoperak formaljak, akkor a szap-
panoperak megértése sziikségszerlien egyutt kell, hogy jarjon a klasszikus m{ivek megérté-
sével. Ebb6l azonban még valami kévetkezik: a szappanoperak és a klasszikus miivek kézott
csak akkor képzelhetd el atjaras, ha valami értéket az el6bbiek is fel tudnak mutatni. Vagy
még inkabb: ha valami értéket bennuk is fel tudunk fedezni. Ez mindenképpen bizonyos
nyitottsagot kovetel a tanartél. Masrészt Arato egy helyen (Kerser, 2000) rdmutat arra, hogy
maga az értelmezés aktusa teremt sajatos didaktikai kapcsolatot a tdmegkultura termékei
és a klasszikus mivek kézott. Ha tudniillik megtanitjuk a gyerekeket értelmezé médon gon-
dolkodni példaul a szérakoztatéd tévémUisorokrél (amelyek ezt a reflexiét egyébként nem
igénylik), akkor az igy megszerzett tudast tanitvanyaink kamatoztathatjak a klasszikus mi-
vekkel kapcsolatban is (ahol viszont az értelmezd reflexié nélkulézhetetlen). Végul réviden
szeretnék utalni arra, hogy ez az 6sszefliggés nemcsak a miivészetek, hanem a torténelem
esetében is fenndll. Egyetlen példa a torténelmi tények ,cselekményesitése”, cselekmény-
nyel val6 felruhdzasa. (WhHite, 1978/1997) Miért ne lehetne pedagdgiailag kiaknazni a Zach
Felician torténetében rejlé akcidfilmet, krimit vagy éppen birésagi filmet, a Nadasdy Tamas
és Kanizsay Orsolya kapcsolataban rejlé love storyt, vagy éppen a Semmelweis Ignac torté-
netébdl kibonthaté virusfilmet (pontosabban baktériumfilmet)? Ez nem azt jelenti, hogy az
olcsd szbrakoztatas szintjére rantjuk le a térténelmet, hanem hogy egyszerre tudatositjuk
a tényeket és a torténetsémat, azt, hogy hol illeszkednek a tények kénnyedén a sémahoz,
és hol akadozik a cselekményesités, illetve hogy milyen tényekrél kell ,,megfeledkezni”, ha
— példaul - igazi hollywoodi térténetet akarunk krealni.

Es végul, de nem utolsésorban: a jelen. A ma embere azoknak a problémaknak a szemiive-
gével olvassa a multat, amelyek a mai vilagot foglalkoztatjak. Egyaltalan nem biztos azon-
ban, hogy tanitvanyaink mar rendelkeznek ezzel a szemtveggel, ha tehat azt akarjuk, hogy
értsék a mdultat, a jelenre is meg kell tanitanunk 6ket. Ez indokolja megitéléstink szerint
a jelenismeret szerepeltetését a bruneri harom P-ben is, rdnk pedig azt a feladatot réja, hogy
a narrativ hagyomany értelmezését — természetesen témanként valtozé6 mértékben, de kd-
vetkezetesen — jelenismereti studiumokkal kapcsoljuk 6ssze. A torténelem és a tarsadalom-
ismeret 0sszekapcsolasanak viszonylag szamottevé hagyomanya van Magyarorszagon is (vo.
példaul Jakag, 2001), de nem idegen ez a megkdzelités a problémacentrikus irodalomtanitasi
programtél sem (lasd példaul Arato pedagdgiai elemzését Bopor Apim novellgjardl, illetve
altalaban a miértelmezés politikai-torténelmi szintjérél mondottakat, Arato, 1998b).

A tanités itt korvonalazott mélységelvii szemlélete egyfelél a hagyomanyos ,szélesség-
elv(i” pedagdgiadkkal allithaté szembe. Ez a kettésség nagyon kézel all ahhoz, amit BernsTEIN
(1971/1974) gy(jteményes és integralt kédnak nevez. ,Minden gy(jteményes kdédban a tudas
hierarchikusan szervezett. igy a targy végsé misztériuma csak igen késén, az iskolai palyafu-
tas vége felé tarul fel. A targy végs6é misztériuman azt a benne rejlé lehetéséget értem, hogy
Uj valésagok megalkotasara tesz képessé... Mivel ez a rejtély a gyljteményes kdédok esetében
az oktatas igen kés6i szakaszaban tarul fel - s akkor is csak azon kevés kivalasztott szamara,
akiknél felismerhetdk a sikeres szocializacié jelei —, csak a kivalasztottak tapasztaljak sajat
bdrukon, élik at igazan azt az eszmét, hogy a tudas athatolhatd, hogy annak rendszerezései
ideiglenesek, hogy a tudas dialektikdja a zartsag és a nyiltsag” (137.). A mélységelvil tananyag
alapelve ezzel szemben az, hogy minden téma énmagaban hordja értelmét és relevanciajat.
Ez sziikségessé és egyben lehetévé is teszi, hogy a téma feldolgozasa kapcsan mindaz el6-
kertljon, ami az adott téma valodi megértéséhez sziikséges. A tananyag végsé Uzenetét itt
nem az egész, hanem a résztéma hordozza. Nem a tudomany rendszerének, sokkal inkabb
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moddszerének, szemléletmoédjanak kdzvetitése a cél. A mélységelv tag teret nyit az 6nallé ta-
nuldi ismeretszerzés, a kutatas, a projektmunka szamadra is, hiszen az elsajatitandé ismeretek
kore nincs olyan konkrétan korilhatarolva (nem képezi le pontosan a kanont).

A tananyag jelenleg uralkodé ,mérfold széles, htvelyknyi mély” elrendezésének logikajat
komikus brutalitassal fejezi ki az a mondat, amellyel egy tantervkészitési szeminariumon
a magyar szakos hallgaték indokoltak meg egyik dontésuket: ,Kassakot ugysem értik (a ko-
zépiskolasok), erre elég egy 6ra.” A mélységelvii logika ennek az ellenkezéje: nincs értelme
egy témaval ,emlitésszinten” foglalkozni. Ha az anyag nehezen érthetd, illetve értelmezhetd,
akkor vagy alaposan foglalkozni kell vele (hogy a megértés létrejojjon), vagy teljesen le kell
mondani a feldolgozasarol.

A miveltségi kanonok feszegetése ugyanakkor nem jelenthet érzéketlenséget a tananyag
tartalmaval szemben. Eppen ez killénbézteti meg ezt a poziciét — amelyet ebben az &sz-
szeflggésben kulturalistanak nevezhetlink — azoktdl a pedagdgiaktél, amelyek a képesség-
fejlesztést ugy allitjadk a kézéppontba, hogy arrél mintegy levalasztjak a kulturdlis tartalma-
kat. Mig az utébbiak hajlamosak arra, hogy relativizaljak a mlveltségi anyag kivalasztasanak
problémajat, addig a kulturalista logika éppen ezt allitja a kozéppontba. Valdban, ha az alter-
nativ narrativakban latjuk azt a kulturalis eszkdztarat, amely a személyiség autoném valasz-
tasait lehet6vé teszi, nagyon is fontos, hogy ezek valéban alternativat kinaljanak a kézhelyes
evidenciakkal szemben.

IRODALOM

ADOoRrNO, TH. W. (1966/2001): Nevelés Auschwitz utan. In: Kovacs Monika (szerk.): Holokausztoktatas és autond-
midra nevelés. Hannah Arendt Egyestilet, Budapest. 29-42.

ARATO LAszLO (1996): Hermeneutika, didkbefogadd, irodalomtanitas. Iskolakultura, 2. 20-28.

ARATO LAszL6 (1998a): Az irodaloméra rétegei — Kolcsey Ferenc: Himnusz. In: Sipos Lasos (szerk.): Irodalomtanitas
az ezredforduldn. Pauz-Westermann, Celldomolk. 169-186.

ARATO LAsz1L6 (1998Db): Problémacentrikus irodalomtanitas a kdzépiskoldban. In: Sipos Lajos (szerk.): Irodalom-
tanitds az ezredfordulon. Pauz-Westermann, Celldomélk. 288-303.

ARATO LAsz1L6 (2000): Dialégus a szakadékban. Beszéld, 7-8. http://www.c3.hu/scripta/beszelo/00/0708/10arato.
htm, 2002. 06. 16.

AssmANN, J. (1992/1999): A kulturélis emlékezet. Atlantisz Konyvkiadd, Budapest.

Bagirs MitALy (1909/1978): Irodalmi nevelés. Egy tantargy filozdfidja tanulok szamara. In: Esszék, tanulmanyok.
1. kétet. Szépirodalmi Kényvkiadd, Budapest. 87-99.

BernsTEIN, B. (1971/1974): Az iskolai tudasanyag osztalyozasarol és kereteirdl (framing). In: Ferce Zsuzsa — HABER
Juorr (szerk.): Az iskola szocioldgiai problémai. Kbzgazdasagi és Jogi Konyvkiadd, Budapest. 123-152.

Bourbiey, P. (1996/2001): El6addsok a televizidrdl. Osiris, Budapest.
BRUNER, J. S. (1983): Child’s Talk. Learning to Use Language. Oxford University Press.
BruNER, J. S. (1986): Actual Minds, Possible Worlds. Harvard University Press, Cambridge.

BRUNER, J. S. (1986/2001): A gondolkodas két formaja. In: Laszlé Janos — Thomka Beata (szerk.): Narrativak 5.
Narrativ pszicholdgia. Kijarat Kiad6, Budapest. 27-57.

BRUNER, J. S. (1996): The Culture of Education. Harvard University Press, Cambridge.
FaLupy Gyoray (1989): Pokolbéli vig napjaim. Magyar Vilag Kiadé Kft., Budapest.

161



3. FEJEZET: AZ OKTATAS TARTALMANAK MEGVALTOZASA

FerGe Zsuzsa (1976): Az iskolarendszer €s az iskolai tudas tarsadalmi meghatarozottsaga. Akadémiai Kiadd,
Budapest.

Finaczy ERNG (1927/1986): Az Ujkori nevelés térténete. Konyvértékesitd Vallalat, Budapest. (Az 1927-es kiadas
hasonmasa.)

Hevt, M. (2001): Nevelés Auschwitzrol, Auschwitz utan. In: Kovacs Monika (szerk.): Holokausztoktatas és auto-
nomiara nevelés. Hannah Arendt Egyesulet, Budapest. 43-62.

Hosseawm, E. J. (1975/1978): A téke kora. Kossuth, Budapest.

Jakas Gyoray (2001): Tarsadalomismeret — Tarsadalmi ismeretek. In: Knausz IMre (szerk.): Az évszamokon innen
és tul... Megujulé térténelemtanitas. MUszaki Konyvkiado, Budapest. 164-177.

Jaus, H. R. (1984/1999): Horizontszerkezet és dialogicitas. In: Recepciéelmélet — esztétikai tapasztalat — irodal-
mi hermeneutika. Osiris, Budapest. 271-319.

Kereer ZotTan (2000, szerk.): Az olvaséva nevelés problémai az ezredfordulén. Uj Pedagdgiai Szemle, 7.
http://www.oki.hu/PrinterFriendly.asp?Kod=2000-07-np-Kerber-Olvasova.html, 2002. 06. 16.

Knausz Imre (1998): Tudjuk, de nem tesszik. Toprengés a torténelemtanitasrél. In: Térténelem és oktatas. FPI,
Budapest. 173-185.

Knausz IMRe (2001, szerk.): Az évszamokon innen €s tul... Megujulo térténelemtanitas. MUszaki Konyvkiadd,
Budapest.

LorAND Ferenc (1997): A holocausttéma pedagégiai dimenziéi. Uj Pedagdgiai Szemle, 6., 12-23.

LukAcs Gyoray (1935/1982): Ernst von Salomon. In: Esztétikai irdasok 1930-1945. Kossuth Kényvkiadd, Budapest.
386-390.

Marcusg, H. (1964/1990): Az egydimenzids ember. Kossuth Konyvkiado, Budapest.

Merel Ferenc (1975/1989): Az utalds. Az élménykdzdsség szemiotikai tobblete. In: Térs és csoport. Akadémiai
Kiad6, Budapest. 264-288.

Nyiri Kristor (1994): Hagyomany és szdbeliség. In: A hagyomany filozdfidja. T-Twins Kiado, Budapest. 13-47.
http:/nyitottegyetem.phil-inst.hu/kmfil/kutatas/nyiri/hgyszo.htm, 2002. 06. 16.

Pataki Ferenc (2001): Elettorténet és identitas. Uj torekvések az én-pszicholégiaban. In: Elettérténet és identi-
tas. Osiris Kiado, Budapest. 225-308.

Riesman, D. (1961/1996): A magéanyos témeg. Polgar Kiado, Budapest.

Szers ANTAL (1941/1973): A vilagirodalom térténete. Magvetd Konyvkiado, Budapest.

TenaeLyl LAsz16 (1998): Elettorténet és dnazonossag. In: Elettorténet és sorsesemény. Atlantisz, Budapest. 13-48.
TomaseLLo, M. (1999/2002): Gondolkodads €és kultura. Osiris, Budapest.

TRencsENYI LAszLO (2000): Mlvészetpedagdgia. EImélet, tanterv, modszer. OKKER, Budapest.

Vas IsTvAN (1964): Nehéz szerelem. Szépirodalmi Konyvkiad6, Budapest.

Vonneaur, K. (1987/1998): Kékszakall. Ford.: Kappanyos Andras. Maecenas, Budapest.

WHITg, H. (1978/1997): A torténelmi széveg mint irodalmi alkotas. In: A térténelem terhe. Osiris Kiad6, Buda-
pest. 68-102.

WHitg, H. (1987/1997): A narrativitas értéke a valésag megjelenitésében. In: A térténelem terhe. Osiris Kiado,
Budapest. 103-142.

162



Vago Irén - Vass Vilmos:

Minden pedagogus, sziil6 és didk sokat hallott a hazai k6zoktatds lequtobbi években lezajlott
véltozasairol. Ritkan rendszerezziik azonban az errél szolo tuddsunkat — a szerz6k ezt megte-
szik -, holott a kézoktatds tartalmi feflesztése, és szabalyozdsi kérnyezetének dtalakuldsa sok
tekintetben kedvez az adaptiv tanuldsszervezésnek. Fz az Osszegzés a nemzetkézi kontextus
bemutatdsa mellett szempontokat kindl a Nemzeti alaptanterv, az akkreditalt kerettantervek,
az oktatdsi programcsomagok, az érettségi és alapmiiveltségi vizsga és a kompetenciamérések
pontosabb megértéséhez.
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5.1 A kozoktatas tartalmi fejlesztése és szabalyozasa
5.1.1 NEMZETKOZI TENDENCIAK

A vizsgalt id6szakban a legtobb fejlett orszagban tovabb folytatédtak azok az oktataspo-
litikai és pedagogiai trendek, amelyek a koézoktatas tartalmi fejlesztését és szabalyozasat
a kilencvenes évek eleje 6ta jellemzik. A folyamatok ugyanakkor 6sszetettebbé és differenci-
altabba valtak: tovabb gyorsult a tdgabb tanulasi kornyezet és az iskola vildaganak atalakulasa,
bévultek a tudasszerzés helyszinei, és alapjaiban megvaltozott az oktatasi valtozasok értel-
mezése (FuLLan, 2001; Csaro, 2004). A fenti valtozasokhoz valé alkalmazkodas és a tudas folya-
matos megujitasanak igénye fontos tényez6vé valtak a tantervi-tartalmi szabalyozasban is.

A kozoktatas tartalmi fejlesztésére és szabdlyozasara jellemzé nemzetkdzi trendek kézul ér-
demes kiemelni néhany olyat, amelyek Magyarorszag szdmara kiléndsen relevansak. Ezek
kozé tartozik a kétpodlusu tartalmi szabalyozas (kdzponti alaptantervek, helyi tantervi fejlesz-
tések) modosulasa. Jellemzévé valt a bemeneti szabalyozas flexibilisebbé valasa, oktataspo-
litikai szabalyozd szerepének csdkkenése és a kimeneti szabalyozas el6térbe kerllése. A tel-
jesitendd koévetelmények és a tanuléi teljesitmények mérése-értékelése nyoman keletkezé
visszajelzések egyre nagyobb szerepet jatszanak az oktatas tartalmanak meghatarozasaban.

Ezzel parhuzamosan a kiilénb6z6 (tananyag-, tevékenység- és teljesitmény-kézpontu) alaptan-
tervi tipusok (Szesenvi, 1993) mindegyike tovabb fejlédott, ami tikrozédik a curriculumelmélet
valtozasaiban is (TvLer, 1949; BATHORY, 2000). A tananyag-kézpontu megkozelitések a tananyag
elrendezését egyre inkabb strukturalisan kezelik, aminek kovetkeztében nagyobb teret nyer-
nek a tantargykozi terlletek, kompetenciak. Az integralt tantervi megoldasok alkalmazasa
lehet6vé teszi, hogy a mindenki szamara sziikséges muiveltségi alapok bévitése ne feltétlenul
vezessen mennyiségi névekedéshez, és ez egyuttal tartalmi és modszertani modernizaciét is

' Forras: HaLAsz GAeor — LANNERT JupiT (szerk.): Jelentés a magyar kézoktatdsrol 2006. Orszégos Kézoktatasi
Intézet, Budapest, 2006. 197-220. o. (részlet) www.oki.hu. Az eredeti kiadvanyban az 5. fejezet, az eredeti
cimeket megtartottuk. (A szerk.)
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jelenthet (Jacoss, 1989; Drake, 1993; Vass, 2000). A tevékenység-kézpontu megkozelitések ko-
rdbban didaktikus jelleggel birtak, elsésorban a pedagégusok tevékenységére koncentraltak,
és a tandri eljarasokat és médszereket mintegy kézikdnyvszer(ien bontottak le a tartalmi sza-
balyozas kilénbozé szintjein. Erzékelhetd tendencia, hogy a tevékenység-kdzponti megkéze-
litésben nagyobb hangsullyal jelennek meg a fejlesztendd képességek és a tandrai, valamint
tanéran kivali tanuldi tevékenységek. A teljesitmény-kézpontu megkozelités esetében egysé-
gesedési folyamatok, standardizalasi torekvések is megfigyelhetdk (Szesenyi, 1997; Vass, 2000).

A pedagogiai folyamat tervezésére egyre inkabb jellemzé a tanuldk tanulasi sziikségleteinek,
érdeklédésének a diagnosztizalasa, a tantervi tartalom személyre szabasa, valamint a helyi
tarsadalmi igények névekvé figyelembevétele. Ezzel egytt komoly vita targyat képezi a min-
denki szamara hozzaférhet6 kdzos miveltségi alap meghatarozhatésdga, ennek a tartalmi
szabalyozas ktlonb6z6 szintjein torténé megjelenitése (Knausz, 2002; Bruner, 2004). A tartalmi
fejlesztésrél és szabalyozasrol folyd vitakban eré6sédnek a pedagdgiai és pszicholdgiai szem-
pontok, mikézben a filozofiai és szaktudomanyi aspektusok némiképpen veszitenek erejiik-
bdl: a tantervi tartalom rugalmasabba valik, és a hangsuly ennek eszk6z jellegére tevédik at.

A tartalmi fejlesztéssel és szabalyozassal kapcsolatos pedagdgiai célkitlizések kézott ndvekvd
figyelmet kap a tanulasi képességek fejlesztése. A pedagdgiai folyamatra és a tanuléi te-
vékenységekre koncentrdlo fejlesztés és szabalyozas a tanitasi-tanulasi modszerekre helyezi
a hangsulyt, és 6sztonzi a helyi innovaciét. A tantervi tervezés soran kiemelt szerephez jut-
nak a motivalé tanuldsszervezési és tanitasi eljarasok (kooperativ tanulas, projektpedagogia,
vita, felfedeztetés, dramapedagdgia stb.). E megkozelités a tantervi tartalom, a tanuléi és
tanari tevékenységek, a teljesitendd kovetelmények, a fejlesztend6 képességek tudatosabb
vezéssel Osszefliggd tanari kompetencidk erésodését igényli, masfel6l azt jelzi, hogy a tar-
talmi-tantervi fejlesztés szakmai, professzionalis feladatta valt. A fenti folyamatokkal parhu-
zamosan el6térbe keriilt a nemzetkdzi ésszehasonlitas, a tartalmi fejlesztés és szabalyozas
tapasztalatainak nemzetkozi szint(i 6sszegzése, a tantervelméleti paradigmak, a folyamatok
és trendek kozos elemzése (Le Marteis, 2003; LetscHerT, 2004).

A tartalmi fejlesztés és szabalyozas kdzéppontjaba szinte minden fejlett orszagban a kompe-
tencia fogalma kerdilt. E fogalom az egyén cselekvési képességére helyezi a hangsulyt: arra,
hogy a tanulé olyan tudassal, készségekkel és attitlidokkel rendelkezzen, amelyek a gya-
korlati életben jél hasznalhatéak. Szamos orszag, éppugy mint a nemzetkozi szervezetek,
megprobaljdk meghatarozni azokat a kulcskompetencidkat (key competencies), amelyek fej-
lesztését az iskolak legfontosabb feladatava teszik (Key Competencies, 2002; RYcHEN-SALGANIK,
2001). Tébb orszagban (példaul Anglia, Finnorszag, Hollandia, Norvégia, Skécia, Uj-Zéland)
a korabbi alaptantervek élet- és alapképességeinek (life skills, basic skills) tovabbgondola-
sat, erGteljesebb megjelenitését figyelhetjik meg. A kompetencia alapu tartalmi fejlesztés
és szabalyozas kiteljesedését erdsitették az OECD PISA-vizsgalatai, valamint az Eurépai Unié
altal meghatarozott Uj stratégiai oktatasfejlesztési célok.? Az Eurdpai Unié politikajaban sza-
balyozasi és fejlesztési prioritas lett egy olyan keretrendszer megalkotasa, amely a gazdasag
vilagaban és a modern tarsadalomban térténé boldogulashoz, a tudas megszerzéséhez és
megujitasahoz, a miveltség igényének kialakuldsdhoz, valamint a személyes d6nmegvalési-
tashoz szikséges kompetencidkat tartalmazza. Ennek megfelel6en a kdézdsség 2005-ben

2 Az eurdpai oktatasi és képzési rendszerek célkitlizéseihez kapcsol6do részletes munkaprogram. Eurépai Tanacs,
Brusszel, 2002. februar 20. (http://www.tpf.iif.hu/newsite/tka/docs/munkaprogram.pdf)
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megalkotta a kdzds eurdpai kulcskompetenciak keretrendszerét, amely — politikai szintd el-
fogadasa esetén — ajanlasként orientalhatja a tagorszadgokban zajl6 tartalmi fejlesztéseket
(lasd a keretes irast®). Ebben kiemelt figyelmet kap a kritikus gondolkodas, a kreativitas,
a kezdeményez6készség, a problémamegoldas, a kockazatértékelés, a dontéshozatal és az
érzelmek kezelése.

Az eurdpai referenciakeret kulcskompetenciai

1. Az anyanyelven folytatott kommunikacio

2. Az idegen nyelven folytatott kommunikéacio

3. Matematikai kompetencia és az alapveté kompetenciak a tudomany és a technoldgia terén
4. Digitalis kompetencia

5. A tanulas megtanulasa

6. Interperszonalis, interkulturélis és szocialis, valamint polgari kompetenciak

7. Véllalkozoi kompetencia

8. Kulturalis kifejez6készség
Forras: Proposal..., 2005

A tartalmi fejlesztés és szabdlyozas nemzetkdzi trendjei érintik a kdzoktatés fejlesztésének
stratégiai tervezését is. Ez utdbbit tekintve egyfeldl az kap hangsulyt, hogy az alapvet6
tartalmi-tantervi célkit(izéseknek alapos szakmai és tarsadalmi egyeztetésre kell épuilnitk,
masfeldl az, hogy a célok megfogalmazasa mellett kiemelt figyelmet kell adni az ezek meg-
valositasat célzé tudatos implementdcios tervnek. Ehhez kapcsolédik az elszamoltathatdsdg
céljanak er6sodése a tartalmi-tantervi folyamatokban. Az elszamoltathatésag — ami a ta-
nuléi teljesitmények standard mérését is magaban foglalja — egyszerre szolgalja e terlleten
a rendszer tarsadalmasitasat és a valdsagos folyamatok megbizhato vizsgélatat (LerHwoop—
Epce-JanTz, 1999).

Figyelmet érdemel a tartalmi fejlesztés és szabalyozas pedagdgiai eszkdzkészletének a bévi-
Iése is. A kdzponti alaptanterv és a helyi tantervek megvalésitasat segitendd az utébbi évek-
ben egyre tébb orszag mozgésitott jelentds eréket oktatasi programok, programcsomagok
fejlesztésére. Ezek olyan eszk6zok, amelyek a tantervi segitség mellett modszertani és ér-
tékelési elemeket egyarant tartalmaznak. A jelenleg is zajlé nemzetkédzi programfejlesztési
munkalatok?® elsédlegesen kompetencia alapuak, tébbek kézott a szovegértési-szovegalko-
tasi, a tanulasi, a szocidlis és az életpalya-épitési tertiletekre koncentralnak (Vass, 2005).

A stratégiai célkit(izések és az alaptantervekben megjelolt fejlesztési célok elérése érdekében
a nemzetkodzi Gsszehasonlitéd vizsgalatok és elemzések modellezik, tudatosan lebontjak azt
a folyamatot, amely a hivatalos, deklaralt tantervektdl az iskolai gyakorlatig, azaz a pedagé-
gusok altal ténylegesen megvaldsitott és a tanuldk altal ténylegesen elsajatitott tantervig
vezet (BoaNArR—HorvaTH H., 1997; GLaTTHORN, 1994; LetscHert, 2004). Ennek elemei a kompara-
tiv kutatasok, az oktatasi programok, programcsomagok fejlesztése, a kismintas kipréba-

3 Kiadvanyunkban a szlrke csikok kézotti részek.
4 A teljesség igénye nélkil: Anglia, Ausztralia, Hollandia, Skocia, Uj-Zéland, USA.

165



3. FEJEZET: AZ OKTATAS TARTALMANAK MEGVALTOZASA

las, a bevélasvizsgalatok, a visszacsatolasok, a szikséges korrekcidok végrehajtasa. Mindez
természetesen magaba foglalhatja a tantervi id6 Ujragondolasat és a miveltségi tertletek
kozotti ardnyok megvaltoztatasat is (lasd 5.7. dbra és Flggelék 5.1. és 5.2. tablazat). Fontos
azonban hangsulyozni: e folyamatok altaldban nem a kézponti tantervek médositasa, hanem
a tanulds-tanitas gyakorlatanak segitése, a személyre szabott tanulas tudatos tervezése és a

tanulasi kérnyezet jobbitasa iranyaba hatnak.

100
9-11 évesek
907 [] szabadon tervezhets
80 Egyeb
70 [ Technikai ismeretek
B — Y Vallasi ismeretek
» 30892929 1932328982 B Testnevelés
50 560000000 MAARAAAAAS [N Miivészetek
20 NAAAAAAA DA Il informatika
7] Idegen nyelv
30 [ Tarsadalomtudomany
201 B4 Természettudomany
== Matematika
101 Olvasas-iras
O -
OECD-étlag Magyarorszag
100
12-14 évesek
%0 []Szabadon tervezhet6
80 7 Egyéb
70 - [ Technikai ismeretek
B Vallasi ismeretek
60 BB Testnevelés
50 [T Miivészetek
AAAAAAAAA I Informatika
0 AN AN [] Idegen nyelv
30 ANAANANANS VAAAAAAAN [ Tarsadalomtudomany
20 B4 Természettudomany
= Matematika
o m

5.1. dbra. Oratervi arényok az OECD-orszdgokban és Magyarorszagon a 9-11 éves és a 12-14 éves korosztd-
lyok oktatdsdban, 2004 (%). Forras: Education at a Glance, 2006

OECD-étlag

Magyarorszag

Megjegyzés: Tantervi dokumentumokban régzitett vagy vizsgalatokkal feltart ardanyok.
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5.1.2 A MAGYARORSZAGI TARTALMI SZABALYOZAS ATALAKULASA

Az 1990-es évek kozepére a magyarorszagi tartalmi szabdlyozasi rendszer a folyamatos is-
kolai innovacio, onfejlesztés és az oktataspolitika decentralizacios torekvései kovetkeztében
fokozatosan kétpdlusuva valt. A helyi igények er6teljesebb tantervi megjelenitését kozvéle-
mény-kutatasi adatok szerint a tarsadalom nagy része is tdmogatja. Egy 2005-ben végzett
vizsgalat szerint a megkérdezett feln6tt lakossag 37%-a értett egyet azzal, hogy az iskolak-
nak ,részben kézponti, részben helyi tantervek szerint” kell a tanitast megszerveznitk, és
24%-a tdmogatta azt, hogy a tanitas ,helyi sajatossagoknak megfelel6 tantervek szerint”
folyjék (Oktatastigyi kbzvélemény-kutatas, 2005).

Napjainkban egyszerre van jelen a folyamatossag és a valtozas. Az 1999-es térvénymddositas
nyoman (a kerettantervi szabdlyozas belépésével) a rendszer hdaromszintiivé alakult (lasd
5.2. abra). Az elsé szinten a Nemzeti alaptanterv helyezkedik el. E dokumentum 2003-ban
tortént atdolgozasat kdvetden er6sodott annak stratégiai jellege, az a szemléleti-elvi-filozo-
fiai alap, amely meghatérozza a kdzvetitendd muveltség f6 terileteit, a kdzoktatas tartalmi
szakaszolasat (1-4., 5-6., 7-8., 9-12. évfolyam) és az egyes tartalmi szakaszokban érvényestilé
fejlesztési feladatokat. A kézoktatas egységességét alapelveivel, kiemelt fejlesztési feladatai-
val jeleniti meg. Noha a Nemzeti alaptanterv kdzvetlentl nem szabalyozza a tanulas iskolai
megszervezését, meghataroz6 dokumentum, hiszen alapként szolgél a részletes tantervek
kidolgozdi, a tankonyvszerzék, az oktataspolitikaval foglalkozok, a fenntartok, az intézmény-
vezetdk, valamint a szélesebb kdzvélemény szamara.

Nemzeti alaptanterv

Oktatasi programcsomagok

Valaszthato kerettantervek

UL e Vizsgak és mérések kovetelményei

Helyi tantervek

A tanitas gyakorlata

5.2. dbra. A tartalmi szabalyozds rendszere 2003 és 2006 kéz6tt. Forras: Vass, 2003 alapjan a szerz6k
Megjegyzés: Tantervi dokumentumokban régzitett vagy vizsgalatokkal feltart aranyok.



3. FEJEZET: AZ OKTATAS TARTALMANAK MEGVALTOZASA

A tartalmi szabdlyozas rendszerének mdasodik szintje tantervi és moédszertani tdmogatast
egyarant nyujt. Egyfeldl valaszthaté kerettantervi ajanlasok NAT-kompatibilis rendszerérél
van szo. A kerettantervek kozvetitik a Nemzeti alaptanterv fejlesztési feladatait a program-
fejleszték, a tankdnyvszerzok, a taneszkdzkészitdk, a kovetelményrendszerek kidolgozéi, az
értékelési eszkdzok fejleszt6i és az iskolak tantestlletei szamara, segitve az intézményeket
pedagdgiai programjaik megalkotasaban és felllvizsgalataban. A kerettantervek szamara
alapvetd kritérium, hogy az alkotmanyossag és térvényesség szabalyai mellett koherensen
és fejleszté modon illeszkedjenek a Nemzeti alaptanterv alapcéljaihoz, kiemelt és mvelt-
ségteruleti fejlesztési feladataihoz, hatékonyan épitsék be a kulcskompetencidkat.> Biztosi-
taniuk kell a tantervi tartalom, a fejlesztési feladatok, a teljesitendd kévetelmények és ta-
nuléi tevékenységek egymasra épitettségét, konzisztenciajat. A kerettantervek jovahagyas
(akkreditacié) utan kertlnek a jelzett szerepl6khdz. A tartalmi szabalyozas masodik szintjén
talalhaté masik elem, az oktatasi programcsomag maodszertani készletet is nydjt, hiszen a ta-
nitas-tanulds megtervezését-megszervezését seqité valaszthaté dokumentumokat, szakmai
eszkozoket is tartalmaz (Nemzeti..., 2004; Az Oktatasi Minisztérium..., 2004; GONczoL-VAss,
2004). A kozéps6 szint fontos funkcidja az alternativitas biztositasa, ez teszi a kindlatot tény-
legesen sokszin(ivé és valaszthatéva.

Mivel teljesen szabadon valaszthaté kerettantervek 2004-ig nem voltak, programcsomagok
pedig kordbban csak néhany alternativ pedagdgiai program, illetve palyazat keretében szi-
lettek, a kd6zéps6 szabalyozasi szinten jelenleg még tébbnyire csak egy komponens mikédik,
a tankényv, amely igy jelent6s tartalmi szabalyozé szerepet is betolt (lasd a Tankényvek cimdi
alfejezetet).

A tartalmi szabdlyozas harmadik szintjét az iskolak helyi tantervei képezik. A helyi tantervek
irdnti alapvet6 kévetelmény, hogy megfeleljenek a NAT elirdsainak, valamint a kézoktatasi
térvény modositasaiban megjelolt kiegészitéseknek (egészségfejlesztés, kornyezeti nevelés,
fogyasztovédelem, minéségfejlesztés stb.). Az iskola atvehet akkreditalt kerettantervet; helyi
tantervét osszedllithatja a kerettantervek, oktatasi programok, programcsomagok alapjan,
vagy sajat tantervet készithet. Mindegyik esetben kell6 mozgastérrel rendelkezik, és a hang-
suly mindegyik esetben az iskolai gyakorlat segitésére, tamogatasara helyezédik (Nemzeti.. .,
2004; Az Oktatasi Minisztérium..., 2004).

A kozépiskoldk helyi tanterveiben ugyanakkor elkertilhetetlen az érettségi és valamennyi
iskolatipus esetében az orszagos kompetenciamérés kovetelményrendszerének figyelembe-
vétele. Mind az érettségi, mind az orszagos kompetenciamérés erés tartalmi szabalyozoként
mikodik, hiszen az érettségi kovetelmények éppugy, mint a kompetenciamérés tesztjei és
az ezek mogott 1évé tartalmi referenciakeret visszahatnak a helyi tantervekre és a tanitasi
gyakorlatra. E visszajelz6 rendszerek esetében is érzékelheté az elmozdulas a kompetencia
alapu fejlesztés iranyaba.

A fentiek értelmében a tartalmi szabdlyozas rendszere vegyes, hiszen egyfel6l egy rendkivl
flexibilis bemeneti szabalyozé eszkdzre (Nemzeti alaptanterv), masfeldl a kimeneti értékelés
egy keményebb (érettségi) és egy kevésbé kemény (kompetenciamérések) eszkozére épit.
A kimeneti kévetelmények egy része mar az altalanos iskola felsé tagozatan is megjelenik.
A vegyes szabalyozasi rendszer mindkét eleme egymasra van utalva, hiszen ha nincs kéz6ttik
6sszhang, megbomolhat az egyensuly az ismeretek megszerzése és a képességek fejlesztése

> Az oktatasi miniszter 17/2004. (V. 20.) OM rendelete a kerettantervek kiadasanak és jovahagyasanak rend-
jérdl, valamint egyes oktatasi jogszabalyok médositasarol.
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kozott. A kivanatos 6sszhang megteremtésében és a képességfejlesztés erdsitésében is sze-
repet jatszik a tartalmi szabdlyozasban érvényesitett tevékenység-kézpontusdg. Ez egyfeldl
a tanulasszervezés leirasat, masfeldl a fejlesztés érdekében elvégzendd tanuloi tevékenysé-
gek megfogalmazasat jelenti. A tantervi tartalom részletes lebontasa térvényi értelemben és
a szabalyozasi rendszer jellegébdl (kétpolusu, haromszintd, vegyes, tevékenység-kdzpontl)
adédoan alapvetéen a kerettantervek és az oktatési programcsomagok feladata, a kévetel-
ményeknek valé6 megfelelést pedig dontSen a kimeneti oldalon térténé teljesitménymérés
biztositja.

5.1.2.1 A Nemzeti alaptanterv feliilvizsgalata és implementaciéja

Az 1995-ben kormanyrendeletben kiadott® és 1998-t6l felmend rendszerben bevezetett
Nemzeti alaptanterv felllvizsgalatat részben a kdzoktatasi torvény erre vonatkozé el6irasa,
részben szakmai okok tették sziikségessé. Az oktatasi miniszter 2002 decemberében a koéz-
oktatasi torvény 93. § (1) bekezdése alapjan elrendelte a folllvizsgalatot. Ennek értelmében
értékelte a NAT bevezetésével és alkalmazasaval kapcsolatos tapasztalatokat, kezdeményez-
te a médositast. Szakmai szempontbdl fontos célkitlizés volt a dokumentum pozitiv vonasa-
inak felerdsitése, az ellentmondasok feloldasa (BaLLer, 2003; Vass, 2003). A 2003-ban meguijult
dokumentum meg6rizte alaptantervi, stratégiai jellegét, ugyanakkor meger6s6dott fejlesztéd
funkcioja (lasd a keretes irast). Az Uj Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkal-
mazasarol kormanyrendelet rendelkezett,” amely meghatarozta a tartalmi szabalyozas rend-
szerét is. Az Uj NAT bevezetése felmend rendszerben, 2004. szeptember 1-jével az altalanos
iskolak els6 évfolyaman vette kezdetét.®

A Nemzeti alaptanterv feliilvizsgalatanak alapelvei

1. A NAT-1995 pozitiv vondsainak felerdsitése, az ellentmondasok feloldésa.
2. Az alaptantervi, stratégiai jelleg megérzése.
3. A fejlesztd funkcio megerdsitése.

4. A kiemelt fejlesztési feladatok, valamint a miiveltségteriiletek revidealdsa révén az dsszefiiggé-
sek, folyamatok tanitasa-tanulasanak elétérbe helyezése.

5. Bevezetése felmend rendszerben, az altalénos iskolak elsG évfolyaman vegye kezdetét.

6. A részletes kdvetelmények részbeni elhagyasa és atstrukturaldsa.

7. Nagyobb hangstilyt kapjanak az ,altalanos fejlesztési kévetelmények” és a ,kereszttantervek”.
8. A kézoktatads teljes vertikumanak az elsétél a tizenkettedik évfolyamig térténé atfogasa.

9. Az egyes miiveltségi teriiletek belsé logikajanak erdsitése.

Forras: Kézoktatasi miniszteri tandcsado testiilet 2002. 07. 02-i iilése; NAT Bizottsag 2003. 01. 12-i,
02. 15-i iilése

6 130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol.
7243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasardél, bevezetésérdl és alkalmazasarol.
8 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl.

(S

169

—



3. FEJEZET: AZ OKTATAS TARTALMANAK MEGVALTOZASA

A felulvizsgalat kiinduldpontjat egy civil szervezet tervezete® képezte, melyet fliiggetlen ku-
taték 2001 elején kezdeményeztek. Ez a tervezet megérizte az 1995-ben elfogadott NAT
szellemi orokségét és a tiz miveltségi teriletre épllé alapszerkezetét, attdl mégis eltért
néhany szakmai kérdésben. A fontosabb kilénbségek a kdvetkezék voltak: (a) a tervezetbdl
kimaradtak a ,részletes kdvetelmények”, (b) a kordbbinal nagyobb hangsulyt kaptak az ,al-
talanos fejlesztési kovetelmények” és a ,kereszttantervek”, (c) a javasolt szabdlyozas atfog-
ta a kozoktatas teljes vertikumat az els6t6l a tizenkettedik évfolyamig, (d) megvéltozott az
egyes muveltségi terlletek belsé logikajanak kifejtése (Nemzeti alaptanterv — 2002, 2002).

A revidealt NAT tartalmi jellemzGi fokozatosan, vitdk és egyeztetések nyoman alakultak ki.
A vitaanyagokat 250 szervezet kapta meg, szdmos szervezet tdbbszor is targyalta és vélemé-
nyezte az anyagokat. Szakmai és civil szervezetektdl, pedagdgiai intézetektdl, felsGoktatasi
és kozoktatasi intézményektdl, valamint pedagdgusoktél kézel szaz vélemény érkezett. Husz
helyszinen mintegy 4500 f6 részvételével zajlottak le eszmecserék, vitak, kerekasztal-beszél-
getések az elképzelésekrdl, a felllvizsgalat fenti célkit(izéseirdl, alapelveirdl.

A 2003-ben elfogadott NAT harom 6 szerkezeti egységbdl all. A bevezeté rész fogalmazza
meg azokat az éltalanos fejlesztési értékeket és elveket, amelyekre a demokratikus tarsa-
dalomban ¢él6 embernek sziksége van. Ezt kovetik a kiemelt fejlesztési feladatok (kereszt-
tantervek): ezek azokat az interdiszciplinaris tertleteket és kompetencidkat tartalmazzak,
amelyek fejlesztését minden muiveltségterlleten érvényesiteni kell. A harmadik rész a mu-
veltségtertletek fejlesztési feladatait tartalmazza: itt fogalmazédnak meg iskolazasi szaka-
szok szerint az elsajatitandd tartalmak és kulcskompetenciak. A dokumentum mdifajabdl
(core curriculum) és a tartalmi szabdlyozasban betoltott szerepébdl adéddan a — kézben
18 éves korra emelt — kotelezd iskolaztatas®™ egészére kiterjedéen a 4., 6., 8., 12. évfolyamok
végére hatarozza meg a kiemelt és miveltségterileti fejlesztési feladatokat.

A NAT bevezetésérol szolé kormanyrendelet a tantervi id6 felosztasarol ajanlasokat tartalmaz.
Ezek szazalékos aranyban kifejezett intervallumok: példaul a matematika esetében az 1-4.
évfolyamon ez a rendelkezésre all6 idOkeret 17-23%-a. Az id6keretek Ugy lettek meghata-
rozva, hogy az iskolak a tantervi id6 10%-at hasznalhassak fel szabadon, ami azonban a 11-12.
évfolyamon — 6sszefliggésben az érettségire valod felkésziléssel — magasabb. A felllvizsgalat
megerdsitette az altalanos fejlesztési és kozos kovetelményeket, ugyanakkor a részletes ko-
vetelményrendszert alapvetSen atalakitotta. A kordbban emlitett nemzetkézi trendeknek
és a hazai szakérték javaslatainak megfeleléen a képesség- és tevékenység-kdzpontusagra
helyez6détt a hangsuly, aminek eredményeképpen a magyar Nemzeti alaptanterv kompe-
tencia alapuva valt. Ez 6sszhangban van azzal a felfogassal, amely az OECD programjait és
az Eurdpai Unié korabban emlitett referenciakeretét (Key Competencies, 2002; MiHALy, 2002;
2003b; Proposal..., 2005) jellemzi.

A NAT kiemeli a kommunikaciés, a narrativ, a dontési, a szabalykévets, a Iényegkiemeld,
az életvezetési, az egytttmikddési, a problémamegoldo, a kritikai, valamint a komplex in-
formacidk kezelésével kapcsolatos képességeket, kulcskompetencidkat. A képességfejlesztés
Utjai-modjai ktlonbozéek lehetnek, sokféle ismereten, az ismeretek valtozatos kombinacio-
in alapulhatnak." A kompetencia alapu tantervben az ,ismeretek véltozatos kombinacioi”

° E6tvos Jozsef Szabadelvii Pedagégiai Tarsasdg NAT-vitaanyaga. Uj Pedagdgiai Szemle, 2002. december.
Melléklet.

102003. évi LXI. torvény a kdzoktatasrol sz6ld 1993. évi LXXIX. térvény médositasardl, 6. § (3) bekezdés.

" Nemzeti alaptanterv 2003 — Bevezetés.
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tobbek kozott fejlesztési feladatok révén valdsulnak meg. Ezek ,meghatarozzak a tanuldk
képességfejlesztésének kiulonbozé terlleteit, amelyek kijel6lik, hogy mely kulcskompetenci-
ak fejlesztése kivanatos az iskolaztatas képzési szakaszaiban".? Ez azt jeleni, hogy a képzési
hatarok (4., 6., 8., 12.) nem egyszer(ien kévetelményeket tartalmazé kimeneti pontok, hanem
a fejlesztés szakaszai, amelyek rugalmasan kezelend6k. Ugyanakkor ezzel a megkozelités-
sel szemben szamos ellenérv is megfogalmazddott, elsésorban a miveltségképpel, annak
tantervi megjelenitésével, a nemzeti minimummal és az alaptanterv szabalyoz6 szerepével
osszeftiggésben (Horrvann, 2005).

A Nemzeti alaptantervrél sz616 kormanyrendelet®, valamint a kdzoktatasi térvény idevonat-
kozo6 paragrafusai rendelkeztek a NAT bevezetésérdl és alkalmazasardl. Ennek nyoman sor
kerult az iskolai pedagdgiai programok és helyi tantervek felllvizsgéalatara. Ez a tobbéves fo-
tanak” vagy éppen a kbzoktatasi rendszer egészébe torténd ,begydkereztetésének” nevez
(NAT START, 2004) — t6bb, idében egymast kévetd szakaszbol all:

1. A felllvizsgalt NAT 2004. szeptember 1-jével, felmend rendszerben, elsé évfolyamon tor-
ténd bevezetése.

2. A kerettantervi mintak kiadasa, a miniszteri rendelet megjelentetése,* az oktatasi prog-
ramok fejlesztésének kezdete.

3. A Nemzeti alaptantervhez kapcsol6dd oktatédsi programcsomagok fejlesztése, valamint
tesztelése 2005-06-ban.

4. Az iskolai pedagogiai programok és helyi tantervek felllvizsgalatanak Gtemezése.

5. Az iskolai pedagogiai programok és helyi tantervek fenntartéhoz valé benyujtasa.

A Nemzeti alaptanterv felllvizsgalatanak fenti itemezése, a bevezetés és az implementacio
maodja azt is jelzi, hogy az iskoldk szempontjabdl élesen elkulonul egy elbkészits-fejleszté
szakasz, amelyben a kerettantervi mintak, oktatasi programok, programcsomagok és a helyi
tantervek, tantargyi programok 6sszeillesztése, azaz az atvétel, a tesztelés dsszeallitasanak,
készitésének feladatai jelentkeznek.” Cél a szakmai dontések helyi meghozatalanak tamoga-
tasa, Osztdonzése. Ezt kovetben kezdbédik egy kiprobald-értékels szakasz, amelyben az intéz-
mények a helyi tanterviket diagnosztizaljak, hatékonysagat és bevalasat vizsgaljak. Ez szoros
kapcsolatban all az intézmény min&ségfejlesztésével. Ennek megfeleléen az implementacié
masodik szakaszaban a hangsuly az intézményi szint(i fejlesztésre, a pedagdgiai-modszertani
kultura erGsitésére, tdmogatdasdra tevédik. A Nemzeti alaptanterv implementaciéjabél adédé
feladatok rendkivil 6sszetettek, szamos szerepld hatékony egytttmkodését igénylik. Jelen-
leg a Nemzeti alaptanterv implementécidja részben a Nemzeti Fejlesztési Terv keretén beltl
valosul meg, a tObbi miveltségterilet tekintetében szlinetel, a folyamat féként pénzigyi
okokbdl megakadt.

2 Nemzeti alaptanterv 2003. 160. o

3243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarél, bevezetésérdl és alkalmazasarol.

4 17/2004. (V. 20.) OM rendelet a kerettantervek kiadasanak és jévahagyasanak rendjérél, valamint egyes
oktatasi jogszabalyok modositasarol.

5243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol, bevezetésérdl és alkalmazasardl;
17/2004. (V. 20.) OM rendelet a kerettantervek kiadasanak és jovahagyasanak rendjérél, valamint egyes okta-
tési jogszabalyok médositasarol.
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5.1.2.2 Akkreditalt kerettantervek - kerettantervi akkreditacio

Azzal, hogy az 1999-es torvénymaodositasban megjelené kdzépsd tantervi szinten'™ 2000-ben
iskolatipusonként minddssze egy” kerettanterv készlilt, ellentmondasos helyzet jott létre.
Az iskolaknak egy adott képzési formaban egyszerre két, tartalmaban, szellemiségében, id6-
beosztasaban részben egymast atfedd, bar tébbnyire inkabb egymastol eltérd, sét bizonyos
tertleteken ellentétes, de — a torvény betdje szerint — egyarant kotelezé kézponti tantervet
kellett kodvetnie.

A kozoktatasi térvény 2003-as modositasa a kdzponti szabalyozasi szint mindkét pillérének
jelent6s tartalmi valtoztatasaval és szerepének atdefinialasaval oldotta fel ezt a szabalyozasi
patthelyzetet. A 2003-ban elfogadott Uj NAT - igazi magtantervként — nem tartalmaz rész-
letes kovetelményeket és a miveltségi kanon elemeit sem. A Nemzeti alaptanterv korabbi
formajaval szemben, mint mar hangsulyoztuk, nem a kdzvetlen iskolai gyakorlatot szabalyoz-
za, hanem — t6bbek koézott — a kerettantervek készitdit orientalja. A garantélt minéségd, akk-
reditalt kerettantervek — amelyekbdl iskolatipusonként t6bb késziil — legalabb egy képzési
ciklusra kinalnak valamennyi miiveltségteriiletet 4tfogo, koherens tantervi alternativakat. Uj
feladata a kerettanterveknek a NAT-implementacié segitése, az iskoldk helyitanterv-készité
munkajanak tdmogatasa, illetve a pedagdgiai programfejleszték, a tankényvkiadok és szer-
z6k tartalmi orientélasa.

Az Uj NAT-hoz igazodé tantervi kinalat gyors megteremtésére az oktatdasi miniszter 2003
végén palyazatot hirdetett a Nemzeti alaptantervben megfogalmazott fejlesztési feladatok
megvalositasat el6segits, a kézoktatds tartalmi modernizacidjat tamogatéd kerettantervek
akkreditacidjara. A mar formalédé, de csak hdnapokkal késébb megjelené Uj kerettantervi
rendelet® egyik legfontosabb szakmai megkotését atvéve, a pélyazatra csak teljes pedagoé-
giai ciklusokra (az altalanos iskolak 1-4. és 5-8., a szakiskolak 9-10., a kozépiskolak 9-12 (13).
évfolyamara, tovabba a 6 és 8 évfolyamos gimnaziumok teljes képzési szakaszara) valameny-
nyi miveltségterlletet feldleléen lehetett kerettantervet benyujtani. Az utébbi kikotéssel
egyértelmlien a kereszttantervi kapcsol6dast lehetévé tevd horizontalis tantargyi kapcso-
latok erGsitését, az el6bbivel a képességfejlesztés, a fogalmi és ismeretrendszerek vertikalis
(lehet6leg legalabb 4 éves) egymasra épulését kivanta szorgalmazni az Orszagos Kéznevelési
Tanacs (OKNT), amely szervezet a tartalmi szabalyozas tertiletén megerésitett, illetve kiter-
jesztett egyetértési jogaval élve orientalta ebbe az irdnyba a térvényhozét.

A szigoru feltételek miatt a tantervi szakérték tébbsége ugy vélte, hogy nem érkezik be a pa-
lydzatra kell6 szamu, magas szakmai szinvonald, teljes ciklust felolel6 tanterv, de végul is ha-
taridére benyujtottak 21tantervet. A palyazat vonzerejét elsésorban nem az jelentette, hogy
a tantervek elbiralasara gyorsitott és ingyenes eljarasban kerult sor, hanem az a palyazati kiiras-
ban szerepl6 igéret, hogy a tervezés alatt all6 , programfejlesztési palyazatoknak Iényegi eleme
lesz az, hogy a fejlesztend6 oktatasi programoknak, programcsomagoknak, pedagogiai rend-
szereknek a miniszter ltal ajanlott vagy altala jovahagyott kerettantervekre kell épulnitik ™.

6 Az altaldnos mUveltséget megalapozé szakaszban az iskolai nevelés-oktatas tartalmi egységét az iskolak
kozotti atjarhatdsagot a Nemzeti alaptantervben szereplé miveltségtertletekre épuld kerettantervek bizto-
sitjak. 1993. évi LXXIX. torvény a kdézoktatasrol, 8. § (8) bekezdés.

7 Kivéve a szakiskolai A és B tipusu kerettantervet.

'8 17/2004. (V. 20.) OM rendelet a kerettantervek kiadasanak és jovahagyasanak rendjérdl, valamint egyes
oktatasi jogszabalyok mddositasarol.

' Palyazati felhivas kerettantervek akkreditaciojara (forras: suliNova Kht. archivum).
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Az akkreditacidoban kézrem(ikddbk szamara a legnehezebben értelmezheté kérdés a keret-
tantervek kihirdetése, illetve jévahagyasa kozotti disztinkcié értelmezésének problémaja volt
(Pouinszky, 2005). A jogszabaly szerint, ha az oktatasi miniszter az akkreditaciéra benyujtott
kerettanterveket a benyujté hozzéjarulasaval rendeletben kihirdeti, ez szabadon felhasznal-
hatova valik minden iskola, tanar szamara. Ha azonban (az akkreditacios bizottsag javaslata-
ra) a miniszter ugy dont, hogy az adott kerettantervet nem kivanja a legszélesebb kérben
elterjeszteni, vagy a benyujté nem jarul hozza a kihirdetéshez, a miniszter csupan jovahagyja
azt, és ebben az esetben ez csak sziikebb korben, a szerz6k hozzajarulasaval alkalmazhat6.?
Ez a helyzet sajatos érdekeltségi helyzetet teremtett. A kihirdetett tantervek készitéi ugyanis
a jogszabalyok nyilvanossaganél fogva elveszitették annak lehetéségét, hogy érvényesitsék
szerzGi jogaikat. Ez a helyzet részben abbdl adddik, hogy a miniszter feladata a kerettantervi
kindlat megteremtése, és ezt a jogszabdlyi kihirdetés révén ingyen, illetve az akkreditacids
dij visszafizetésével, atvallalasaval oldhatja meg (lasd a keretes irast). A kihirdetés masik ve-
lejaréja a barki altal torténé alkalmazhatésag, ami a tantervkészité szakmai mihelyek sza-
mara egyrészt igen kedvezd, mert ezéltal programjuk, tantervi innovaciojuk terjed, masrészt
azonban problémat jelent, hogy intézményi akkreditacié hijan senki sem vizsgalhatja, vajon
a tantervet atvevd iskolakban megvannak-e a bevezetéshez szikséges specidlis feltételek.
Amennyiben a kerettanterv jogszabalyban térténd kihirdetésére nem kerl sor, annak al-
kalmazasara a kerettanterv benyujtéja adhat engedélyt az altala meghatarozott kikétések
teljesitése mellett, ami fontos lancszem lehet a kerettanterv minGségbiztositasaban.

Kerettantervi akkreditacio

A jovahagyas feltétele annak vizsgaélata, illetve megallapitasa, hogy a kerettanterv megfelel-e a kéz-
oktatasrol szolo torvény 8/A. §-aban, a Nemzeti alaptantervben és ebben a rendeletben foglaltaknak.
Ennek megfelelGen a kerettanterv ajanlast tartalmaz a nevelés és oktatas céljara, a tantargyak rend-
szerére, az egyes tantargyak témakoreire, a témakoérok tartalmara, a tantargyak évfolyamonkénti
kdévetelményeire, a kévetelmények teljesitéséhez rendelkezésre &llo idékeretre, az iskolai egészség-
fejlesztéssel, fogyasztovédelemmel, kérnyezetvédelemmel ésszefiiggé feladatok végrehajtasara.

A teljes iskolaszakaszra kiterjed6 kerettanterveket jovahagyasra az Orszagos Kézoktatasi Ertékelési
és Vizsgakozponthoz (a tovabbiakban: OKEV) lehet benyujtani. Az OKEV a kerettantervet a mellék-
letekkel egyiitt a beérkezéstdl szamitott 6t napon beliil megkiildi az Orszagos Kéznevelési Tanacs
(a tovabbiakban: OKNT) részére. A kerettantervek jovahagyasanak elékészitésében az OKNT keret-
tantervi bizottsdga (a tovabbiakban: kerettantervi bizottsag) miikodik kéozre.

A kerettantervi bizottsag hét tagbél all. Hirom tagot az OKNT sajat valasztasa szerint kér fel, egy-
egy tagot delegal az oktatasi, valamint a foglalkoztataspolitikai és a munkaiigyi miniszter, a Magyar
Tudomanyos Akadémia és a Kézoktatas-politikai Tandcs. A tagokat az oktatasi miniszter harom évre
bizza meg.

Az OKNT kidolgozza a kerettantervek elbirdlasanak szempontrendszerét.

A kerettantervi bizottsag munkajahoz legalabb harom szakértéi véleményt szerez be. Szakértéként
az miikédhet kozre, aki tantervi szakértéként szerepel az Orszagos szakértéi névjegyzéken, illetéleg
a Szakképzési szakértbi névjegyzéken, és részt vett a kerettantervi bizottsdg altal szervezett, a jéva-
hagyassal kapcsolatos felkészitésen.

A szakértéi véleményeket a jovahagyasi eljaras meginditojanak (a tovabbiakban: benytijto) a ren-
delkezésére kell bocsatani. A bizottsag allasfoglalasat harminc napon beliil terjeszti az OKNT elé.
Az OKNT hetvendt napon beliil dont a kerettanterv jovahagyésardl, s javasolhatja a kerettanterv

2 1993. évi LXXIX. térvény a kdzoktatasrol, 131. § (6) bekezdés.
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ajanlott kerettantervként torténé kihirdetését. Az OKNT javaslatat az OKEV terjeszti a miniszter elé,
aki dont a kihirdetésrdl.

A benytijténak eljarasi dijat kell fizetnie. Az eljarasi dij évfolyamonként a mindenkori minimalbér
Osszege, szakiskola esetén annak kétszerese. Ha a miniszter a jovahagyott kerettantervet — a benyij-
t6 hozzdjarulasaval — e rendelet mellékleteként ajanlott kerettantervként kihirdeti, az eljarasi dijat
a benyujtonak vissza kell tériteni.

Forras: 17/2004. (V. 20.) OM rendelet a kerettantervek kiaddsanak és jovahagyasanak rendjérél és
Kt. 8/A. §

Az intézményi és a programakkreditaci6 megkulonboztetésének a hidnya tovabbi ellent-
mondasokat is eredményezett. A kerettantervek akkreditaltatasanak a feltételeit sajatos
moddon a kézoktatasi torvénynek az alternativ iskoldkra vonatkoz6 paragrafusa rogzitette.?'
E szerint kerettantervet az alternativ pedagégiat képvisel6 halézat vagy szervezet, illetve
— ha ilyen nincs — az ezt alkalmazé iskola fenntartdja nyujthatja be engedélyezésre. Ez a
szabdlyozas megfelel6 az alternativ iskolai szféraban, de nem adekvat a tobbi iskola ese-
tében. Példaul a Waldorf Alapitvany mint fenntarté kidolgozhat ugyan kerettantervet, de
egy helyi vagy megyei 6nkormanyzat aligha. A pélyazatra benyujtott kerettantervek dén-
t6 tobbségét valdjaban tankényvkiadok vagy szakmai mihelyek készitették. Ugyanakkor, a
fenti jogi kényszer miatt — feltehet6en szivességbdl — olyan iskolak fenntartoi nyujtottak be
azokat akkreditaciéra, amelyek az éltaluk kiadott tankdnyveket vagy létrehozott programot
hasznaljak. A kerettantervek készit6ir6l nem a benyujték neve, hanem a tanterv elnevezése
(Apaczai, Képességfejleszt6 és értékdrzé kerettanterv, Mozaik, Nyiregyhazi stb.) arulkodik.

A pélyazati feltételeknek nem megfelel6 — tobbségében egyetlen tantargyra, miveltségteri-
letre korlatoz6do — tantervek kizarasa utan 17 kerettantervet biraltak el. Hirom akkreditaciés
kérelem elutasitasa mellett, két alternativ tanterv jovahagyasardél és 12 tanterv kihirdetésérdl
szlletett dontés (lasd Flggelék 5.3. tabldzat). Ekdzben az OM is benyujtotta a 2000-es alta-
lanos iskolai kerettanterv minisztérium altal atdolgoztatott, a NAT 2003-hoz igazitott valto-
zatat, amelynek elbiralasa ugyanazon procedura szerint zajlott, mint barmely masik tantervé.
Az akkreditalas utan az oktatasi minisztériumi kerettantervet a miniszter kiadta. (A tervek
szerint hasonlé médon keril majd miniszteri kiadasra — sikeres akkreditacio esetén — két, sa-
jatos nevelési igény(i (SNI) tanuldk szamara készulé tantery, illetve a korrekcidra visszaadott
szakiskolai kerettanterv.)

A pélyazati szakasz lezarasaként megjelent a kerettantervek jovahagyasarél sz616 OM rende-
let, amely a kerettantervek elbiralasanak rendje mellett (lasd a keretes irdst) — mellékletként
— tartalmazta az oktatasi miniszter altal kihirdetésre alkalmasnak itélt kerettantervek teljes
szbvegét is, amelyek némelyike t6bb szaz oldalt tett ki. Az OKNT Gjonnan megalakult Keret-
tantervi Bizottsaga — tovabbfejlesztve a 2001-2002 kozott Tantervi Akkreditacios Bizottsag
értékelési kritériumait (lasd Jelentés..., 2003) — kidolgozta a részletes kerettantervi biralati
szempontrendszert és megkezdte munkajat. A bizottsag 2005-ben egy Ujabb tantervet (Bel-
varosi Tanoda) javasolt jovahagyasra, két kerettantervet részleges korrekciéra visszaadott,
egyet pedig elutasitott (Polinszky, 2005; Trencsényi, 2005), 2006-ban tdmogatta az enyhe és
kozépfokban sérult értelmi fogyatékosok kerettanterveinek, valamint 1 két tanitasi nyelv(
program kerettantervének a jéovahagyasat.?

21 1993. évi LXXIX. torvény a kozoktatasrol, 131. 8.
2 Forras: OKNT-jegyz6konyvek, 2006 [online:] {http://www.om.hu/main.php?folderlD=404}
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Az altalanos iskolak NAT-implementaciés munkajat 6sszességében 8 kihirdetett és 1 jova-
hagyott kerettanterv tdmogatta (lasd Flggelék 5.4. tablazat). Arrél, hogy az iskoldk ho-
gyan vették alkalmazasba az Uj kerettanterveket, egy orszdgos reprezentativ, intézményi
szintl kérdGives vizsgalatbdl rendelkezlink informacidkkal. Az iskolak tdbb mint 60%-a egy-
nél tdbb, kdzel negyede egy kerettanterv alapjan készitette el az G4j NAT-hoz igazitott helyi
tantervét, az iskoldk 5%-a teljesen 6nalléan alkotta meg intézményi tartalmi szabdlyozasi
dokumentumat, 6%-a egyszer(ien egy masik iskolaét vette at, mig 5% egyéb médon oldotta
meg ezt a feladatot. A hasznalatba vett tantervek elterjedtsége (lasd 5.3. dbra és Fliggelék
5.5. tablazat) egyuttal elég jo képet ad az altalanos iskolak 1-4. évfolyamainak tankonyv-
hasznalatarol is.

A tobbi egyttt :I 3

Képességfejleszté 3
és értékdrzé tanterv

Hétszintan tanterv 5
Ertelmileg akadalyozottak 8
kerettanterve :

Nyiregyhazi tantervcsalad 4

Mozaik kerettanterv | 18
Nemgzeti Tk. kerettanterve 2%3
OM kerettanterve 46
Apéczai kerettanterve 59
T T T T T T
0 10 20 30 40 50 60 70

5.3. dbra. A kerettantervek hasznadlatanak gyakorisaga az altalanos iskolék 1-4. évfolyamos helyi tanter-
veinek készitésekor, az iskolaigazgatok valaszai alapjan, 2005 (%).
Forras: Az iskolai eredményesség vizsgalata, 2005

5.1.2.3 Az oktatasi programok, programcsomagok

A tartalmi szabalyozas k&zépsé szintjén megjelend Uj elem az oktatasi program. Az oktatasi
program, programcsomag egy adott céllal Iétrejové tanulasi-tanitasi folyamat megvalésita-
sat szolgalod teljes eszkdzrendszer, amely a kulonféle taneszk6zok mellett magaban foglal-
ja a folyamat megtervezését, megszervezését és értékelését segité eszkdzoket is. Legfébb
funkcidja a tanitasi-tanulasi folyamatok segitése ugy, hogy a célokhoz vezetd utakat, eljara-
sokat mutatja be.

Az oktatési program, programcsomag elemei (1) pedagdgiai koncepcié (iranyzatok, elmé-
letek, felfogasok, elvi alapok, célcsoport, elvarasok); (2) programtanterv (célok, tananyag,
kodvetelmény, tantargy/ak, érakeret; (3) modulleirasok (célok, id6keret, felhasznalasi terilet,
szakmai és pedagodgiai hattér, valtozatok, ajanlott feldolgozasi mod, értékelés, forrasok);
(4) eszkozi elem (tankényv, munkalapok, hagyomanyos és elektronikus eszkézok, szemlélte-
t6eszkodzok; (5) értékelési elem (a tanuldk értékelése, az oktatasi program, programcsomag
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bevalasanak értékelése; (6) tamogato, szolgaltatasi elem (internetes forum, informaciok, jo
gyakorlatok adatbazisa) (Gonczo—Vass, 2004).

A felllvizsgalt Nemzeti alaptanterv kormanyrendeletben térténé kihirdetése utan az Okta-
tasi Minisztérium egy Programfejleszti Bizottsagot hozott létre.?> 2004-ben a suliNova Kht.
égisze alatt szervezett és intézményesitett formaban elkezd6doétt az oktatasi programok,
programcsomagok fejlesztése. Az el6készitd szakaszban adott miveltség-, illetve kompeten-
ciatertleten belll megtortént a szakmai elvarasok attekintése. Elemezték a megoldasra varéd
problémakat, az ezzel 6sszefliggé fejlesztési feladatokat. Megtortént a jo gyakorlatok feltér-
képezése, a fejlesztési terliletek diagnosztizalasa. Az el6készité szakasz végén megvaldsult
a feladatok Utemezése, algoritmizalasa, a kompetenciatertletekhez kapcsolodo fejlesztések
részletes lebontasa.

Fejlesztési Terv (NFT) Humaneré&forras-fejlesztési Operativ Program 2.1. és 3.1-es fejlesztései
(err6l 1asd még a kozoktatas irdnyitasarol szol6 2. fejezetet), amelyek segitik a Nemzeti alap-
tanterv képességfejleszt6 célkitlizéseinek megvaldsitasat az alabbi kompetenciatertleteken:
szovegértési-szovegalkotasi, matematikai, idegen nyelvi, IKT, szocidlis, életviteli és kornyeze-
ti, életpalya-épitési. Elindult a Térségi Iskola- és Ovodafejleszté Kézpontok megalapitdsa
a kompetencia alapu tanitasi-tanuldsi programok elterjesztése érdekében cim( fejlesztés,
amelybe iskoldk vagy szakmai szolgéltaté intézmények mint konzorciumvezetdk kapcsolod-
hattak be palyazaton keresztiil. A 2005/06-os tanévben 12 konzorcium keretében 120 koz-
oktatasi intézményben 8236 tanul6 kézrem(ikddésével kezd6dott meg az Uj tipusu oktatasi
programcsomagok kiprébalasa az iskolak 1., 2., 5., 7., 9. évfolyamain kilonb6zé kompetencia-
terlleteken (lasd Flggelék 5.6. tablazat).

A fenti kompetenciaterlleteken harom-harom programtipus fejlesztésére és tesztelésére,
illetve korrekcidjara kerdl sor a 2004-2008 kozotti idészakban. Az elsé tipus az adott kom-
petenciatertlethez tartalmilag legkdzelebb allé miveltségterilethez kapcsolédo, azt teljes
egészében fed6 vagy az adott kompetenciatertlethez tartalmilag kapcsolédé tébb miivelt-
ségterlletet részben fedé programcsomag. A mésodik tipus kereszttantervi programcso-
mag, amely az adott kompetenciat mas miveltségtertletek tananyagaba agyazott médon,
fejleszté6 modulok rendszereként kinalja. A harmadik tipus a tanéran kivili keretek koézott
felhasznalhaté modulokat kinalé programcsomag (PaLa, 2004). A programcsomagok — adott
kompetenciatertleten — felépitésikb6l adéddan a tananyag-elrendezés, a tanulasszerve-
zés, a fejleszt6 értékelés tanari és tanuldi Utjait algoritmizaljak, elsésorban a modulleirasok
segitségével (lasd a keretes irast). A tesztelési folyamattal parhuzamosan a részt vevé in-
tézmények képzéseken sajatitjdk el a programok, programcsomagok hatékony tantervi és
pedagdgiai felhasznalasi lehet6ségeit. A Térségi Iskola- és Ovodafejleszté Kézpontok a kom-
petenciaterlletek oktatasi programjainak, programcsomagjainak bizonyos elemeit tesztelik,
a tovabbi részek folyamatosan kertilnek az intézményekhez.

3 Programfejleszt6i Szakért6i Bizottsag tagjai: ARATO LAszLO, BATHORY ZoLTAN, KNAUSZ IMRE, NAHALKA ISTVAN, MIHALY
0717106, PALA KAROLY, TRENCSENYI LASzLO, VASS VILMOS (ELNOK), ZSOLNAI JOZSEF.
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A matematika- és szovegértés-programcsomagok kompetenciafejlesztést tamogaté modulleirasai

A matematikai kompetencia fejlesztése esetében a hatvanyozas modulleiras célkitiizései az alabbi-
ak: ,A pozitiv egész kitevds hatvany bevezetése, a fogalom alapozasa. Hatvanytablazat vizsgalata,
konkrét példakon a hatvanyozas azonossagainak a megfigyelése, elsésorban az egyenlé alapu hat-
vanyok szorzasanak és osztasanak azonossdgaira fektetve a hangsulyt.” Az idékeret mellett meg-
jelennek a tagabb és sziikebb modulkapcsolodasi pontok. (,Tagabb kérnyezetben: bioldgia, fizika,
kémia, informatika, technika, sziikebb kérnyezetben: szorzasrol és osztasrél tanult ismeretek, miive-
leti tulajdonsagok, tizes és mas szamrendszerek, azonossagok, algebrai kifejezések, szamhalmazok,
szamelmélet.”) A szerzék feltiintetik az ajanlott megel6zé tevékenységeket, valamint a képesség-
fejlesztés fokuszait. Ez utébbiak: ,Szamolds kompetencia: uj miivelet bevezetése, szorzas, osztas
miiveleti tulajdonsagainak elmélyitése. Mérés, becslés: hatvanytablazatok hasznalata elékésziti
a nagysagrendekkel valo gondolkodast. Kombindcio rendszerezés kompetencia: egy-egy hatvany
tébbféle alakban valé felirasa, kiilonbéz6 alakban felirt egyenlé szamok megkeresése. Indukcio de-
dukcié: hatvanytablazatban szabalyossagok felfedezése, sejtések megfogalmazasa, naiv indukciés
érvelések a hatvanyozas definicioja alapjan. Szévegértés kompetencia: A frissen tanult elnevezések
adekvat hasznélata. Széveggel felirt 6sszefiiggések megfogalmazasa az algebra nyelvén és fordit-
va.” Végiil sor keriil a timogato kérnyezet és az értékelési elem felsorolasara.

A szovegértési-szovegalkotasi kompetencia elsé évfolyamos A tipust programcsomag Beszéd mo-
duljaban a képességfejlesztés alabbi fokuszait olvashatjuk: ,a) A nyelvi kommunikacio fejlesztése,
b) Olvasas-szovegértés (magyar nyelv és irodalom): beszédkészség, szobeli szévegek alkotasa, is-
meretek az anyanyelvrdél, c) Ember és tarsadalom: kommunikacié, d) Informaciés és kommunika-
ciés technolégia: megismerési képességek; megfigyelési és kifejez6képesség komplex fejlesztése.”
A szocialis, életviteli és kérnyezeti kompetencia 9. évfolyamos B tipust programcsomag tanuléi mun-
kafiizetében a szerzék a fejlesztést kérdések koré fokuszaljak: sajat csalad, csaladalapitas, iskolai
élmények, munkavallalas, 6ltézkodés, lakberendezés, csaladi étkezés, az élet egésze.

Forras: Kompetencia alapt programcsomagok. DVD-sorozat. suliNova Kézoktatas-fejlesztési és Pe-
dagdgus-tovabbképzési Kht., 2005

5.1.2.4 Az iskolak uj pedagégiai programjai és helyi tantervei

Az iskoldk pedagdgiai programjai és helyi tantervei az utébbi években is szdmos mdédosi-
tason mentek keresztll. Ennek okai zémmel a torvényi kornyezet (térvények, rendeletek)
valtozasai voltak, &m nem elhanyagolhat6 tényez6 a pedagdgiai kultura és a tanarképzés
reformja sem. A kozoktatasi torvény 2003. évi modositasa?* tObb Uj elemmel egészitette ki
az iskolak pedagdgiai programijaira és helyi tanterveire vonatkozé elirasokat. igy példaul
névelték a testnevelésre szant idékeretet, a pedagdgiai programba 6nallé egészségnevelési,
kornyezeti nevelési rész beiktatasat irtdk els, és médositottak a tanuldk értékelésére vonat-
koz6 szabalyokat.” E valtozasokat kiegészitették azok, amelyek a 2005. évi kdltségvetésrol
sz6l6 torvény? keretében moédositottak a kdzoktatasi torvényt. Ennek értelmében az iskola
pedagogiai programjaban meg kell jeleniteni az otthoni felkészUlés részét alkoto irasbeli és
szébeli feladatok meghatarozasanak elveit és korlatait (errél 1asd az intézményi szint( terve-
zésrél sz0l6 alfejezetet).

242003. évi LXI. torvény a kdzoktatasrél szol6 1993. évi LXXIX. torvény mddositasarol.
2 2003. évi LXI. térvény a kdzoktatasrol szolé 1993. évi LXXIX. torvény moédositasardl, 48. § (2) bekezdés.
% 2004. évi CXXXV. torvény a Magyar Koztarsasag 2005. évi koltségvetésérol.
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A pedagogiai programra és helyi tantervekre vonatkozé Uj rendelkezések a fellilvizsgalt
Nemzeti alaptanterv helyi szint( implementdcidjat is szolgéljak. A NAT bevezetésérdl rendel-
kezé kormanyrendelet? értelmében az iskolaknak az Uj Nemzeti alaptanterv alapjan kellett
elkészitenitk helyi tanterviket, vagy az ilyen mdédon masok altal készitett helyi tantervek
kozul kellett valasztaniuk, azt épitve be pedagdgiai programjukba. Az iskoldk az oktatasi mi-
niszter altal kiadott kerettantervek alapjan is elkészithették helyi tanterviiket, illetve a keret-
tantervet is beépithették pedagdgiai programjukba, tovabba arra is felhatalmazast kaptak,
hogy a helyi tantervik elkészitésénél felhasznaljak az oktatasi miniszter altal a koézoktatasi
torvényben kapott felhatalmazas alapjan? kiadott oktatasi programokat. A kézépiskolaknak
helyi tantervik elkészitésénél figyelembe kellett vennitk az érettségi vizsga vizsgakovetel-
ményeit is. A kormanyrendelet az Uj tartalmaknak a helyi tantervekbe térténé beépitésérdl is
rendelkezett, igy el6irta, hogy azok tartalmazzanak az egészségfejlesztéssel, a fogyasztoveé-
delemmel, a kdrnyezetvédelemmel, a kdzlekedésre neveléssel, a tarsadalmi blinmegel6zéssel,
az aldozatté valassal, az er6szakmentes konfliktuskezel6 technikakkal 6sszefliggd ismerete-
ket, tovabba az infokommunikacios technologidk gyakorlati alkalmazasara valé felkészulési
moddokat.?® Kulén figyelmet érdemel az az eliras, amely szerint névelni kell a korszer( ter-
mészettudomanyos ismeretek oktatasanak a sulyat. Ugyancsak emlitésre mélté a rendelet-
nek az a része, amely arrél rendelkezett, hogy a ,helyi tanterv a tanuldk érdeklédésének, fel-
készultségének, tovabbtanulasi szandékanak figyelembevételével egy adott tantargyat tobb,
eltéré kovetelmény szerint dolgoztathat fel”, és ,biztosithatja az adott tantargybdl az emelt
szint(i oktatas megszervezését.” A fenti modositasok végrehajtasa felmendérendszerben, is-
kolaszakaszonként és -tipusonként mas-mas Gtemben tértént meg (lasd a keretes irdst).

A NAT-implementacié iitemezése az iskoldkban

1. Az iskolék 2004. jinius 30-ig feliilvizsgéljak pedagdgiai programjukat, és megkiildik a fenntarto
részére. A feliilvizsgalatnak — a (2)-(4) bekezdésben meghatarozott kivétellel — ki kell terjednie az
iskola nevelési programjéra és helyi tantervére.

2. Az éltalanos iskolék — az 6todik—nyolcadik évfolyamok tekintetében — a helyi tanterviik feliilvizs-
galatat és a fenntarto részére torténé megkiildését 2005. junius 30-ig is elvégezhetik.

3. A kézépiskolaknak és a szakiskolaknak a pedagdgiai programjuk feliilvizsgalatat az (1) bekezdés-
ben meghatarozott idépontig a kozoktatasrol sz616 térvény 48. § (1) bekezdés b) pont hatodik—he-
tedik gondolatjelében, tovabba (3)-(4) bekezdésében szabalyozott kérben, helyi tanterviik teljes
feliilvizsgalatat pedig 2011. junius 30-ig kell elvégezniiik, és a fenntarto részére megkiildenitik.
A helyi tanterv teljes feliilvizsgélatat a hat évfolyamos gimnaziumoknak 2009. jinius 30-ig, a
nyolc évfolyamos gimnéaziumoknak 2007. junius 30-ig kell elvégezniiik.

4. A hat és nyolc évfolyammal miikédé gimnaziumok 2005. junius 30-ig elkészithetik a helyi tan-
terviik feliilvizsgalatat oly médon, hogy biztositjék az egyes iskolai évfolyamok tananyagéanak és
koévetelményeinek egymasra éplilését, és az igy elkésziilt helyi tantervet 2006. szeptember 1-jétél
alkalmazhatjak.

5. A fenntarté a kézoktatasrol szolé térvény 129. §-anak (6) bekezdésében foglaltak alapjan az (1)-(4)
bekezdésben meghatarozottaktol eltéré idépontot allapithat meg.

6. A pedagdgiai programok feliilvizsgalata a Nemzeti alaptanterv alapjan térténik.

27 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasardl, bevezetésérdl és alkalmazasarol.
28 1993. évi LXXIX. torvény a kdzoktatasrél 95. §-a (1) bekezdésének j) pontja alapjan.
2 243/2003. (XII. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarél, bevezetésérdl és alkalmazasarol.
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7. A helyi tanterv bevezetése az altalanos iskola elsG évfolyaman kezdédik 2004. szeptember 1-jén,
ezt kdvetéen felmend rendszerben a tobbi iskolai évfolyamon.

Forras: 243/2003. (XIl. 17.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadésarol, bevezetésérél és alkal-
mazasarol, 11. §.

Egy 2005 tavaszan végzett iskolai adatgydijtés (Az iskolai eredményesség vizsgalata, 2005)
szerint az 1-4. évfolyam esetében az iskoldkban az alsé tagozatos helyi tantervek 36%-at
dolgoztak at. Az intézmények koézel kétharmada az oktatasi miniszter altal kiadott kerettan-
tervek segitségével készitette el az Uj helyi tantervét, és mintegy egynegyedik az egyik ke-
rettantervet adaptalta. Az iskoldk mintegy 5%-a készitette el dnalldan helyi tantervét, 6%-uk
vette at egy masik iskolanak az Uj NAT-hoz igazitott dokumentumat (Dencso, 2005).

5.1.2.5 Az érettségi vizsga

A rendszervaltas ota deklaraltan® vegyes, folyamat- és kimeneti szabalyozo eszkozoket egy-
arant alkalmazé magyar tartalmi szabalyozasi rendszer miikddésének a Nemzeti alaptanterv
dell, a részletes vizsgakodvetelmények kidolgozasa és a standard, kétszint(i érettségi 2005-6s
bevezetése.

Erdemes megjegyezni, hogy az Eurépai Unidba belépett volt szocialista orszagokban a ma-
gyarorszagit alig megel&zve (Szlovénidban, a balti dllamokban), illetve azzal egy idében (Len-
gyelorszagban, Szlovakiaban) szintén nagy hordereji vizsgareform zajlott, Csehorszagban
(HorvAtH—LukAcs, 2005). A reformok okai is lényegében azonosak, amelyek a rendszervaltd
orszagokban a hasonlé tarsadalmi, irdnyitasi, oktatasi valtozasok fliggvényében majdnem
azonos idében jelentkeztek, ezek kozil a legfontosabbak: a kbzépfoku oktatas gyors ex-
panzidjaval szinte dsszecsUszva a felsGoktatds tdmegesedése, a decentralizalt oktatasban
a rendszerintegraciot er6sité eszkézok és a standard értékelésre alapozott elszamoltathaté-
sag irdnti igények névekedése.

Magyarorszagon a sulytalanna valt régi érettségit egy erés, és ugy tlnik, jelentés szakmai
legitimitast élvez6 U kimeneti szabalyozé valtja fel, amelynek legfontosabb jellemz&i tobb
ponton eltérnek a kordbbiaktodl (lasd a keretes irast). Az érettségi sulyat mindenekel6tt a ta-
nuléi tovabbhaladasban jatszott meghatarozé szerepe (a felsoktatasi felvételi vizsga kival-
tasa) adja meg, de tovabb erGsiti azt két teljesen Uj funkcid is: lehetéséget nyujt allamilag el-
ismert nyelvvizsga-bizonyitvany, valamint ECDL-vizsgabizonyitvany szerzésére. A legitimitast
a ciklusokon ativel6en egységes kormanyzati szandék alapozta meg, és a széles koéri szakmai
egyeztetés, a tobbszori kiprobalas és korrekcié, nem utolsésorban a kévetelmények nyilva-
nossagra hozasa®' mélyitette el.

30 1993. évi LXXIX. torvény a kdzoktatasrdl, 9., 45., 72. 8.
3 A vizsgatéargyak részletes kévetelményeit lasd Magyar Kozlény 2003. majus 27., 57. szam. Il. kétet, tovabba
http://www.om.hu/ vagy http://www.oki.hu/
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Az Uj érettségi vizsga f6 jellemz6i
1. Egységesség

A)Képzési programok szerint: barmilyen képzési programban (nappali vagy esti képzésben, gimnazi-
umban vagy szakkozépiskolaban) vett részt valaki, barmilyen, a kézépiskolai végzettségét igazolo
végbizonyitvannyal rendelkezik, azonos kévetelmények és feladatsorok szerint tesz vizsgat k6zép-
vagy emelt szinten.

B) Kotelezé tantargyak szerint: mindenki kételes vizsgazni anyanyelvbél, idegen nyelvbdl, térténe-
lembél és matematikabal.

2. Kétszintiiség
o Avizsgék a tanulo valasztasa szerint emelt vagy kézépszinten tehetdk le.

* A kozépszinten tett vizsga is jogosit a felséoktatasi tovabbtanulésra, kizarélag a tudomanyegye-
temek idegen nyelvi szakjaihoz sziikséges az emelt szintii érettségi.*

e A kézépszint kiilséleg kontrollélt belsé vizsga, az emelt szint kiilsé vizsga.

e A kozépszint gyakorlatiasabb, az emelt szint elméletigényesebb, valamint tébb hattértudast és
magasabb miiveleti szintet igényel.

3. Standardizéltsag

¢ Avizsgahelyzet szabvanyositasa.

o A feladatok szabvényositdsa (azonos kévetelményekre €épiilé, azonos kézponti feladatsorok).
o Az értékelés szabvanyositasa (k6zponti javitasi-értékelési utmutatok).

o Az értékelés differencialtsaganak fokozasa, pontszamok, szazalékos adatok megadasaval.

o A szobelivizsgék értékelésének szabvanyositasa a vizsgaztatok képzésével, a bizottsagi munkaval
és a kozpontilag kidolgozott értékelési itmutatokkal.

4. Flexibilitas

A)A kozépiskolak esetében: lehetdség nyilik a helyi tantervben szerepl6 tartalmak beépitésére a ko-
zépszintii vizsgaba, tovabba specialis tantargyaknak vizsgatargyként térténé akkreditaltatasara.

B) A tanulok esetében: lehetdség van rendes, elérehozott, potlé, javité, ismétlé, kiegészitd, szint-
emel6 vizsgak letételére évente 3 vizsgaiddszakban; lehetséges tantargyanként megvalasztani a
vizsga szintjét; és a rendkiviil nagy szamu vizsgatargybol szabadon valasztani egyet.

5. Tartalmi fejlesztés a képességek, kompetenciak kévetelménybe foglalasaval és mérésével

o A NAT és a kerettantervek altal deklaralt fejlesztési trendek felerésitésével, az uj miiveltségterii-
leti, tantarqyi és kereszttantervi tartalmak beemelésével.

¢ A miiveltségkanonokban bekévetkezett valtozasok atvételével.
¢ A kiilféldi példak nyoman azonositott, vizsgatematikabol hianyzo teriiletek potlasaval.

e A ,tankényvszagu vilag” helyett a mindennapi életbél vett problémak megoldasanak preferala-
saval.

Forras: Horvath—Lukacs, 2005

* 269/2000. Korm. rendelet a fels6oktatasi intézmények felvételi eljarasanak szabalyairdl (hatalyos:
2005. 01. 01.) értelmében a felsGoktatasi intézmények évente jelzik a vizsga szintjeivel kapcsolatos
elvarasaikat, mely elvarasok a felvételi eljarashan 2 év milva érvényesithetéek.
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Az er6s oktataspolitikai tamogatas ellenére az Uj vizsgamodell elsé verzidjanak (Az érettségi
vizsga reformjanak koncepcidja) 1995-ben tértént nyilvanossagra kertilésétél az ennek meg-
felel6 Uj érettségi bevezetéséig nem kevés id6 telt el. S bar a vizsgarendszerek fejlesztésében
— egy szinte teljes vizsgareform esetében — a 10 év nem tekinthet6 extrém hosszu idének,
mégis nyilvanvald, hogy maga a szakmai munka (az érdekegyeztetés, a tarsadalmi konszen-
zus kialakitasa taldn mar kevésbé) leréviditheté lett volna a tartalmi és vizsgaszabalyozas
jobb 6sszehangolasaval.

Tekintettel arra, hogy az 1995-ben kiadott NAT csak az iskolazas els6 10 évére szabalyozta az
oktatas tartalmat,?? az érettségi vizsgat szabalyozé dokumentumoknak egyarant tartalmaz-
nia kellett a 11-12. évfolyam kvazi tantervi kbvetelményeit, tovabba a 9-12. évfolyam tantervi
tartalmahoz, kévetelményeihez igazodé vizsgakdvetelményeket.?® Az 1999. évi torvénymo-
dositas®* kimondta a kézépfokon iskolatipusokra és a teljes kozismereti képzési szakaszra
(9-12. évfolyam) készUl6 kerettantervek, valamint az érettségi vizsgakovetelmények 6ssze-
hangolasanak szikségességét. Az Uj szabalyozads nyoman a gimnaziumi és a szakkdzépisko-
lai kerettanterv atvette a 11-12. évfolyam tananyaganak, kovetelményeinek szabdlyozasat,
aminek kovetkeztében az addig elkészult vizsgakovetelmények tantervi funkcioja megsziint,
a vizsgatargyak részletes kévetelményeinek kisebb-nagyobb része pedig a kerettantervvel
val6é 6sszehangolatlansdg miatt hasznalhatatlanna valt. Nem jelentéktelen, de végul is ke-
zelhet6 problémat jelentett a két kilonbozé tantervi kdzépiskola-tipus kdvetelményeivel
kompatibilis egységes vizsgakdvetelmények kialakitasa.

A NAT 2003 nem tartalmaz részletes kovetelményeket, igy a folyamat- és kimeneti szaba-
lyozas tartalmi 6sszehangolasdban ezen a szinten nincs konfliktus. A tantervi szabalyozas
masodik szintjére tolédott az dsszehangolads kényszere, ezért a kerettantervi akkreditacios
eljarasban kell kiemelten vizsgalni, hogy a 9-12. évfolyamra készitett kerettantervek tekin-
tetbe veszik-e az érettségi vizsga vizsgakévetelményeit.

Az oktatas tartalmara valé visszahatds szempontjabdl rendkivili értéke az Uj érettséginek,
hogy explicit, j6l operacionalizalt kévetelményeket, fejleszté feladatrendszereket és értékelé-
si kritériumokat dolgozott ki, egy-egy terulleten sikerrel valésitotta meg a tananyagcsékken-
tést, s egyben a kevesebb tananyag intenzivebb és mélyebb feldolgozasat. A kompetencidk,
képességek kozul kiemelt figyelmet forditott a szOvegértésre, -értelmezésre, a modellalko-
tasra, a problémamegoldasra, a képi informacidk verbalizalasara, illetve forditva, szovegek-
bél, adatokbodl abrak készitésére.

A tantérgyak kézul csak egyet, a leginkabb tradiciondlisnak tartott térténelmet emeljik itt
ki, amelyben jelentés modernizacids |épés tortént: tartalmilag a 20. szazad térténelmének,
a jelenismeretnek, az allampolgéri tudatossagnak az erésitésével, médszertanilag elsésorban
a forrasok hasznalatanak kikényszeritésével. Az oktatas tartalmara valé gyors és direkt hatas-
nak tekinthet6, hogy ebben és mas tantargyakban is készilt mar néhany olyan tankdnyv és
segédkonyv, amely f6l van vértezve mindazokkal a tartalmakkal, feladattipusokkal, kellékek-
kel (képekkel, dbrakkal, térképekkel, forrasokkal), amit az érettségi megkovetel.

A vizsgatdrgyak szdma az Uj rendszerben - részben az Uj tantargyak megjelenése, részben az
idegen nyelven letehetd vizsgak kérének bévilése miatt — megnétt, kdzépszinten 103, emelt

32 130/1995. (X. 26.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadasarol.

3 100/1997. (VI. 13.) Korm. rendelet az érettségi vizsga vizsgaszabalyzatanak kiadasarol.

341999. évi LXVIIL. torvény a koézoktatasrol szold 1993. évi LXXIX. térvény moédositasardl, 8/A., 45. § (2) be-
kezdés.
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szinten 73 volt, mig a hagyomanyos rendszerben 6sszesen csupdn 67. A vizsgat a nemzetiségi
vagy mas két tanitasi nyelvi iskolak diakjai idegen nyelven is letehették. Emelt szinten mate-
matikabdl és torténelembdl 3-3, fizikdbol 1; kozépszinten matematikabol és torténelembdl
8-8, foldrajzbdl 6, biolégiabdl és informatikabol 5-5, fizikabdl 3 idegen nyelven irasbeliztek
a tanulok. (Az érettségi eredményekrél lasd a kozoktatas eredményességérdl szolo 8. fejeze-
tet, az érettségi és felvételi eredményekrdl a tanuldi tovabbhaladasrél sz6l6 4. fejezetet.)

A vizsgarendszer nagysagrendjét, az iranyitési, szervezési feladatok bonyolultsagat jelzik az
alabbi adatok: 2005 nyaran 480 096 tantargyi vizsgat értékeltek, kdzltuk 10 146 még hagyo-
manyos®, azaz régi tipusu vizsga volt, 404 525 kézépszintd, 65 425 emelt szintd. Erettségi
bizonyitvanyt kapott 84 635 személy (kozuluk 10 617 a feInGttoktatasban), egy-két tantargy-
bol sikeresen letett — példaul szintemel6 — érettségit igazold tanusitvanyt pedig 12 124 16
(HorvATH—LukAcs, 2006b).

Kozel 100 000 darab irasbeli tételcsomag osszeallitasara és a helyszinekre szallitasara kerdlt
sor, az 1125 irasbelivizsga-helyszinen 6sszesen tébb mint 30 millié oldalnyi feladatsort oldot-
tak meg a tanulok, majd értékeltek a tandrok. Az emelt szint(i szébeli vizsga kdzponti té-
telsorainak 6sszedllitasan 108 tételkészit6 bizottsag dolgozott. Az orszagban 3555 érettségi
vizsgabizottsag miikoédott, 182 vizsgahelyszinen folyt emelt szintli szobeli vizsga. A haromfds
emelt szint( vizsgabizottsagokban csak olyan személyek mikodhettek kozre, akik elvégezték
az Orszagos Kozoktatasi Intézet 30 6ras akkreditalt tovabbképzését. A rendszer bonyolult-
saga ellenére igen kevés volt a ,reklamacié”, 132-en nyujtottak be jogorvoslati kérelmet, 24
esetben tortént meg az elsé foku dontés megvaltoztatasa, 6 esetben megsemmisitették
a vizsgaeredményt, és vizsgaismétlésre utasitottak a tanulét (Posral, 2005).

A komplex rendszer miikddtetéséért felelés OKEV a feladatat valsaghelyzetben is sikerrel
tudta megoldani, prognosztizdlhaté azonban a logisztikai feladatok és koéltségek tovabbi
emelkedése, példaul az emelt szintl érettségik szamanak nagysagrendekkel torténé megno-
vekedése esetén. Egyel6re kevésbé kiépitett azonban a vizsga- és feladatfejlesztés intézményi
hattere. A koézismereti targyak egy részének tartalmi ,karbantartasara” az Orszagos Koézok-
tatési Intézet kapott megbizast az Oktatéasi Minisztériumtol, a szakmai targyakéra a Nemzeti
Szakképzési Intézet, a fennmarad6 nagyszamu vizsgatargy gondozasanak, a kdvetelmények
korrigalasanak még nincs felelése. A kétszint(i érettséqgirél elkésziiltek a hivatalos gyorsje-
lentések (El6zetes..., 2005), de a standard érettségi adatbazisa olyan lehet6séget jelent az
oktatasi rendszer eredményességének vizsgalataban, amelynek téredékét biztositjak csak
az orszagos kompetenciamérések. Ezért fontos, hogy a 2005-6s érettségirél minél nagyobb
szamban késziljenek kutatasok, elemzések.3®

5.1.2.6 Az alapmiiveltségi vizsga

A rendszervaltast kévetden kialakulé Gj tartalmi szabalyozé rendszer Magyarorszagon hagyo-
many nélklli elemét — akkor még alapvizsga néven — az 1993-as kézoktatasi torvény?” vezette

3 Hagyomanyos érettségit tehettek azok, akik kdzépiskolai tanulmanyaikat 2000 el6tt kezdték meg, példaul
a két tanitasi nyelv(i kozépiskolak tanuldi.

3% Az adatok, vizsgaeredmények szakmai elemzése 12 vizsgatargy esetében az Orszagos Kézoktatasi Intézet
Koévetelmény- és Vizsgafejleszté Kdzpontban zajlik egy HEFOP-projekt keretében. Az elsé eredményekrél
lasd HorvATH-LukAcs, 2006b.

37.1993. évi LXXIX. torvény kozoktatasrol, 72. 8.
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be. Az alapm(veltségi vizsga elnevezést és a 10. évfolyam végére elképzelt — az altalanos
mUiveltség megszerzésérél szamot add — vizsga kissé mar részletesebb leirasat az 1996-os tor-
vény tartalmazta. Az 1995-ben kiadott NAT 10 évfolyamos tantervi szabalyozasaval kompati-
bilis, de képzést lezard, valdban kimeneti szabalyzéként csak a szakiskolakban mikodtethet6
vizsga kezdett6l fogva a szakmai vitdk kereszttlizében allt. A vitak a vizsgakévetelmények
kiadasat®® kdvetéen sem jutottak nyugvopontra, egészen addig, mig — a kévetkez6 kormany-
zati ciklusban — az 1999-es torvénymaodositas® kovetkeztében az alapmiveltségi vizsga kdve-
telményeit mar nem kellett figyelembe venni a helyi tantervek készitésénél. A vizsga letétele
a tovabbiakban mar nem volt feltétele a szakképz6 évfolyamokra valé belépésnek, raadasul
bevezetése is olyan messzeségbe (2008-ra) kerult, hogy — a szerepl6k kdzvetlen érdekeltsége
a szakmai konszenzus kialakitasara végképp megsz(int. Az alapmdiveltségi vizsga fejleszté-
sének munkalatai (Iasd Jelentés..., 2000) még egy-két évig folytatodtak, majd megsziintek.

A bevezetés idejének kozeledtével cselekvési kényszerbe kerult oktatasi kormanyzat 2004-
ben megrendelte egy Uj alapmliveltségi vizsga koncepcidjanak kidolgozasat — az elkészult
munkat az OKNT elé terjesztette, és tamogatta nyilvadnossagra kertlését (Farkas, 2004) —,
hivatalosan viszont nem azonosult a koncepciéval és nem is hatarolédott el t6le.

Az alapm(iveltségi vizsga sulytalanna valasa a kbzoktatasi torvény 9. paragrafusanak a 2004-
es koltségvetési torvényben tortént modositasaval utolsé stadiumaba érkezett. ,, A szakisko-
ldban, a gimnaziumban és a szakkdzépiskolaban alapm(iveltségi vizsga szervezhetd. Az e be-
kezdésben meghatdrozott vizsgakon kdzpontilag meghatarozott vizsgatargyakbdl, az iskola
helyi tantervében meghatdrozott kévetelmények alapjan kell vizsgat tenni.” Az alapmavelt-
ségi vizsga 2006 nyaran kiker(lt a tartalmi szabalyozas rendszerébdl.

Fontos megemliteni, hogy egy egységes, a kozépiskolak altal is elfogadott alapmiveltségi
vizsga hidnyaban a szakiskolai tanulék szdmara tovabbra is zarva maradnak az érettségire
felkészité képzési programokba val6 atlépés csatornai.

5.1.2.7 A kompetenciamérések referenciakerete

A 2001-ben bevezetett orszagos kompetenciamérés (részletesebben lasd a kozoktatas mind-
ségérol szolo 8. fejezetet) bizonyos évfolyamokon minden iskola minden egyes tanulojat érinti.
E mérés egy id6ben tolt be értékelS-visszajelz6 és diagnosztikus funkciot. Az itt alkalmazott
tesztekre er6s hatast gyakorolt az a tartalmi szemlélet, amely a PISA-vizsgalatokat jellemzi.
Ennek megfeleléen a tesztek elsésorban nem az elsajatitott ismeretek mennyiségét mérik,
hanem a tanuldk képességét arra, hogy a mindennapi életre jellemzé problémakat oldjanak
meg. Kompetenciamérés két terlleten torténik: az egyik a szovegértés, a masik a matematika.

Az ilyen jellegli mérések tartalmi koncepciéjat fogalmazza meg az Un. referenciakeret, amely-
re éppen a PISA-vizsgalatok adtak mintat (Measuring Student Knowl-edge..., 1999; PISA 2003
assessment framework..., 2003). Ez a dokumentum irja le azokat a konkrét kompetencidkat,
amelyek meglétét a méréssel vizsgalni kivanjak. Tartalmi szabalyozé funkcidja igy hasonld
ahhoz, mint amit az érettségi vizsga esetében annak részletes tartalmi kdvetelményei tolte-
nek be. A kompetenciamérésekhez el6szér 2006-ban készllt olyan részletesen kidolgozott
referenciakeret, amelyet tagabb szakmai kérben megvitattak (Tartalmi keret..., 2006; Tartal-

38 1993. évi LXXIX. torvény kozoktatasrol, 72. §.
3 24/1997. (VI. 15.) MKM rendelet az alapm(iveltségi vizsga vizsgaszabalyzatanak kiadasarol.
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mi keret, 2006). Ezt megel6z6en a mérés moégott meghuzddo tartalmi koncepcid elsésorban
a méréseket végzd szakérték publikacidibdl, illetve a mérések alapjan készult elemzésekbdl
valhatott ismertté (pl. VAr és mtsai., 2005).

A referenciakeretnek megfeleléen a szovegértés tertletén a kompetenciamérés célja annak
felmérése, hogy a tanuldk képesek-e a legkulonfélébb szévegek olvasasaban kialakult sz6-
vegértési képességeiket és tudasukat az életben alkalmazni, képesek-e ezt tovabbi tanulasra,
elmélyulésre és tajékozédasra felhasznalni, azaz birtokaban vannak-e azoknak a képességek-
nek, amelyek a tovabbhaladasukhoz is nélkllozhetetlenek (Tartalmi keret..., 2006). A doku-
mentum definidlja a szovegértés fogalmat, ami egyuttal mérési és értékelési keretet jelent.
Ennek megfeleléen a szovegértés ,az irott nyelvi szovegek megértésének és hasznalatanak
képessége és a rajuk valé reflektalds annak érdekében, hogy az egyén elérje céljait, fejlesz-
sze tudasat, képességeit, és hatékonyan vegyen részt a mindennapi kommunikaciés hely-
zetekben”. A referenciakeret tobbféle szovegtipust (elbeszélé, magyarazé, dokumentum),
szovegértési mlveletet (a szoveg informacidinak azonositasa, visszakeresése, a szvegben
Iévé logikai és tartalmi kapcsolatok, dsszefliggések felismerése, a szoveg allitasainak, jelen-
tésének értelmezése) és feladattipust (kovetkeztetések, érvek-ellenérvek, altalanositasok,
kapcsolatok, ok-okozati viszonyok stb.) hataroz meg.

A matematika tertletén a kompetenciamérés célja az un. ,matematikai eszkéztudas” méré-
se. Ez ,magaban foglalja az egyénnek azt a képességét, amely altal érti és elemzi a matema-
tika szerepét a valos vildagban, a matematikai eszkdztar készségszint(i hasznalatét, az elsaja-
titott matematikai tudas valos élethelyzetekben valé alkalmazasanak igényét és az erre vald
képességet, a matematikai eszk6zok haszndlatat a tarsadalmi kommunikacidban és egytt-
mikodésben az egyén életkoranak megfelel6 szinten” (Tartalmi keret, 2006). A matemati-
kai kompetencidk mérése soran négy tartalmi tertletet kilénboztetnek meg: mennyiségek
és miveletek, hozzarendelések és Gsszefliggések, alakzatok sikban és térben, események
statisztikai jellemz6i és valdszinlisége. A tartalmi tertletekhez tantervi kapcsolédasi pontok
is megjelennek. igy a mennyiségek és miiveletek esetében a szdmolas és mérés témakore;
a hozzarendelések és 6sszefliggéseknél az algebra, fliggvények, sorozatok, halmazok, logi-
ka; az alakzatok sikban és térben tartalmi tertletnél a geometria témakére; az események
statisztikai jellemzdi és valdszinlisége esetében a kombinatorika, a valészinliség, a leird sta-
tisztika és a grafok (részletesebben lasd a kbzoktatas minGségérdl szolo 8. fejezetet).
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5.1. tablazat
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Oratervi aranyok az OECD-orszagokban a 9-11 éves korosztalyok oktatasaban, 2004 (%)
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Anglia 27122 10 | 8 n 9 (8]7] 5 n 5(10| n [100]| n
Ausztralia' 1319 2 1 2 [4]5] 1 n 1142 | 58 [100| n
Ausztria 24(16] 10 [ 3 8 n [18]10] 8 |x(12)| 3] 100 | x(12) | 100 | m
Belgium (fr.)’ al a a 5 a al| 7 7 a n| 19 81 100 | n
Csehorszag 241 19 " 13 n|14]|8 n n n| 97 3 00| n
Dénia 2616 8 4 7 n (22| 1] 4 n 3|]100| n |[100( n
Finnorszag 23116 N n |49 6 n n| 90 0 [100] 3
Franciaorszag [30| 19| 5 10 9 3 14| n n n | 100 n 100 | n
GOrdégorszag 29114 n " 10 n|8|7 7 n 2 | 100 n 00| n
Hollandia 30( 19| x@ | 15| 2 2 (10|17 4 n |[12]1100] n |100]| n
Izland 6[15] 8 4 6 [12]9] 3 5 3| 89 1M 100 n
frorszag 29| 12| 4 x(13)| n [12] 4] 10 n 14| 92 8 100 | n
Japan °(15] 9 n n |[10]9 n n 211 AN 9 100 | m
Korea 19(13] 10 | 10 5 2 [1B]10] n 2 3| 87 13 100 n
Lengyelorszag | 21| 16 | 12 n 515]122] 8 n 4 | 100 n 100 | 20
Luxemburg 25| 18 21 | n | M|10| 7 n n|100| n 00| n
Magyarorszag | 28| 16| 6 7 9 0o |15 1| O 4 |4(100| 0 [100] 15
Mexiké 30125 15| 20 | n n|5|5] n n n|100| n 00| n
Németorszag | 21| 18 1115|111 7 n 3197 3 00| n
Norvégia 23|15 7 8 6 n|16|7]| 9 n 9 | 100 n 100 n
Portugalia 15| 12 M| 12169 n n | 17| 97 3 00| 3
Spanyolorszag | 22| 17 9 13 n || 1MN[x(13)] n n| 9 9 100 | n
Svédorszag 221141 12 13 12 |x3) )] 71| 8| x@ 7 n| 94 6 00| n
Torokorszag 19|13 10 | 10 n |77 7 9 11 91 9 100 | 20
OECD-atlag’ 24(16] 9 8 2 |n 4 1 5| 96 4 (100 3

Forras: Education at a Glance, 2006

' Ausztrélia és Belgium (fr,) adatait az OECD-dtlag nem tartalmazza.
Megjegyzés: A tablazatban nem szerepel az 6sszes OECD-tagorszag.

Magyarazat: n = alacsony érték vagy 0; x = mds, a zardjelben feltiintetett sorszamu kategdriaban szerepel;

m = hidnyzoé adat; a = a kategdria nem alkalmazhatd.
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.2. tablaza
gra::?v? a:ényok az OECD-orszagokban a 12-14 éves korosztalyok oktatasaban, 2004 (%)
Slglexlgx3lsxlal 8|z 29| o| &
Rk (0] O w N
o S(g|u2el|u| £ |28 3 [Fa ONuw| %22
) o S |FF ~s - =) 2 S| = § = UZJ
M@ G| @[G]6G]|@]E@] O [00)]a)] (12) | (13) | (14) | (15)
Anglia BB 1B B9 122938 5 n 31100 n [100] 4
Ausztralia mM| 1| 8 8 |5 7 7|8 1 n 3167 |3([10] 5
Ausztria BB B 21| n |61 7 2 n | 100 [ x(12)| 100 | m
Belgium (fr.)! 6] 13| 9 13 (13] 3 319 6 n 3|18 | 13[10] 6
Csehorszag 2113120 16 [10] 3 8 7 n n n |8 | 12 ]100]| n
Dania 21| 14| 17 18] n 91| 7 3 n 3110 n |100]| n
Finnorszag 31 12] 13 141 n 91 7 4 4 n| 8 | 20 |100]| 2
Franciaorszag 7115 2| 13112 6 711 n n n | 93 7 | 100 | 10
Gorogorszag 2111 1010|1555 6 | 8 6 1116 [100] n |100| n
Hollandia 10|10 8 n|[14] 5 719 n 3 n| 78| 22|10 n
Izland 14114 | 8 6 |17 4 7|8 2 4 85 | 15 [100] n
frorszag? 28| 3| 8 17 | 7 |x(15)| 4 | 5 9 [x(15)| 5197 | 3 |100]| 7
Japan mM|]10f 9 9 (10| 3 719 n n | 18| 8 | 13]10]| m
Korea BN 1 10 ]|]10]| 4 8 8 n 4 518 ] 1 [100]| n
Lengyelorszag | 18 | 14 | 16 9 |10| 5 4 | 1 7 n 6 |100| n |100]| 8
Luxemburg? 22| 15| 5 10 (20| n | 10| 8 6 n 5110 n |100]| n
Magyarorszag | 15| 11 | 17 ni|in| 3 0] 8 n 4 9 |100| n | 100 | 28
Mexiko 1411417 |26]9] n 6 n 9 n|100| n [100]| n
Németorszag | 4| 14| 10 | 12 (16| 3 | 10] 9 5 2 2197 3 [100] n
Norvégia 6| 13 9 M |10]| n 8110 7 n |16 [100] n | 100 | n
Olaszorszag' 22|10 |10 1510 10 |13]7 3 n n |10 n |100]| n
Portugalia 2122 nN| 16|13 4 719 n n | MN|9% ]| 6 |10] 2
Spanyolorszag | 16 | 11| 11 | 10 |10 8 | 11| 7 |x(13)|x(13)| 3 | 87 | 13 [100| n
Svédorszag 2114 2] B[122|x3)] 7| 8 |x@] 7 n|9% ]| 6 |100]| n
Torokorszag 151141 16 ] 10 (15| n 6 5 4 3| 9 9 [ 100 ] 12
OECD-atlag 6| 1B 12 12121 3 8| 8 3 2 5192 8 |100( 4

Forras: Education at a Glance, 2006

! Csak a 12-13 éveseket tartalmazza.

2 A 13-14 évesek esetében a miivészetek a nem kételez6 kategdriaban jelenik meg.

3 A német, ha az tanitasi nyelv, az olvasas-irds kategdriaban jelenik meg.

Magyarazat: n = alacsony érték vagy 0; x = mas, a zardjelben feltlintetett sorszamu kategdriaban szerepel;
m = hidnyzé adat.
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5.3. tablazat
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A NAT 2003-hoz kiirt kerettantervi palyazaton akkreditalt tantervek, 2004

KERETTANTERV ISKOLA o BIZOTTSAGI
MEGNEVEZESE TiIPUSA BENYL.TO JAVASLAT
MINISZTERI DONTES: KIHIRDETES

Apéczai Kerettanterv-csalad altalanos iskola [ NYME Apéczai Csere Janos kihirdetés

Gyakorlé Altalanos Iskola, Gyér
Hétszintan tanterv sajatos altalanos iskola | Hétszinvirag Altalanos Iskola, kihirdetés
nevelési igény( gyerekeknek Marcali
Humanisztikus kooperativ altalanos iskola | Humanisztikus Kooperativ kihirdetés
tanulas kerettanterv az 1-4. Tanulas — 2000 Kbzhasznu
évfolyamra Alapitvany Altalanos Iskola,

Mdvészeti Iskola, Jaszfényszaru
A Nemzeti Tankényvkiadd altalanos iskola | Kodaly Zoltan Enek-zenei kihirdetés
Mdhelyének kerettanterve Altalanos Iskola, Gimnazium,

Zeneiskola, Kecskemét
Nyiregyhazi Tantervcsalad altalanos iskola | Arpad Fejedelem Altalanos kihirdetés

és Mivészeti Iskola Komplex

Szakszolgalati Intézet, Nyir-

egyhaza
MOZAIK kerettanterv — NAT altalanos iskola | Arany Janos Altalanos Iskola, kihirdetés
2003 Szeged
MOZAIK kerettanterv — NAT gimnazium Garay Janos Gimnazium, kihirdetés
2003 Szekszard; Tomorkény Istvan

Gimnazium és MUvészeti Szak-

kozépiskola, Szeged
Képességfejleszt6 és értékérzé | gimnazium Képesség- és Tehetségfejlesz- | kihirdetés
kerettanterv t6 Magan Altalanos Iskola,

Szakképz6 Iskola, Gimnazium,

Alapfoku Mvészeti Iskola és

Kollégium, Varpalota
Képességfejleszts és értékédrzd | szakiskola Képesség- és Tehetségfejlesz- | kihirdetés
kerettanterv t6 Magén Altalanos Iskola,

Szakképz6 Iskola, Gimnazium,

Alapfoku Mivészeti Iskola és

Kollégium, Varpalota
Képességfejleszts és értékdrzd | altalanos iskola | Veszprém Egyetem TK EKP kihirdetés
kerettanterv Kozpont Kisérleti Iskola,

Zalabér
Képességfejlesztd és értékérzé | 6 évfolyamos | Maklary Lajos Altalanos, Md- kihirdetés
kerettanterv gimnazium vészeti Iskola és Gimnazium,

Hajdunanas

—
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KERETTANTERV
MEGNEVEZESE

ISKOLA
TiPUSA

BENYUJTO

BIZOTTSAGI
JAVASLAT

Barczi Gusztav Ovoda, Alta-
lanos Iskola, Készségfejleszt6
Specialis Szakiskola és Peda-
gogiai Szakszolgalat Helyi
Tanterve

Ertékkozvetits és képesség-
fejleszt6 alternativ program
kerettanterve

Ertékkozvetits és képesség-
fejleszt6 alternativ program
kerettanterve

altalanos iskola
és készségfej-
leszt6 specialis
szakiskola

Barczi Gusztav Ovoda, Alta-
lanos Iskola, Készségfejleszt6
Specialis Szakiskola és Pedago-
giai Szakszolgalat, Budapest

Miniszteri dontés: JOVAHAGYAS

altalanos iskola

gimnazium

Képesség- és Tehetségfejlesz-
t6 Magan Altalanos Iskola,
Szakképz6 Iskola, Gimnazium,
Alapfoku Mivészeti Iskola és
Kollégium, Vérpalota

Képesség- és Tehetségfejlesz-
t6 Magan Altalanos Iskola,
Szakképzb Iskola, Gimnazium,
Alapfoku Mivészeti Iskola és
Kollégium, Vérpalota

kihirdetés

jovahagyas

jovahagyas

Forras: suliNova Kht. archivum és a Kerettantervi rendelet melléklete
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5.4. tablazat

A kihirdetett, jovahagyott és kiadott kerettantervek megoszlasa pedagogiai szakaszok és iskola-

tipusok szerint, 2005

PEDAGOGIAI SZAKASZOK/ KIHIRDETETT JOVAHAGYOTT
ISKOLATIPUSOK KERETTANTERVEK KERETTANTERVEK
1-4. évfolyam 1
1-8. évfolyam 7 1
Ebbdl: SNI-gyerekek iskolainak 2
4 évfolyamos gimnazium 2 1
6 évfolyamos gimnazium 1
Szakiskola 1
Osszesen 12 2

Forras: suliNova Kht. archivum és a Kerettantervi rendelet melléklete

5.5. tablazat

A kihirdetett és jovahagyott kerettantervek hasznalatanak gyakorisaga az altalanos iskolak 1-4.
évfolyamos helyi tanterveinek készitésekor az iskolaigazgatok valaszai alapjan, 2005 (%)

KERETTANTERVEK %
Apaczai kerettanterv 59
OM kerettanterv 46
Nemzeti Tankoényvkiadé kerettanterve 28
Mozaik kerettanterv 18
Nyiregyhazi tantervcsalad 14
Ertelmileg akadalyozott tanulék kerettanterve (Barczi) 8
Hétszintan tanterv SNI-gyerekeknek 5
Képességfejleszt6 és értékérzo tanterv 3
A t6bbi egyuitt 3

Forras: Az iskolai eredményesséq vizsgalata, 2005. A feltett kérdés: ,Kérem, mondja meg annak a kerettan-
tervnek (kerettanterveknek) a nevét, amit felhasznaltak!”
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5.6. tablazat
A kiillonb6z6 kompetenciateriileteket tesztel6 intézmények szama, 2005

KOMPETENCIATERULET ELETKORI SZAKASZONKENT INTE;I\EIISEZI\.IIEII;g (DB)
Ovodai programcsomag 18
Szovegértés 1-4. évfolyam 44
Szbvegértés 5-8. évfolyam 37
Szbvegértés kozépiskola 38
Matematika 1-4. évfolyam 43
Matematika 5-8. évfolyam 37
Matematika kozépiskola 38
Eletpalya-épitési 1-4. évfolyam 31
Eletpalya-épitési 5-8. évfolyam 42
Eletpalya-épitési kozépiskola 37
Szocidlis, életviteli és kornyezeti 1-4. évfolyam 10
Szocidlis, életviteli és kornyezeti 5-8. évfolyam 23
Szocidlis, életviteli és kornyezeti kdzépiskola 23
Angol idegen nyelvi 5-8. évfolyam 20
Angol idegen nyelvi kézépiskola 22
Német idegen nyelvi 5-8. évfolyam 24
Német idegen nyelvi kézépiskola 22
Francia idegen nyelvi k6zépiskola 4

Forras: suliNova Kht.
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Szendrei Julianna

£z a fefezet, s a teljes konyv is, latszolag matematikat tanito pedagogusoknak késziilt, de ennél
tobbrol is szol. Kivalo mintéjat olvashatjuk ugyanis annak, hogy milyen felelésen és szakmailag
felkésziilten kell dénteni eqy pedagogusnak a tantargyi tartalom kivélasztasakor, s mennyire
sok szempontot kell mérlegelnie. A szokrdteszi kérdés-felelet formaban megirt tizennyolc dia-
l6gus mindegyike hasznos szempontokat tartalmaz a matematikatanitishoz s éltalaban a peda-
gogial tevékenységhez, az itt ajanlott fefezet azonban a tanuldi fejl6dés tamogatdsra koncent-
ral a matematika tartalmi problémakoreihez kétve.

4} 4} !
o sl sbs
g 3

Hogyan ,katalizalhat6” a tanulas fejlodése?

Emlékszem Comenius Orbis Pictus cim( kényvébél az Oskola képre. Elég sok digk van a te-
remben. Dolgoznak, csintalankodnak, felelnek. Nem nagy a valtozas azdta sem.

Ha a kényv eredeti megjelenése 6ta eltelt 350 évre gondolunk, akkor valéban meglepd, hogy
a mi osztalytermeink annyira hasonlitanak a metszeten lathatéra. Taldn csak a dobog6 t(int
el a termekbdl. De ez nem egyértelm(i eredmény, mert igy vagy lejjebb kertl a tabla, s ezaltal
hatulrél kevésbé lathato, vagy pedig az idedlis magassagban levé tablan a kisiskolas didk nem
éri el a fels6 sorokat.

Aztan eltlint még a vesszd is, amivel a ,tsintalan diakok megfenyittetnek”.

A valtozas egészében véve azért orszagonként mas és mas. Még Magyarorszagon is van
nagyon sok olyan terem, amely jéval baratsagosabb napi kérnyezetet teremt a didkoknak,
mint amit a comeniusi képen latunk. Van viszont, sajnos, sok sivar terem is, amelyekben nem
valészin(, hogy akér a didk, akar a tanar otthon érezheti magat. Ez nem biztos, hogy csak
anyagiak kérdése.

Megvaltozott-e a tanitas, a tanulds folyamata?

A valtozas lényege nem minden réginek az elutasitasa, hanem az Ujragondolas Gtjan val6
elvetése vagy megerésitése. Attdl, hogy mar haromszaz évvel ezel6tt vetédott fel egy pe-
dagogiai megoldas, attél az még kovethet6 lehet. Arrél nem is beszélve, hogy szamos leirt
elv a tanarképzés erésddése és a tarsadalom gazdagodasa segitségével valthatd csak valéra.
(Példaul az egyszer(ibbek kozil kettd: szaktanarok alkalmazasa a felsébb évfolyamokon; az

' Els6 izben megjelent: Szenorer Juuanna: Gondolod, hogy egyre megy? Dialdgusok a matematikatanitasrol
tandroknak, sztil6knek és érdeklédéknek. Typotex, 2005. Kilencedik beszélgetés. 219-252.
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osztalylétszamok 6tvenrdl huszonoétre vald csokkenése.) Sok, a szakirodalomban olvashaté
értékes gondolat pedig még mindig megvalésitasra var. Tehat ne is a ktlénboz6ségekre fek-
tessik a hangsulyt, hanem arra, hogy pedagégianknak manapsag milyen térekvései vannak!
Mi az, ami a matematikatanitdsban megvalGsitasra var?

Az a gondolat, amely a mult szazad vezet6 egyéniségeinek is hitvalldsa volt. Az arra valé
torekvés, hogy minden tanulé a neki valé szellemi taplalékot kaphassa, azt, ami az 6 mate-
matikai fejl6dését legjobban elémozditja. Hogy onnan juttassuk tovabb, ahol éppen van, le-
gyen az akarmilyen alacsony vagy akarmilyen magas szintje a matematikai gondolkodasnak,
fogalmaknak, feladatmegoldé képességnek.

Ez nem csak szép alom?

Lehet dlomnak tekinteni, viszont megnézhetjik azt is, hogy mi maradna ehelyett. A formalis
készségek betanitasa? Vagy az ,egyentaplalék” mindenkinek? Amirél Varca Tamas valahol
azt irta, hogy ,,cs6mort valt ki azokbdl is, akik még nem tartanak ott, azokbdl is, akik mar tul
vannak azon, amit t6lUk az uniformizalas jegyében kivanni kényszertlnek.

A matematika lépcsézetes felépitési. Hiaba akarjuk, hidba irjuk el6, hogy ki milyen lépcsén
tartozik lenni — mondjuk: életkoranal fogva —, attél, hogy ezt akarjuk, attol, hogy ezt irjuk
elé, még nem lesz ott. Akkor pedig a kévetkezére sem tud fellépni. Ha pedig mar szamos
lépcsével foljebb van, akkor csak tétovazik, munkamoralja romlik: kedvét veszti.”

Nehéz vallalas, de a ,nagy matematikatanarok” titka éppen a tanitvanynak megfeleld ,tap-
lalék” 6sszegy(ijtésében, valogatasaban és ,feltalaldsaban” rejlett.

Sok tandar sikerrel birk6zik meg ezzel. Aki pedig csak torekszik erre, apré kudarcait legalabb
nem az eleve sikertelen ut, nem a , gyerekek reménytelen ostobasaga”, hanem a pillanatnyi
tokéletlenség szamlajara irhatja.

Hogyan hozhatd egységbe ez a gondolatkér az eldirt helyi tantervek, érettségi vizsgak
szoritdsaval?

Talan ha szétvélasztjuk a tavlatot és a pillanatot, akkor kénnyebben boldogulunk a kérdés-
korrel. A tanterv és a vizsgakévetelmények a tavlati célokat irjak el6. A tanar munkajaban is
fontos a tavlati cél, valamint a tdrekvés annak elérésére.

Az egyes 6rak, foglalkozasok tervezése és megtartdsa azonban a pillanat értékessé tételét
kivanja meg. Ahogy a szUl6 sem szénhidratot, fehérjét, zsirokat és vitaminokat kever &sz-
sze gyermekének, ugyanugy torekszik a tandr is a napi izletes taplalék eléallitasara. A f6zés
faradsaganak jutalma pedig a taplalas kotelességének teljesitése mellett a joizli falatozas
latvanya. A napi tanités tervezése faradsagos munka, de megéri, ha tanitvanyaink éréommel
dolgoznak nap mint nap.

A mindennapok hierarchidjaban érdemes a tanuld egyéni fejlesztését az elsé helyre tenni,
a matematikai ismeretek elsajatitasdban valé latvanyos el6rehaladast pedig a masodikra.

Az egyes tanuldk napi fejlédésének meglatasa nem kénnyd, de nagy 6rémet ad.

Meégis matematikadrat tartunk!

A tanito, a tanar tevékenységét két koordinata hatarozza meg alapvetéen. Az egyik az a tu-
dasanyag, ismeret-, készség-, képesség- és nézetrendszer, amelyet valamiképpen &t szeretne
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orokiteni a tanuldkra, ki szeretne formalni benndk. A masik a tanuld, az a csoport, aminek a
fejlesztését, testi-lelki ndvelését véllalta.

Ha a pedagoégus szamara az utobbi az alapvet6, a meghatérozé, akkor mar a tantervének ki-
dolgozasatdl, kivalasztasatol kezdve az adott koru gyerekekre tud gondolni. A tényleges te-
endd6k és a médszerek kivalasztasanal pedig a sajat osztalyat, s6t kalon-kulén minden egyes
tanitvanyat is maga el6tt latja.

Hadd fogalmazzak még élesebben! Hivatasanak gyakorlasa kézben nem elsésorban tantar-
gyat, példaul matematikat tanit, hanem a rabizott tanuldkat fejleszti, neveli — egyebek ko-
zOtt a tantdrgyak, példaul a matematika eszkozeivel is.

Nagyon nehéznek taldlom, hogy a feladatok egyénre szabottak legyenek, €s az osztaly
egészét tanitva valdsitsam ezt meg.

Ez példaul olyan tertlet, amirdl sok régi tanitotdl, tanartdl tanulhattunk volna. Az osztatlan
az életkori, haladasi, fejlettségi ktlonb6z6ségek kezelni tudasa. De az Uj, kortars mesterek is
kifejlesztettek tanitasi modszereket: a szituacidk jellege szerint valaszthaté csoportmunkat,
a kooperativ tanulast, a projektmodszert, amelyek mind lehet&séget adnak az egyének figye-
lembevételére és fejlesztésére is.

Nem lenne érdemesebb még tovabb bontani az osztdlyokat teljesitmény vagy madsféle
szempont szerint?

Sokan ugy gondolunk erre a fajta ,fejleszté” pedagdgiai munkara, hogy kulénvalasztjuk
a gyengéket, legalabbis gondolatban (ilyenkor ,felzarkéztatasrél” beszélink), illetve kalon
az adott targyban jokat (ilyenkor pedig tehetséggondozasrol). Végul pedig kiilén gondo-
lunk a ,tobbi” gyerekre, a ,k6zépmezbényre”, az ,atlagra”, azokra a gyerekekre, akiknek az
o6rak nagyobbik része szdl, akikkel frontalisan foglalkozhatunk. Akikt6l hissziik, hogy tudnak
egyutt haladni, s6t — talan ugy véljik — jél is érzik magukat ebben az egyenlésdiben.

Szintén Varca TamAs irdnyitja ra a figyelmlnket, hogy ez a ,kilén gondolkodas” veszélyessé
véalhat, ha nem veszlink tudomast arrél, hogy a kézépmezény sem egységes. Veszélyes lehet,
ha nem tudjak, hogy az ,atlag” a gyerekeknek milyen sz(ik rétegét jelenti, ha nem vesszik
tudomasul, hogy ,,a kivételesek vannak tébben"”. Hogy az életkoruknal fogva egy osztalyba
jaré névendékeknek kevesebb mint negyede az, aki mentalis fejlettségét tekintve ,mentélis
kora" eltér egy, két, harom vagy még tobb évvel felfelé vagy lefelé.

Raadasul nem is minden terUleten egyforman térnek el: toébb éves kilonbséget mutathatnak
a gyerekek a kulonb6zé tantargyak tertletén valo téjékozottsagban, illetve a képességek
kulonféle tertletein vald fejlettséglikben.

Az iskolai fejlesztés a matematikadrakon, a matematikai tevékenységek kapcsan — mint mar
korabban beszéltink is réla — ,nemcsak a matematikaroél szol”.

A masok gondolatainak megértése, a sajat vélemény megfogalmazasa, masokkal valé meg-
értetése, elfogadtatdsa, a munkamegosztasban val6 részvétel vagy az abbdl valé kimara-
das mind olyan teruletek, amelyek fejlesztése az iskola igen fontos feladata, és amelyeknek
a matematikai problémamegoldas, feladatmegoldas, gyakorlas, k6z6s projektmunka csupan
a fejlédés lehetéségét megadd ,miikodési kbzeget” biztositja.
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Egy heterogén csoportban a személyes tulajdonsagok, ezek kdzétt az empétia, a tolerancia,
az egymassal val6 egylttmiikodés kialakulasa vagy a nem egytttm(ikodés elviselése megfele-
|6 mértékben fejlédhetnek, és minden képességlnk, az egyéb tantargyak soran tanultakat is
ideértve, csak akkor érvényesulhet, ha ezeken a tertleteken is megfeleléen fejlettek vagyunk.

Mas orszagokban létezik ktilénvalasztas. No meg nalunk is voltak tagozatos osztalyok!

Sok orszagban folyik kutatas a kalénféle iskola- és osztalyszervezési médokroél. A kutatasi
eredmények azt mutatjak, hogy a vartakkal ellentétben nem lehet jobb tantargyi teljesitmé-
nyeket elérni a homogén csoportokban. A végsé eredmény elemzésekor ugyanis az iskola
egészét vizsgaljak, és nem csak azt figyelik, hogy a jobbik csoport milyen eredményt ér el.

Az 1Q alapjan szervezett csoportokban pedig nem is jott létre a vart homogenitas, mert
azonos IQ mellett is nagyon kilénb6z6 szinten lehetnek a gyerekek az egyes elméleti tar-
gyakban. Ami pedig az alacsony IQ alapjan szervezett csoportokat illeti, az ide tartozas életre
sz6l6 traumat, megbélyegzettséget jelenthet.

A tagozatos osztalyok esetében vitan feliliek a felvételi statisztikak és tapasztalatok. Ma-
sik oldalrél viszont latni kell, hogy az osztalyokba valé bekertlést inkdbb a szil6k aspiracioi
hataroztak meg, mintsem a tanuldk adottsagai, éppen ezért nagyfoku tarsadalmi szelekciét
eredményeztek. Bizonyitott tény ugyanis, hogy a szil6k és pedagdgusok iskolaval kapcso-
latos attit(idjeinek kialakulasaban jelent6s szerep jut sajat iskolai élményeiknek, és ezek a vi-
szonyulasok sokszor sokkal erésebbnek hatnak, mint barmilyen, késébb szerzett oktatassal
kapcsolatos élményuk, ismeretiik.2

Masrészt az iskolakban a tagozatos osztalyokba valé valogatas az oktatas objektiv és szub-
jektiv feltételeit illetéen a nem tagozatos osztalyokba jarék rovasara tortént.?

MEégis, ha a tandr a heterogén csoportban differencialni szeretne, akkor azt milyen alapon
teheti meg?

Erdemes megszereznie tanitvanyairél azt az informéaciét, hogy a matematika egyes teriile-
tein milyen szinten tartanak. Ez Snmagaban azonban nem elegendd. Tudnia kell valaszolni a
kovetkezd kérdésekre is: Ki mennyire aktivizalhaté? Hol tart az 6nallo, egyéni munkavégzés
terén? Mennyire tud j6l kommunikdlni széban és egyéb terlleteken? Milyen egyéni értékei
vannak? Milyen a tarsak kozott elfoglalt szerepe, mennyire képes masokkal elfogadtatni
magéat, mennyire képes egyUtt dolgozni tarsaival?

Mire jo ez a tudas?

Egyrészt a fejlesztés ,alapanyaganak”, a tananyagnak és a tananyag szintjeinek megvalasz-
tasdhoz: Kinek tervezhetiink nehezebb, egyéni problémamegoldast, ki az, aki pedig csoport-
ban dolgozva tud az adott idészakban vagy hosszabb tavon jobban elérehaladni?

Masrészt a megfelelé foglalkozasformaknak, szervezeti formaknak a problémak, feladatok
feldolgozasahoz valé illesztéséhez is szikséglnk van az informaciéra. Ha nem tud az osztaly

2 Paares, M. F.: Teacher’s Beliefs and Educational Research: Cleaning up a Messy Construct. Review of
Educational Research, 1992/3. 307-332. o.
3 M. NApasi MAria: Egységesség és differencidltsdg a tanitdsi dran. Budapest, 1986, Tankényvkiadé. 16., 18. o.
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még csoportokban dolgozni, akkor, mondjuk, paros munkat terveziink egy probléma megol-
dasara, amellyel egyuttal a parok kézotti kommunikacio fejlesztését is megindithatjuk.

Harmadrészt azért is sziikséges, hogy a kulonféle tanulasi feltételek megteremtését az egyé-
nekhez tudjuk szabni. Kit milyen feladattal bizzunk meg a csoportmunkaban vagy a frontalis
munka soran? Fejlessziik az el6addképességét, vagy vitakban vegyen részt, hogy abban is
fejlédjék, hogy masokat meg tud érteni, és magat is meg tudja értetni?

Jelentheti ez azt, hogy ha valaki irtdzik a csoportmunkatol, akkor annak nem kell csoport-
ban dolgoznia?

Jelentheti. Ez a tanar szamara révidebb-hosszabb id6 alatt kiderl. Ekkor az egyéni feladatadas
modszerével fejleszti ezt az egyetlen tanulét addig, amig a tobbiek csoportban dolgoznak.
Hosszu tavon talan arra is érdemes figyelni, hogy a palyavalasztaskor 6 olyan terlletet valasz-
szon, ahol a masokkal valé kooperalds, masok reakcidinak megértése és az azokhoz valé alkal-
mazkodas nem lesz annyira szikséges a sikeres munkavégzéséhez, egyéni elérehaladasahoz.

Minden szervezeti adottsag mellett a legfontosabb az a szandék, hogy a gyerekeket megfe-
leléen akarjuk fejleszteni. A joéakarat, a lelkesedés jogosit fel arra, hogy a kulénleges gyere-
kek kedvéért el lehet és el kell hagyni a megszokott pedagdgiai 6svényeket.

Ez a tanari batorsag sokszor tdbbet segit, mint barmely tanulasi programban vagy kilénleges
tanfolyamon tanultak hasznositasa. Személyes segitéket vagy az iskolan kivuli lehetéségeket
is érdemes folkutatni egy-egy tanitvanyunk szamara.

Konkrétan mit tehetlink a matematikaoran?

A matematikatanitas soran alkalmazott (alkalmazhat¢) differencialasrél tobbféle nézépont
szerint gondolkodhatunk.

Elemezhetjik azt, hogy az egyes didaktikai feladatokban hol a helye és mi a médja a ktlénb-
ségek figyelembevételének.

Vizsgalhatjuk az egyes matematikai fogalomkoroket vagy a matematikai fejlesztési terule-
teit, hogy azokon beltl miképpen alkalmazkodhatunk egyszerre a sok kulénféle igényhez,
érdeklédéshez, sziikséglethez és lehetéséghez.

Attekinthetjik a gyerekek legfontosabb matematikai tevékenységeit, hogy melyik teriileten
mi mindenben lehet szikség a differencidlasra, és ezekre miféle lehetéségeink vannak.

Az elemzésnek viszont minden esetben a gyerekek matematikai tevékenységszintjének fi-
gyelembevétele képezi a gerincét.
Mennyiben szolgélja mindez egyuttal a tehetséggondozast is?

Szamomra kicsit furcsa, de mar tudomasul vettem, hogy a tehetséggondozas sz6t sok tanar
— és a szakirodalom is! — sajatos értelemben haszndlja: vagyis az egyes tertleteken kiemelke-
dden szerepl6 tanuldkkal valé foglalkozasként.

Mégis, tegyiik most meg, hogy a tehetséggondozas sz6t az eredeti jelentésében hasznaljuk,
és értstk ezen azt, hogy minden egyes tanulé tehetségének a bontogatasan munkalkodunk!

A személyek kozotti eltérés csak azt befolyasolja, hogy tanari szaktudasunk melyik tertletét
kell mozgdsitanunk.
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Amikor valakit egy apré lépcséfokkal akarunk elébbre juttatni, akkor tudasunknak azt a ré-
szét hasznaljuk, amellyel a fogalomalkotds menetét mélyen és annak buktatéival egyitt jél
at tudjuk tekinteni.

Amikor a kiemelkedé problémamegoldé habzsolja a nehezebbnél nehezebb problémakat,
akkor pedig azt a képességiinket, amellyel kévetni tudjuk gondolkodasmaédjat, esetleg gon-
dolkodasanak bakugrasait is. De még akkor is érdekeljenek a tanitvany kérdései, ha esetleg
éppen nem is tudunk azonnal (vagy egyaltalan) valaszolni!

Tudasunk alapjan képesek vagyunk tanitvanyaink szamara megtervezni a megfelel6 fejlesz-
tést. Még akkor is, ha esetleg azt gondoljuk, hogy tanitvanyunk kiemelkedé matematikai
tehetség. Néha arra 6szténdzzlk, hogy Ujabb problémat ,gy(rjon le” — ilyenkor az ennek
megfelelé probléma kivalasztasa a feladatunk. Maskor pedig abban kell segitentink, hogy
tudjon lassitani és az ,elnagyolt” 1épéseket dtgondolni, megfogalmazni - ilyenkor az ,,akadé-
koskodas" madjat kell megterveznlink, amelyik kivaltja tanitvanyunkbol a pontosabb megfo-
galmazas, a tartalmi attekintés, a bizonyitas igényét.

Meg lehet oldani mindezt csak drai keretek kbz6tt?

Mindig szikség lehet arra is, hogy 6éran kivuli foglalkozasokat tartsunk. Vagy csak a sziinet
néhany percében adjunk egy gondolkodtat6 feladatot, rapillantsunk egy otthoni feladat
irdsos megoldasara.

Nem is szUkséges az egyik fajta foglalkozast korrepetalasnak, a masikat ,tehetséggondozé
szakkoérnek” nevezni, hiszen lényegében ugyanolyan aktivitds, eréfeszités torténik. A tanar
is és a didk is egymasra hangolva ,adja magabdl a legjobbat” a fejlédés érdekében. Nyilvan
mindkét fél szdmara egyforman érdekesnek és fejlesztének kell lennie az egyuttlétnek ah-
hoz, hogy megérije a raforditott id6t és faradsagot.

Milyen tanari képességek szlikségesek mindezek megvaldsitasahoz?

Talan a legfontosabb az, hogy tiszteletben tudja tartani tanitvanyai érzéseit, véleményét,
gondolatait.

Ez mindig nehéz és mindig kivanatos. Kiléndsen nehéz igy viselkedni akkor, ha a tanuléi vé-
lemények eltérnek attdl, amit a tanar fontosnak, érdekesnek stb. tart.

Azt értékelhetjuk ilyenkor a gyerek gondolkodasaban — még ha esetleg ,nincs is igaza” —,
hogy 6nallé vélemény kialakitasara térekszik. Erdemes batoritani az eredetiséget, a kreativi-
tést, a szokvanyostodl eltéré gondolatokat, 6tleteket, tirelmesen végighallgatni az érveket és
esetleges ellenvetéseket.

Azért nem olyan kénny(i ezt megtenni, mert ettdl a pillanattél kezdve ,borul minden forga-
tékényv”, s improvizalnunk kell. Viszont ezt szellemi kihivasként lehet atélni.

Nem érdemes olyan légkort teremteni, amelyikben a gyerek felnéni 6nkényként éli meg
a kiigazitast, a pedagoégus pedig ellene sz616 ,,merényletnek” tekinti a gyerek ,nyakatekert
megoldasat”, tiltakozasat és ,ellentmondasat”.

Erdemes ezekben a helyzetekben a megfelel nyelvi megoldasokat megtalalni. A tanulék és
tanarok egyarant megtanulhatjak azt, hogy miképpen lehet nem bantén nyilvanitani ellen-
véleményt, kifejezni érzelmeket, kulturaltan vitatkozni, nem ellenségnek tekinteni azt, akivel
nem azonos a véleményunk.
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Nem kénnyt ennek az alakitasa!

A megfelel6 munkalégkor kialakulasa hosszu és kovetkezetes munka eredménye. De hat
a tanar a sajat munkahelyét is alakitja ezzel. Sok idébe kerdl, de van olyan fontos, mint bar-
melyik matematikai ,finomsag"” ismerete.

Igen nehéz olyan értékrendet kialakitani az osztalyban, ahol a minél nagyobb tudas érték
— és nem stréberség. Ugyanakkor a nem tudas sem szégyen, hanem a fejl6dés természetes
velejaroja. Ennek pontos értése, illetve az értésnek megfeleld viselkedés kialakitasa hosszu
szoktatasi id6t és allandé odafigyelést kivan a tanar és az osztdly részérdl egyarant. Még
orvendetesebb, ha az egész iskola tanari kara egységes ennek a szemléletmédnak az alaki-
tasaban.

Esetenként semelyik széls6 poluson levé tarsukat sem tudjak az osztélytarsak konnyen tole-
ralni. Az érintetteknek is meg kell értenitk, éreznitik, hogy mi okozza a tébbiek ellenérzését.
Az onértékelés érzelmi oldalait is szlkséges fejlesztenlink. Ugyanakkor mindegyik félben
a megfelel6 fejleszté magatartast és viszonyulast érdemes kialakitanunk.

Hogyan tanithatok meg a gyerekek egymads értékeinek meglatadsara, a kalénbézSségek
elfogadasara?

Erdemes mindenkinek olyan szerepet adni az osztalyban, amiben megmutathatja értékeit
(beszamolo, el6adas tartasa, masok segitése, abrak készitése, vitak, programok szervezése
stb.). Ez segqiti a beilleszkedést a tarsak kézé, hogy megtanulhassak megismerni és megérteni
masok érzéseit és elvarasait, és megtanulhassak, hogy sajat viselkedéstik hogyan hat masok
érzéseire és viselkedésére.

Ez a fejlesztés toretlen kiegészitése lehet a kisgyerek, majd ifju spontan tanulasi programja-
nak a korulottik levé emberek érzelmeinek és gondolkodasmodjanak megismerése, a ,,mas
elmék” megértése terén.*

A tanar humordra mindig, de ilyen esetekben még hatvanyozottabban van szikség.

Senkinek sem kénny( megtaldlni a helyét. Egyes gyerekek sok iranya érdeklédésik, kritikus-
saguk kovetkeztében sokszor mar a serdulékor elétt intenziven keresik helytket a vilagban.

Ebben egyarant szikséguk van gyakorlati Utmutatasra, ,életfilozofiara”, értékrendre, célok
kitGizésére. Sok konfliktushelyzetet lehet humorral eliitni, ezért a legtébb gyerek hélas.

A szUlén kivil a tanarnak is nagy lehet6sége és feleléssége van ennek kialakitasaban. Mivel
a szulék kuldnbdzé helyzetekben talalkoznak a gyerekekkel, mas oldalukrél ismerik jobban
6ket. Ugyanigy, a tanarok is mas oldalukrél ismerik meg a gyerekeket. Fontos tehat, hogy
kolcsonosen odafigyeljenek egymas véleményére.

Hogyan lehet az egyéni munkavégzést a matematika eszkézeivel is fejleszteni?

Olyan, esetleg hosszan tarté kutatasi feladatot érdemes tervezni, amely a tanulokat elinditja
egy-egy probléma megoldasa felé, tovabbi keresésre 6sztondz, és amelynek megértéséhez
eréfeszitésre lesz sziksége.

4 Gopnik, ALisoN — MeLtzorr, ANDRew N. — Ku, Patricia K.: Bélcsek a bélcsében. Budapest, 2001, Typotex Kiadé.
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Egy ilyen ,kutatas” mdr egyéni munkat, Gtleteket is kivan! Hogyan képes egyedUil kutatni
a tanulo?

Erdemes mindenkit megtanitani 6nalléan dolgozni, kézikényveket, lexikonokat, szakkényve-
ket, a kbnyvtdrat, az internetet hasznalni. Ez utébbi segitségével a tanuldk példaul matema-
tikai érdekességekre talalhatnak ra.

Az 6néllé munka végzésének képessége sem fejlédik automatikusan csak azzal, hogy ,felad-
juk a hazi feladatot”, vagy kitlizzik az 6ran az egyéni feladatot.

Az 6nallé munkavégzés modjait, buktatéit is érdemes mar kis kortél kezdve megbeszélni
a gyerekekkel. A matematika tanulasa soran szinte ugyanannyi (vagy még tébb) id6t fordi-
tunk annak megtargyalasara, hogy valamit hogyan csindlunk, miért ugy csindljuk, ahogy, mint
amennyit a tényleges megvalésitas igénybe vesz.

A nehéz az egészben az, hogy hogyan talaljunk olyan helyzeteket, problémakat, amelyek
a megfelel6 matematikai, szocidlis és egyéb miiveltség terdletén egyarant fejlesztik tanit-
vanyainkat!

A mult szdzad hetvenes éveitdl kezdve a matematikatanitas kutatasanak egy jelent6s aga
foglalkozik az ilyen helyzetek vizsgalataval, jellemzésiikkel, konstrudlasuk modjaval.

Hogyan lehet réviden megfogalmazni ennek a kutatdsnak a lényegét?
Kezdjik egy kicsit messzebbrél!

Tudjuk, hogy a matematika m(ivelése sordn konkrét példakat vizsgalunk és oldunk meg,
amely megoldasok kapcsan Ujabb kérdéseket tehetlink fel. A tanar ezaltal nem magat a tu-
dast kommunikalja a tanulé felé, hanem a feladata a tudasnak egy-egy j6 példaba, szitua-
cidba valo foglalasa. Ez utobbit kell a tanulok szamara ,talalnia”, akik majd a megoldas soran
tesznek szert a tudasra.

A példakat, szituaciokat ugy valasztjuk, hogy a tanul6 elfogadhassa 6ket. Ezeknek arra kell
késztetnitk a tanuldkat, hogy cselekedjenek, beszéljenek, gondolkodjanak és kibontakozza-
nak sajat belsé motivacidjuk alapjan.

Attdl a pillanattél kezdve, hogy a tanuld ,elfogadta” a feladatot, egészen a valaszadas pilla-
natdig a tanar tartézkodik a folyamatba val6é beavatkozastoél vagy annak a tudasnak sugal-
mazasatol, amelyet a tanul6tél elvar.

Idedlis esetben a tanuld jol tudja, hogy ezt a feladatot az Uj tudasanyag elsajatitasanak el6se-
gitése céljabol valasztottak ki a szdmara. Ne csak a ,,j6 tanuldk” szamdara legyen ez nyilvanvalo!

Ahhoz, hogy részt akarjon venni a folyamatban, ahhoz azzal is tisztaban kell lennie, hogy ez
a tudas teljes egészében a szituacid belsé logikajan alapszik, és 6 maga is fel tudja épiteni.
Ekkor nem jelenik meg példaul a ,hat ezt még nem is tanultuk” gondolat.

S6t a probléma, a szituacié megoldasaban valo elérehaladast nemcsak meg képes tenni, de
meg is kell tennie, mivel csak akkor fogja valdban elsajatitani ezt a tudast, ha alkalmazni tudja

olyan szituacidkban is, amelyekkel mindenféle oktatasi kontextuson és minden szandékos
befolyasolason kivul talalkozik.
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Az ilyen nem oktatasi tartalmu helyzeteket nevezik adidaktikai helyzetnek, ,adidaktikai szi-
tuaciénak”? ahol a helyzet egyaltalan nem ,kinalja fel” azt, hogy milyen eszk6z6k hasznalata
is szikséges a megoldashoz.

Ez valami olyasmit jelent, amit mi problémanak nevezink?

Igen, ha belevessziik még akar a stratégiai jatékokat is a problémahelyzetek kdzé.

Mi a tanar feladata ilyen helyzetben?

A tanarnak mindig segitenie kell a tanulét, hogy minél gyorsabban megfossza a szituaciot
minden didaktikai csalafintasagatol, megrendezettségétdl, miviségétdl, hogy elindulhasson
a személyes és objektiv tudas megszerzésének irdnyaba.

A megoldas soran a tanar vagy atadja, vagy visszatartja az informacidkat, kérdéseket, meg-
oldasi médszereket, heurisztikus eljarasokat stb. lly médon a tanar a tanuléval ismertetett
problémak utjan részesévé valik egy, a tanulé interaktiv tevékenységrendszerével folytatott
tarsasjatéknak.

Ezt a ,tarsasjatékot”, vagyis az adidaktikai szituaciét, a tanari viszonyulasokat, tanar-diak,
didk-didk interakciot tartalmazo tadgabb értelemben vett szituaciét nevezik ,didaktikai szitua-
ciénak”.

A kutatasi terulet ,,a didaktikai szituaciok elmélete” nevet kapta. EI6szor Guy Brousseau francia
tanité, matematikus, matematikadidaktikus, majd a koré szervez6dott kutatdcsoport kezd-
te ezt a terlletet vizsgalni. Ma mar vilagszerte sok kutatd foglalkozik ezzel az elmélettel.

Hogyan ,jatsszak” ezt a jatékot? Mi a tanar, mi a tanuld dolga?

A tanar minden oktatasi helyzetben megkisérli megmagyarazni a tanuléknak, hogy mi lesz
a teenddjuk, ezt milyen keretek kézott tehetik, mit hasznalhatnak fel, mit nem.

Azt is felvazolja, hogyan fog 6 a szituacidban viselkedni: ,pokerarcot mutatok, barmilyen
lehetetlen dolgot is mondtok”; ,csak akkor fogok a folyamatba beleavatkozni, ha igazan
zsakutcaba kerultok”; ,,én sem tudom a megoldast, hidba is faggatnatok”; ,tudjatok, milyen
nehézkes gondolkodasu vagyok, ezért csak a részletes okfejtést értem meg”; stb.

Ez szinte egy szerz6dés, ami a tanarnak, illetve a didkoknak az adott tanulasi szituaciéban
valé viselkedésére, ,|épéseire” vonatkozik. A régdta egyltt dolgozd tanar és diakok szamara
ennek nagy része mar olyan, hogy nem sziikséges az egyes szituaciok el6tt minden alkalom-
mal megismételni. Ha azonban Uj didk j6n az osztélyba, akkor neki segiteni kell a kdérilmé-
nyek tisztdzasdban. A kutatési gyakorlatban ez a , didaktikai szerz6dés” nevet kapta.

A didaktikai szerz6dés ennek a ,jatéknak” a szabalyait és a didaktikai szituacié stratégiait
tartalmazza.

A didaktikai szerz6dés nem egy altalanos pedagdgiai szerzédés, hanem szorosan ¢sszefligg
az adott specifikus tudassal.

Egy-egy feladatmegoldas kapcsan példaul ilyen szerz6dés lehet a kovetkezé:

> Ha nem lenne a helyzetbe belekddolva valamilyen fejleszteni kivant tertleten valé fejlédést seqgité didakti-
kai elképzelés, akkor egyszertien nemdidaktikai szituaciénak neveznék.
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~Adott egy feladat, amelyet az osztaly k6z6s munkaval old meg. Megegyeziink abban, hogy
senki sem kiabalja be a megoldast, nem mondja el a szomszédjanak sem, nehogy elvegytk
egymastol a kitalalas 6réomét. Aki tudja a megoldast, jelezze a kezével, és az megsughatja
a megoldast a tanarnak.”

Ez a szerz6dés tehat ismét a tanulasi feltételeket teremti meg.

Azt is, no meg a ,kiszamithatésagra” valé torekvést is. A tanul6 is, a tanar is tudja, hogy
milyen ,szerepet” milyen kotottségek mellett fog ,jatszani”, és megprébalja azt kévetkeze-
tesen betartani, illetve betartatni.

Erdemes minél tébbet foglalkozni az ilyen szerzédések ,nyilvanossagra hozasaval”, azaz sz6-
beli megfogalmazasaval: a megegyezéssel. Nem csak rejtett szabalyok érvényestiinek, amit
van, aki egy-egy szituacié kapcsan kiolvas, mig masok pedig nem. A matematika tanulasat
nagymértékben segitheti, ha minél tisztabb a tanulék szamara az, hogy mit varunk télik.

Szinte mdr vdrom, hogy egy jo szitudciot , bevethessek”!

Kész6ném a beszélgetést!

Jegyzetek

AZ AGY ODUSSZEUSZ HAJOJABAN

(Auson Gopnik — ANDREW N. MEeLtzorr — Patricia K. KuHL: Bélcsek a bolcsében. 205-220. o.)

Az Uj agykutatasbol kibontakozd kép dsszhangban van pszicholégiai tapasztalatainkkal. Biz-
tos, hogy amikor az ember megszlletik, agydban mar van egy kész struktura, amely alapjat
képezi 6roklott tudasanak; de éppugy igaz, hogy az elsé években az agy gyokeres valtoza-
sokon megy at, és ezek a valtozasok mindenekel6tt a kilvilagbol érkezé hatasoktol figgnek.
Mas széval, az agy tanul. Tanulasa tavolrél sem passziv: magatol térekszik a megfelel6 belsé
kapcsolatok kifejlesztésére neuronjai kozott, a kevéssé hasznalt kapcsolatokat pedig leépiti.
Folyamatosan atprogramozza 6nmagat.

A tanulassal szerzett reprezentaciok befolyasoljak azt a médot, ahogy az agy a tovabbi ta-
pasztalatokat kezeli. A tapasztalat tehat egyrészt valtozast kelt, masrészt fligg a mar beallt
valtozasoktol. A fejlédésnek ez a ciklikus jellege igen fontos: amikor valamilyen fajta informa-
ci6 feldolgozasaban az agy raall egy palyara, ezzel nagymértékben elddl, hogy késébb milyen
mas palyak lesznek szamdara elérhet6k.

A fiatal agy a maga rengeteg szinapszisaval érthetévé teszi, hogy a csecsemdk és a kisgye-
rekek hatékonyabban tanulnak a felnétteknél, valamint hogy a tanulasra spontan igénytk
van. A pszicholégiai és a neurolégiai tények egyittesébdl nehéz elkertini a kdvetkeztetést:
a gyerekek bizony okosabbak nalunk, legalabbis ha azt nevezzik okosnak, aki Uj dolgokat
kénnyen tanul. Ebbdl a szempontbodl felnéttként még az a szerencsénk, hogy valaha gyere-
kek voltunk, és megdriztink egyet-mast a gyerekkor finoman behangolt, specializalt, olajo-
zottan miikodé szellemi gépezetébdl.

Egyébként ha nem is vagyunk olyan bélcsek, mint amilyenek a bdlcsében voltunk, az Uj tu-
domanyos eredmények szerint tébb esziink van, mint hinnénk. Valészin(i, hogy azért nem
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tudunk tébbet tanulni, mert meglévé tudasunk akadalyoz ebben: agyunk belsé kapcsolat-
rendszere gyerekkorunkban olyan informaciés pélyakat stabilizalt, amelyek a legjobban be-
véltak, viselkedéslinket a legtdbb helyzetben hatékonyan és gazdasagosan iranyitjak, tehat
nem érdemes rajtuk valtoztatni. Ugyanakkor a természet elég okos volt ahhoz, hogy ezt
a konzervativ stratégiat se vigye tulzasba. Agyi huzalozasunk valamennyire azért valtozni
tud, amikor Uj problémat kell megoldanunk, Uj kérnyezethez kell alkalmazkodnunk, vagy
szokatlan benyomasok érnek. [...]

A gyereknevelés célja végs6 soron az, hogy létrejojjon egy 6nall6é egyéniség, aki egyszer majd
a sajat labara allva dontéseket hoz, sikereseket és sikerteleneket egyarant, és ami ezzel elke-
rilhetetlendl egyltt jar, akinek egyszer majd nem lesz rank sziksége tobbé. Mintha 6riilten
szerelmesek volnank valakibe, akirél tudjuk, hogy husz év mulva garantéltan elhagy minket
egy masik szeret6ért, és raadasul nekink egyenesen az a feladatunk, hogy 6t erre a valtas-
ra képessé tegytk! A legtdbb, amit remélhetlink, hogy nem feledkezik el rélunk egészen,
hogy sikertl fenntartanunk egy kellemes és kolcsénosen megértd szimpatiat; ha 6 esetleg
beleragad gyerekkori, heves és benséséges szeretetébe irantunk, akkor szinte biztos, hogy
sok mas szempontbdl elfuserdlja az életét. A legtobb nehéz dontés, amit gyerekiinkkel kap-
csolatban hoznunk kell, arrél szol, hogy mennyit adjunk at valamennyire azért mégiscsak
Iétez6 hatalmunkbdl — ,,Engedjem atmenni az Gttesten? — El kell még kisérni az iskolaig?”
- ,Belenézhetek a fidkjaba?" —, nem pedig arrdl, hogy felelésséglinket mennyi hatalommal
alapozzuk meg. [...]

A legfontosabb, hogy a gyerekre elég id6t és figyelmet szanjunk. Hagyjuk érvényestilni sajat
természetes képességlinket arra, hogy segitsiik 6t a tanulasban. Enhez nem kell tudatosan és
szandékosan tanitani: amit a konyvben leirtunk a felnétt segit6 viselkedésérdl, az majdnem
mind spontan és tervezetlen volt, Iényegében nem tobb egyszerl gondozasi miveleteknél.
A fejlédéslélektan egyik alaptétele, hogy mind a feln6tt, mind a gyerek 6sztonvilagaba be
van épitve az a koztuk lévd kolcsonhatas, amely biztositja a gyerek szellemi fejlédését. Csak
hagynunk kell, hogy ez az 6szténiink érvényesiljon, mikézben kévetjik a testi gondozas jol
bevalt hagyomanyait. A valéban szakért6é nevelési tanacsadok, mint példaul Berry BrAzELTON,
Bensamin Spock vagy PeNeLope LEAcH, Iényegében ugyanezt a kombinaciét ajanljak. A tudomany
szerint nem kell semmi mast tenniink, mint amit magunktél ugyis tennénk, mikor egyttt
vagyunk gyerekeinkkel: beszélgetni, jatszani, muris képeket vagni, odafigyelni rajuk. Csak
minderre ne sajnaljuk az id6t!

A tudomany azonban arra is felhivja a figyelmet, hogy sem a tanulas, sem a tanitas modja
nem egyszer s mindenkorra rogzitett és reflexszer(, ami kialakult valamikor a pleisztocén-
ben, és most mar 6rokre valtozatlan marad. Ellenkezdleg, az ember megismeré rendszere
éppolyan bamulatosan hajlékony, mint amilyen bamulatosan gazdag természeti alapra épuil.
A legtobb dllattal ellentétben mi arra vagyunk felkészitve, hogy gyerekkorunkban sokféle
koérnyezet barmelyikébe képesek legytink beletanulni. Kétségtelenil létezik az ugynevezett
#Zsirhatas”, vagyis az embernek vannak anakronisztikus reakciéi, amelyek az &skorban jo
szolgélatot tettek, ma viszont kdrosak — példaul sok embernek ma is izlik az llati zsiradék,
agymint vaj, tejszin és tarsai. Am ezzel egyiitt benniink van az allandé Utkeresés és megértés
reakcidja is, ami folyton kitorni 6szténdz a rogzult reakciokészletbdl. Rajohettink, hogy mai
életmodunk mellett allati zsiradékbol karos az a mennyiség, mint régen, és kitaldlhatjuk,
hogy mondjuk a vajat remekul helyettesiti a megfelel6 izesitésti margarin. Valdszind, hogy
a Homo sapiensben az Ujat alkotas 6sztone erésebb a ,zsirhatas”-hoz hasonlé konzervativ
maradvanyoknal.
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Ezt érdemes a gyereknevelésben is figyelembe venni. A gyereket mindig arra a konkrét kor-
nyezetre kell felkésziteniink, amelyben élni fog; szerencsére a kdérnyezet térténelmi [épték-
ben nem valtozik tul gyorsan, tehat rendszerint hasonlé ahhoz, mint amelyben mi sztlék
élink. De mindenesetre kilénbozik példaul a kétszaz vagy kétezer évvel ezel6ttitdl, agyhogy
nem bdlcs dolog ragaszkodni az akkori id6k életelveihez, még ha egyes ideolégidk szerint
azok ,06rok” értékeket képviselnek is. A térténelemben szdmos példa van ra, hogy a gyere-
kekkel valé banasmaod radikélisan megvaltozott, mikor radikélisan Uj viszonyok alakultak ki.

[...] A gyerekekrdl kialakult Uj felfogasunk néhany erkolcsi kovetkezménnyel is jar. A gye-
reknevelés problémdi a tarsadalomnak mindig fontosak voltak, mert a holnapi tarsadalom
feln6tt tagjai a mai gyerekekbdl lesznek, nem mindegy tehat, hogy milyen felnétté sikerdl
Oket nevelni. Ez a szempont természetesen helyénvalo, de ma gy latjuk, egyoldalu. Ha a gye-
rekek olyan gondolkodé és érzé lények, mint mi, akkor megilleti 6ket minden olyan jog, mint
minket. Mi indokolng, hogy egy feln6tt embertarsamat nem tekintem annak? Az nem indok,
hogy 6 a sajat szempontjait a gyakorlatban kevésbé tudja érvényesiteni, vagy akar nem is tud
réluk: ez sok felndttre is igaz, mégis egy civilizalt mai emberben mélyen él a meggy6z6dés,
hogy 6k nalunk semmivel sem alacsonyabb rend(iek. S6t, mivel a gyerek kétségtelentl fligg
a mi gondoskodasunktol, még inkabb tudataban kell lenniink, milyen értékes 6 a sajat jogan;
nemcsak mert egyszer majd felnétt lesz belSle, hanem mert érzé és gondolkodd egyén mar
mais. [...]

DIDAKTIKAI SZITUACIO, DIDAKTIKAI SZERZODES

(Guy Brousseau: Theory of didactical situations in mathematics. [A didaktikai szituaciok elmé-
lete] 29-32. 0.)

1. [..] A tanulasrdl kialakult legéltalanosabb felfogas szerint a tudas valéjdban megfeleltetés
jo kérdések és j6 valaszok kozott.

A tanar ismertet egy feladatot, amit a tanulénak meg kell oldania. Ha a tanulé felel, bebizo-
nyitja, hogy tud; ha nem, akkor a tudashiany nyilvanvaléva valik, és ez informaciot, tanitast
tesz szlikségessé. ,, A priori” barmely modszer elfogadhato, amely lehet6vé teszi a jo tarsita-
sok memorizalasat.

A szokratészi majeutika® azokra a tarsitasokra korlatozédik, amelyeket a tanul6 sajat maga
alkot meg. A lesz(ikités célja annak garantdlasa, hogy a tanulé megértette a feladatot, hiszen
6 maga alkotta meg. Fel kell azonban tételeznlink, hogy a tanulé mar birtokolta ezt a tudast
— vagy ugy, hogy mindig is a birtokdban volt, vagy ugy, hogy 6 maga alkotta azt meg sajat
kulonallé tevékenységével. Minden olyan viselkedésmod, amelyben a tanar maga nem adja
meg a konkrét valaszt, elfogadhaté arra szolgal6 eszkézként, hogy ezt a tudast a tanuléhoz
eljuttassa.

A szokratészi keret fejleszthetd, ha feltételezzik, hogy a tanul6 képes a tudasét a sajat ta-
pasztalataibdl, a kdrnyezetével (mili6) vald interaktiv tevékenységbdl meriteni, még akkor is,
ha ez a kdrnyezet nem a tanulas célkitlizése alapjan szervezddik. A tanulé a mindennapi élet-
bél tanul (empirikus-szenzualista hipotézis), vagy azaltal, hogy olyan hipotéziséket allit fel,

& Majeutika (6gérég maieutikosz: babaskodas) a ,szokratészi babaskodas”: a helyes gondolatok megszileté-
sénél babaskodni.
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amelyekre sajat tapasztalatai vezetik ra (,,a priori” hipotézis), vagy pedig olyan, 6sszetettebb,
asszimilaciéra és alkalmazkodasra épulé interaktiv tevékenységbdl, amelyet Piager ir le.

A tanulé egy kézeghez alkalmazkodva tanul, amely kézeg ellentmondasokat, nehézsége-
ket és kiegyensulyozatlansagot teremt, hasonlé médon, mint maga az emberi tarsadalom.
Ez a tudas, amely a tanulé alkalmazkodasaval jon létre, Uj valaszok megadasaban tukrézédik,
amelyek a tanulas érzékelhetd jelei, bizonyitékai.

2. Ez a PiaceT altal bemutatott pszichogenetikai folyamat ellentéte a skolasztikus dogmatiz-
musnak. Egyesek semmit sem, masok pedig mindent a didaktikus szandéknak koészonhetnek.
PiaceT elmélete azaltal, hogy a ,természetes” tanulasnak tulajdonitja azt, amit a dogmatiz-
mus a tanitas mivészetének tart, felmenti a tanart mindenféle didaktikai felel6sség aldl; ez
tulajdonképpen paradox visszatérést jelent az empirizmus elméletéhez. De egy didaktikus
szandék nélkuli kozeg (milid) nyilvan elégtelen ahhoz, hogy a tanulénak mindazt a kulturalis
tudast, szellemi hatteret megadja, amit a tanuléhoz eljuttatni szeretnénk.

Eppen ezért a tanitas modern felfogasa azt igényli a tanartél, hogy ezt a tanuléktdl elvart
adaptaciés folyamatot a didkjai szamara felkinalt problémak gondos kivalogatasaval meg-
inditsa. A feladatokat ugy vélasztjuk, hogy a tanulé elfogadhassa 6ket. Ezeknek a felada-
toknak kell arra késztetni a tanuldkat, hogy cselekedjenek, beszéljenek, gondolkodjanak és
kibontakozzanak sajat bels6é motivaciojuk alapjan. A feladatnak a tanulé altal tértént elfo-
gadasanak pillanata és a valaszadas pillanata kozott a tanar tartézkodik a folyamatba vald
beavatkozastdl vagy annak a tudasnak sugalmazasatél, amelyet a tanul6tél elvér. A tanuléd
nagyon jol tudja, hogy ezt a feladatot az Uj tudasanyag elsajatitasanak el6segitése céljabol
vélasztottak ki szamara, de azzal is tisztaban kell lennie, hogy ez a tudas teljes egészében
a szituacio belsé logikdjan alapszik, és minden didaktikai érvelés nélkul is, 6 maga is fel tudja
épiteni. Ezt nemcsak meg képes tenni, de meg is kell tennie, mivel csak akkor fogja valéban
elsajatitani ezt a tudast, ha alkalmazni tudja olyan szituaciokban is, amelyekkel mindenféle
oktatasi kontextuson és minden szandékos befolyasolason kivil taldlkozik. Ezt a helyzetet
nevezzlk ,adidaktikai szituacionak”. A tudas minden elemét az ilyen ,,adidaktikai szituaciok”
jelentéssel teli tartalma jellemzi; ezt pedig ,alapvet szituacidbnak” nevezhetjik. A probléma
az, hogy a tanulé nem tudja ezeket az ,adidaktikai szituacidkat” kdzvetlenil megoldani;
a tanar gondol ki olyat, amivel a tanulé meg tud klizdeni. Az ilyen didaktikai célu adidaktikai
szituacidk meghatdrozzak a létezé tudast, amit adott pillanatban tanitunk, és azt a sajatos
jelentést, amit ez a tudas fog kapni bizonyos korlatozasok és torzulasok miatt, amelyek az
alapszituaciét befolyasoltak.

A tandr altal valasztott helyzet és feladat egy tagabb értelemben vett szituacio alapvetd
tényez6je, amelyben a tandr a tanuléra prébal atruhdzni egy adidaktikai szituaciot, amely
a tanulot a lehetséges legdnallobb és legeredményesebb interaktiv tevékenységhez juttatja.
E célbdl a tanar vagy atadja, vagy visszatartja az informacidkat, kérdéseket, tanitasi mod-
szereket, heurisztikus eljarasokat stb. lly médon a tanar részese lesz egy, a tanulé interaktiv
tevékenységrendszerével folytatott tarsasjatéknak, azon problémak uUtjan, amelyeket a ta-
nar a tanuléval ismertet. Ezt a jatékot vagy tagabb értelemben vett szituaciét nevezhetjik
didaktikai szituacionak”.

A tanulé ebben a helyzetben nem kildnb6zteti meg azonnal a Iényegében didaktikus és
Iényegében adidaktikus eredet szituaciét. A szoéban forgd végsé adidaktikai referenciaszi-
tuacié, amellyel a tudast jellemezhetjiuk, elméleti szinten tanulmanyozhaté, de a didaktikus
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szituacidban gy a tanarnak, mint a tanulénak ez egyfajta idedlképet jelent, amit mindketten
prébalnak elérni. A tandrnak mindig segitenie kell a tanulét, hogy minél gyorsabban meg-
fossza a szituaciét minden didaktikai csalafintasagtol, megrendezettségtdl, miviségtél, hogy
elérhessen a személyes és objektiv tudashoz.

A didaktikai szerz6dés ,a jaték" szabdlyait és a didaktikai szituacié stratégigjat tartal-
mazza. Ez az a jogcim, amely a tanart feljogositja a szituaci6 bemutatasara. De a szitua-
ci6 elérehaladtaval médosul a szerz6dés, amely ezutan (j szituacidk kialakulasahoz vezet.
Ugyanigy, a tudast az adidaktikai szituacié szabalyai és a szoban forgo stratégiak fejezik ki.
Ezeknek a stratégiaknak a fejlédése olyan tudas létrejottét idézik el6, amely majd Gj didak-
tikai szituaciokat épit fel. A didaktikai szerz6dés nem egy altalanos pedagogiai szerzédés,
hanem szoros 6sszefliggést mutat az adott specifikus tudassal.

A modern didaktikaban a tanitas egy megfelelé adidaktikai szituacié atruhazasa a tanuléra,
a tanulas pedig a tanul6 alkalmazkodasa ehhez a helyzethez. A késébbiekben latni fogjuk,
hogy ezeket a szituacidkat ugy foghatjuk fel, mint szabalyos jatékokat, és hogy ez a fogalom
hozzéjarul a tanitasi szituaciok megértéséhez és elsajatitasahoz.

A didaktikai szerzédés

lly médon minden oktatasi helyzetben a tanar megkisérli megértetni a tanuléval, hogy mi
lesz a teendéje. EIméletileg az informaciétol és a tanar tanacsaitdl az elvart valaszig tarté
folyamatnak arra kell serkentenie a tanuldkat, hogy mozgésitsak az adott kérdéssel kapcso-
latos tudasukat, akar éppen most megszerzendé, akar mar eddig is birtokolt tudasrol legyen
sz6. Tudjuk, hogy a matematika mvelésének egyedili médja az, hogy megvizsgaljunk és
megoldjunk konkrét példakat, és, ebbdl kifolyodlag, Ujabb kérdéseket tegytink fel. A tanarnak
ezért nem magat a tudast kell kommunikalnia a tanulo felé, hanem a tanuléra at kell ruhaz-
nia egy-egy jo példat. Ha ez az atruhazas megvaldsul, a tanuld belemegy a jatékba, és ha nyer
ebben a jatékban, akkor a tanulas megtorténik.

De mi torténik akkor, ha a tanulé visszautasitja vagy elkerdli a probléméat, vagy nem oldja
meg azt? A tanarnak ebben az esetben a tarsadalmilag elvart kotelessége, hogy segitsen
neki, és egyes esetekben igazolja valasztasat, ha a feladott példa tulsdagosan bonyolultnak
bizonyul.

Ily moédon kialakul egy olyan kapcsolat, amely meghatarozza — bizonyos fokig explicit médon,
de tobbnyire csak rejtett, implicit formaban —, hogy a két résztvevé fél, tanar és tanitvany, mi-
lyen felelsséget, kotelezettségvallalast fogad el a masik féllel kapcsolatban. Ez a kélcsénos
felel6sségen alapuld rendszer tulajdonképpen szerzédéshez hasonlit.

Ami bennlinket jelenleg érdekel, az a , didaktikai szerz6dés”, vagyis a szerz6désnek az a ré-
sze, amely a tartalomra, a matematikai tudasra vonatkozik.

Ez az oka annak, hogy e helyen nem tudjuk részletezni ezeket a kdlcsdnds kdtelezettségeket;
rdadasul éppen a szerzédés ,felmondasa”, megtorése az, ami itt Iényeges.

Vizsgéljunk meg néhany koézvetlen kévetkezményt:

e A tanartol elvarjak, hogy megfelelé kdralményeket teremtsen a tudas elsajatitasahoz, és
hogy felismerje az elsajatitas megtorténtét, mikor ez valdban bekovetkezik.
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¢ A tanulétol elvarjak, hogy képes legyen megfelelni ezeknek a kévetelményeknek.
¢ Az oktatasi kapcsolatnak minden kortlmények kézott fenn kell maradnia.

¢ Mindezek alapjan a tanar feltételezi, hogy a korabbi, mar megtortént tanulas és az Uj felté-
telek biztositjdk a tanul6 szamara az Gj tudas elsajatitasanak lehetSségét.

Ha ez a tanulds mégsem valdsul meg, a tanulét kérdére vonjak azért, mert nem teljesitette,
amit elvartak t6le; de ugyanez vér a tandrra is, mert 6 sem teljesitette azt, amit (rejtett, imp-
licit formaban) elvartak téle.

Szbgezzik le, hogy a kotelezettségeknek ez a szévevénye valdjaban nem felel meg a szerzo-
dés fogalmanak. El6szor is, mivel azt allitjia magarol, hogy a tanitasi folyamat eredményérél
sz6l, nem lehet teljesen explicit. Nem rendelkezlink ismert, altalanosan elfogadott médsze-
rekkel az 0] tudas kialakitasanak biztositasara, illetve arra, hogy a tanulé, minden ellenallas
dacara, elsajatitja a kitlizott tudast. Ha a szerz8dés csak a tanar vagy a tanulé viselkedésének
torvényein alapszik, akkor ennek a szerz6désnek aggalyos betartasa sikertelenségre itéli az
oktatasi kapcsolatot.

Atanarnak azonban vallalnia kell a felel6sséget az eredményességért, és biztositania kell, hogy
a tanulénak hatékony eszk6zok élljanak rendelkezésére a tudas elsajatitasahoz. Ez a ,biztosi-
tania kell” félrevezetd lehet, de elengedhetetlen, ha a tanar a tanulo felelésségére hivatkoz-
hat. Ugyanigy, a tanulénak felel6sséget kell vallalnia egyes probléméak megoldasaban, amire
6t nem tanitottak meg, bar nem latja at a priori azt a valasztékot, amely rendelkezésére All,
sem az azzal jar6 kovetkezményeket, és igy tulajdonképpen példjat szolgéltatja a jogi érte-
lemben vett buntethetetlenségnek, felelésségre vonhatatlansagnak.

Latni fogjuk, hogy egy ilyenfajta, teljesen explicit szerz6dés eleve kudarcra van itélve. Spe-
cidlisan olyan cikkelyek, klauzurak, amelyek a szerz6désszegésre vagy a kockazat mértékére
utalnak, semmiképpen sem fogalmazhaték meg elére. Eppen a tudas lesz az, ami feloldja az
ilyen torések éltal okozott valsadghelyzeteket, marpedig ezt nem lehet elére meghatarozni.
Abban a pillanatban azonban, amikor ilyen valsaghelyzet bekovetkezik, minden Ugy toérténik,
mintha egy koézvetett (implicit) szerzédés kotné dssze a tanart és a tanuldt; meglep6 a tanu-
I6nak, aki nem tudja, hogyan oldja meg az adott problémat, és lazad az ellen, amit a tanar
nem adhat meg neki, a cselekvésre valé képességet; meglepé a tandrnak is, aki okkal vélte
Ugy, hogy jol tette a dolgat. Lazadas, targyalas és Uj szerzédés kimunkalasa kovetkezik, ami
a tudas Uj, mar megszerzett és még megszerzendd , allapotatol” fugg.

A didaktikaelméleti fogalom tehat nem maga a szerz6dés (jo vagy rossz, igaz vagy hamis
szerz6dés), hanem a szerzddéskialakitasanak hipotetikus folyamata. Ez a folyamat tukrozi
a megfigyeléseket és tapasztalatokat, és ennek kell modellalnia és értelmeznie ezeket a ta-
pasztalatokat.
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A MUNKAKOZOSSEGEKROL

(AnDRE Revuz: Modern matematika — €6 matematika. 9. 0.)

A legfontosabb és leggytimolcs6z6bb az a tény, hogy a kisérletben résztvevé tanarok mun-
kakozosségekben dolgoznak. Iskolai munkakézdsségek kdzds munkaval készitik elé az oszta-
lyokban folyé munkat és a felhasznalhaté anyagot, vitatjdk meg az alkalmazott médszereket,
értékelik az eredményeket. Bizonyos szamu iskolai munkakézdsség mindig egy-egy egyetemi
vagy foiskolai munkakozosséghez tartozik. Ez lehetévé teszi modszereik 6sszehangolasét,
eredményeik egybevetését. Végul: negyedévenként orszagos értekezletek biztositjak az in-
formaciocserét és a hosszabb id6re sz616 tervek egyeztetését. Ez a szervezeti forma nagyon
rugalmas, mindenkinek teljes cselekvési szabadsagot enged, de mégis elegendd tajékozta-
tast és tdmogatast ad.

A kollektiva munkaerét és biztonsagot ad a résztvevéknek: mindegyikik tapasztalata a tob-
bit is gazdagitja. A csoportokban folyé eszmecserék soran tudomanyos és pedagdgiai oldal-
rél is mindnyajan atgondolhatjak, elmélyithetik a tanitott témakat. igy ez a médszer optima-
lis feltételeket teremt a tanaroknak az Uj ismeretek megszerzésére.

A tandrok csoportos munkaja: ez kétségtelentl az egyik legfontosabb feltétele a tanités
teljes tudomanyos és pedagoégiai megujitasanak. Parancsszéra nem lehet ezt rakényszeriteni
a tandrokra. Az csak akadalyozna a barati egytttmkodés szellemének kialakulasat. Kedvezé
feltételeket kell teremteni, és batoritani kell a tanarokat az ilyenfajta egytttmkodésre.

EGYSEG ES PLURALITAS A NEMZETI ISKOLAUGYBEN
(PaTaki Ferenc: Nevelés-tigyek. 15-19. 0.)

A birokratikus centralizalas, az iskolatigyi etatizmus elleni jogosult — hangsulyozom: jogos
— tiltakozasunk egyenesen kotelességiinkké teszi, hogy feltegyiik a kérdést: létezik-e a nem-
zeti tarsadalom egységes, sajatos iskolatigye, vagy az csupan kiilénallé, autondm iskolak ren-
dezetlen halmaza. S ha igen, mit kell rajta érteniink? Ugy vélem, a kérdés valésagos, ezért
elébb-utébb hatarozott valaszt kell ra adni. A valasz ugyanis mélységesen érinti mind az
oktatas és nevelés tartalmait, mind az iskolaszerkezetet, mind pedig az iskolatigy oly heve-
sen vitatott iranyitasat. Néhany kiindulépont bizonyosnak latszik. Mindenekel6tt: valamely
nemzeti iskolatigy csakis valtozatok — iskolafenntartoék, iskolatipusok, szemléletmoédok, ne-
velési ideoldgiak és metodikak — pluralitasaként képzelhetd el, ahol az allami gondoskodas
és torédés primatusa mellett minden — 6nmagét eredményeivel igazolé - véltozat egyforma
polgérjogot élvez. A nemzetkdzi beilleszkedés, a sokat emlegetett eurépai menetelés nem
jelent és nem jelenthet sem gépies uniformizalédast, sem szintelen-szagtalan beolvadast
holmi altalanos eurdpai iskolatigybe. Tessék csak beleszagolni egy német, francia, finn vagy
flamand iskola mindennapi levegéjébe! [...]

Bizonyosan fenntartassal kell szemlélni azt az elképzelést, amely az alapiskolazas hatérain tul
is mindenki fejébe ugyanazt az ismeretanyagot kivanja témni, azt hivén, hogy minél egyon-
tet(ibb az iskolazas, annal homogénebb a nemzeti kdzmiiveltség. Holott minden generacié-
bol szlikség van latintanarra és zongoristara, gazdalkodoéra és szerel6re, fizikusra és lelkészre.
Ezeket az egyéni valtozatokat ma mar nem tervezheti meg semminem( egyén feletti, az
egyén dontésén kivilallo instancia, viszont olykor meghatarozdan befolyasoljak a Iéthelyze-
tek egyenl6tlenségei.
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Ezért a nemzeti iskolaligy meghatarozdan fontos vonasa, hogy milyen eszkdzoket és erdket
vet latba ezek kiegyenlitésére és ellensulyozasara, vagyis annak biztositasara, hogy tarsa-
dalmunk minden gyereke kimiivelhesse személyes lehet6ségeit, hajlamait. Ugy vélem, hogy
az iskolatigynek kelléen tadgasnak és rugalmasnak kell lennie ahhoz - f6képpen az iskolazas
kdzéps6 szakaszaban —, hogy minden egyéni valtozatot és ambiciét, mindenfajta kilonds
tehetséget magéba tudjon fogadni, és legyen képes kultivalni.

Hogy kissé régiesen széljak: alighanem létezik az emberi és az allampolgéri erényeknek egy
olyan kédexe, amely egyetlen iskolaban sem nélkiilézhetd, s amelynek mindennapi gyakorlati
valésaga eltéphetetlen az iskola belsé légkorétdl, az dGnkormanyzas demokratikus formaitél s
a helyi tarsadalomban vald gyakorlatias részvételétdl. Egy effajta kodex korvonalazasa bizo-
nyara id6észerd, s k6zds tennivalénk.

Nyitott kérdés, hogy vajon a remélt egységes Eurdpa s benne a munkaeré szabad mozgésa
azt jelenti-e, hogy az iskolanak kevésbé kell igyelnie arra, hogy a sajat nemzeti tarsadalmaban
végzett munkara, az abban divé jellegzetes munkamegosztasi médokra és szokasokra készit-
sen fel. Kétségtelen, hogy a munkamédok mindinkabb internacionalizalédnak, a nemzetkozi
érintkezés bévil. Am t(inédni valé b&séggel akad! Féként akkor, ha azt is tekintetbe vessziik,
hogy hazank az elkévetkezé évtizedekben bizonyara az eurdpai gazdasag perifériaja, hatsé
udvara marad, mikoézben — épp az érintkezések, a kommunikaciés forradalom révén — mind
erGteljesebb lesz a nemzetkozi életviteli, fogyasztasi mintak és divatok hatasa a fiatalokra.
Az oly sokat emlegetett tarsadalmi modernizacié és polgarosodas a nemzeti tarsadalmak
keretei kozott zajlik, ezért nem mell6zheté a modernizacié nemzeti karakterének, nemzeti
dimenzidjanak médszeres vizsglata — kivaltképpen az iskola- és neveléstgyben.

Iskola és tudomany

A tudomany nem az iskolanak készil, de az iskola nem létezhet a tudomanyokhoz f(iz6d6
meghitt kapcsolatok nélkidl. Egyebek kdzott azért sem, mert a tudomany jévéjét, a tudoma-
nyos ko6zosség tagjainak Uj nemzedékét az iskola neveli. Ezért olyan fontos, hogy a tudomany
emberei és intézményei — egyebek kdz6tt az MTA is — 6von és tdmogaton vegyék korul az
iskolat, sohasem feledkezvén meg arrél, hogy tudomanyuk, s nem a neveléstigy szakértéi.

Nem mindig vesszik észre, hogy manapsag éppenséggel a tudomanyok fel6l érik a leg-
nagyobb kihivasok az iskolat és a pedagoégust. A tudomanyos ismeretek exponencialisan
nének; szinte naponta Uj és Uj tudomanyagak hasadnak ki, Uj és Uj integrativ diszciplinak szU-
letnek. Mindez mar-mar elviselhetetlen teherként nehezedik az iskolara. Hiszen a tudomany
jegyében kell élnie, tanitania, de hogy mit, milyen keretben és miképpen, arra az intézményes
tudomany nem ad, nem adhat kész valaszt. Mar csak azért sem, mert a sokat emlegetett
tanulé hol 8, hol meg 18 éves, mindegyikiknek masfajta a tehetsége, és masfajta a tanulasi
és dnnevelési motivacidja, latba vetni kivant eréfeszitése. A tudomany eredményeit tobbszo-
rosen is transzformalni kell az iskolara, a gyerekek vilagara. Ki végezze ezt el? A kézponti és
a helyi tanterveik? Hiszen ezek csak kereteket kinalnak.

Alighanem nagy szellemi erdket kellene felserkenteni a tudomany mavel6ibdl s a java pe-
dagogusokbdl, hogy e sulyos és sokrétl tennivalokkal megbirkézhassunk. Sajnélatos, hogy
a hazai metodikai és curriculum-szakemberek, tantervszerkeszték és tankényvirdk hajdani
nagy nemzedéke let(int, s nincs mélté utanpétlasa. Egy durvan centralizalt, uniformalizalt,
egykdényvi oktatastigy nem is serkenthette az ilyen irdnyd becsvagyakat. Pedig most érke-
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zett el az effajta szakemberek aranykora. Ok azok, akik a tudomany és az oktatas kozott
megépithetik a hidakat, otthon lévén mindkét vilagban. Ennek a magasan kvalifikalt szakem-
bercsoportnak az Ujjateremtése alighanem a legidGszer(ibb feladatok egyike.

De 6vakodjunk az illuzioktol: az iskola mar régen megsziint a tudas, a tudomany egyedili
birtokosa lenni. Mi tobb, a modern tarsadalmakban merében Uj médon alakul az intencio-
nalis, szandékolt nevelés és a funkcionalis nevel6dés, a tarsadalmi tapasztalasok teljes anya-
gan folyd szocializal6das bels6 aranya és dinamikdja, éspedig az utébbi javara. Az iskola ma
még nem tudja teljes mélységében felbecstlni az informacios tarsadalom eljovetelének, az
informaciérobbanasnak, a képi kultura térhéditasanak s a verbalitas hattérbe hizdédasanak
minden kdévetkezményét. Pedig a gyerekek 6raszam Ulnek a tévé el6tt; valogatas nélkdl
cserélgetik a csatornakat, s nézik hol a videoklipeket, hol meg a nagyszer( ismeretterjeszt6
és tudomanyos sorozatokat. Hetenként tucatnyi is akad bel6lik! Orak sorat lehet tartani
felhaszndlasukkal. Egy-egy nyari utazas soran telitédnek a kozeli vagy tavoli Eurépa ké-
peivel. Rondan irnak, de pompasan kezelik és hasznaljak a szovegszerkesztoket. [...] Ma
a fiatalok tarsadalmi tapasztalasa egyszer(ien nem fér bele az iskola vildganak kereteibe.
S ez veszedelmes, mivel a névekvd tavolsag elidegeniti az iskolat a gyerekektdl, s emellett
hipokrizist szul.

De mit tegyen az iskola? Kénny(inek latszik a valasz: az iskola legyen mindennek integraldja
és értelmezdje. Igen am, de miképpen? Az iskolanak mindig tudnia kell, mi van a gyerekek
fejében, éiményeiben és tapasztalasaban; kelléen szellésnek és levegbsnek kell lennie ahhoz,
hogy mindezek beleszévédhessenek a tanitas és a nevelés mindennapjaiba; ezek feltétele
pedig a mivelt és mivel6d6, a felkészult és kivancsi, a gyerek fejével is gondolkodni tudé,
a gyerek élményeinek és élményfeldolgozasi modjainak emlékét megdrzé pedagdgus.

Az iskola, hagyomanyosan, zart ismeretekre térekedett — féként a minésité vizsgakon. Per-
sze az egyszeregy mindig is érvényes marad! Meg sok minden mas is! Ma azonban egyre
fontosabb lesz a még nem tudott — de mar tudhaté — felvillantasa és tanitasa, az emberi
tudas orok nyitottsaganak szakadatlan érzékeltetése. Ugyan kinek a kivancsisagat és alkoto
érdeklédését serkenti az, ha az iskola azt a benyomast kelti, hogy immaron minden tudasunk
végleges és lezart? Ugy vélem, a tudomany haladasa nem annyira mar megsziletett valaszai-
ban, hanem az éppen feltett, érvényes kérdéseiben mutatkozik meg. A megismerés haladasa
mindig Uj fényt vet a még ismeretlenre. S ezt az ismeretlent Ugy vesszik birtokba, hogy mar
rd tudunk kérdezni. Meglehet, a kdzépiskola vége felé — de kordbban is — legaldbb annyit
kellene beszélni arrol, amit még nem tudunk, amirél tobbfajta vélekedés létezik, mint arrol,
amit immadr biztos tudasként elkényvelhetiink. Mindezek a megfontolasok Uj fényt vetnek &si
pedagogiai vitakra is, mint amilyen a materidlis és formalis képzés dilemmadja...

A GYEREKEK GONDOLKODASANAK FIGYELESE

(Dienes ZoLTAN PAL: Jaték az életem. 283. 0.)

Hatévesek, akiknek az absztrakcids képessége a Piacet dltal leirt ,,preoperacios” szinten volt.
A kovetkez6 jatékot jatszottam vellk.

Sorba kiraktunk papirtanyérokat, mindegy, hogy hanyat. Aztan megkértem egy gyereket,
hogy mindegyikbe tegyen bele egy babszemet. Aztan egy masikat kértem, hogy rakjon
mindegyikbe még egy babszemet. Eztan egy harmadikat is, hogy rakjon beléjiuk egyet-egyet,
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és ezt csinaltuk addig, amig mar nem tudtak, hogy hany bab van a tanyérokban, csak azt tud-
tak, hogy mindegyikben azonos mennyiségl babszem van. Aztan megkértem egy gyereket,
hogy az elsé tanyért takarja be egy Ures tanyérral, és tegyen egy-egy babot mindegyik lefe-
detlen tanyérba. Aztan megkértem egy gyereket, hogy fedje le a masodik tanyért, és tegyen
egy-egy babot mindegyik fedetleniil maradt tanyérba. igy tettiink egészen addig, amig a
végén mindegyik tanyér be volt fedve és egyetlen tanyér sem latszott.

— Hol van tébb babszem? Ezen vagy azon az oldalon? — kérdeztem.
— Ott a végén - kialtottak kérusban.

Azutdn rdmutattam két egymas melletti tanyérra, és azt kérdeztem, hogy melyikben van
t6bb babszem.

— Hat abban! — mutatott tdbb gyerek arra, amelyet késébb takartunk be.
—Es hannyal van itt tébb, mint a masikban? — kérdeztem.
A gyerekek elkezdtek gondolkodni, és véguil egy kisfiu jelentkezett.

— Eggyel tobbnek kell lennie, mert miel6tt betakartuk 6ket, egyformak voltak, de aztan ezt
itt betakartuk, és egy babot tettlink a masikba. De aztan azt is betakartuk!

Egyes gyerekek ezt az okoskodast kodvették, masok viszont nem. A kévetkezd napon meg-
ismételtem a kisérletet, de csak azokkal a gyerekekkel, akik egészen biztosak voltak abban,
hogy miért van két egymas melletti tanyér kozul az egyikben eggyel tébb babszem, mint a
masikban. Aztan felvettem két tanyért, de ugy, hogy a kett6 kozottit az asztalon hagytam.

— Es most hannyal van tébb az egyikben, mint a masikban? — kérdeztem.
— Erre a nehéz kérdésre senki sem tudott valaszolni.
Az egyik fit azonban a kovetkez6t javasolta:

— Uritsiik ki a tanyérokat, aztan tegyuk az egyik tanyérbol szarmazd babokat a masik tanyér
babjai mellé, és akkor latni fogjuk, hogy hannyal tébb a bab ebben a tanyérban, mint abban.

igy is tettlink, és a gyerekek észrevették, hogy a kiilénbség két bab. Ezt megismételtitk masik
két ilyen tanyérral. A kilénbség megint kettd volt. Aztan felemeltem a sor végén két olyan
tanyért, amelyek kdzott volt egy tanyér.

— Na, és mi van ezzel a kett6vel? — kérdeztem.
- Itt legalabb harom babbal tébbnek kell lennie, vagy akar néggyel! — mondta az egyik gyerek.
— Miért? — kérdeztem.

— Hat azért, mert mar annyi bab van arrafelé, hogy tdbbnek kell lenni! — mondta ugyanaz
a gyerek.

Megint kiontottik a babszemeket a tanyérbél, hogy megnézzik, mi a valésag, és a gyerekek
6szintén csodalkoztak, hogy a kilénbség most is kettd. Egyik gyerek sem latta, hogy mivel
a kovetkez6 tanyérban eggyel van tébb, és az ezt kdévetében megint csak eggyel van tébb,
igy a kovetkezd utaniban kettével tobbnek kell lennie. A probléma nyilvan nem az volt, hogy
nem tudtak, hogy egy meg egy az kett6, amit mindenki tudott. Nem tudtak azonban azt,
hogy eggyel tébb meg eggyel tébb az kettével tobb.
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Aztan feltettik a kovetkezd kérdést:

— Mondjuk, hogy kirakunk egy sor tanyért az iskolaudvaron at egészen addig az ajtéig, vajon
ott is két bab lesz-e a ktlénbség, ha két tanyért emellink fel, egyet otthagyva kozttk?

A gyerekek nem voltak biztosak a dologban:
— Ezt csak ugy lehet megéllapitani — mondtak —, ha megcsinaljuk.
Egy hét mulva ismét kimentem az iskolaba, ahol t6bb gyerek rohant felém, mondvan:

— J6jjén, tanar ar, nézze meg a tanyérsort! Kiraktunk egy sort egészen addig az ajtéig, amit
mutatott, és a kildnbség még mindig csak két bab!

Nem gondoltam volna, hogy a gyerekek ennyit faradoznak, de ez elég bizonyiték volt arra,
hogy gondolkodasuk valéban a preoperacios fazisban van.

— Mondjuk, hogy a sort egészen addig a templomig folytatnank ott a dombon, akkor is csak
két bab lenne a kilénbség? — kérdeztem.

— Az tul sokaig tartana, hogy megallapitsuk — valaszoltak a gyerekek.

Fiatal gyerekekkel ilyen részletekbe kell menni ahhoz, hogy megtudjuk, hogy mit tudnak és
mit nem. A tudast nem ugy kell elképzelni, mint azt a képességet, hogy az oktatok altal ta-
lalt kérdésekre pontos valaszt tudjanak adni, hanem mint a kérnyezetbdl ad6déd problémak
megragadasanak képességét. Az ilyen képesség természetszer(ien egyutt fejlédik a gyere-
kekkel a megfelel6 kortlmények kozott végzett cselekvések hatasara.

AZ OSZTALY EGYUTT DOLGOZIK, EGY GYEREK PEDIG KULON

(Szenorer JuLianna: Néhany gondolat a differencialas a matematika tanuldsban-tanitasban té-
méhoz. 204-205. o0.)

T. Gyula ,bukottként” kerilt a 6. osztalyba, élénk gondolkodasy, eleven fit volt. Az elsé 6rakon
kiderUlt, hogy hamar abbahagyja a feladatokkal valé foglalkozast, beszél, dobal, unatkozik.

Egy tanitas utani korrepetalason kidertlt, hogy rengeteg olyan fogalmat, eljarast nem ismer,
amit a tébbiek mar harmadik osztalyban tanultak. Ereztem, hogy 6t nem tudndm munkara
0sztonodzni a hatodikos feladatokkal. Ekkor elhataroztam, hogy Gyulat 6nallé feladatmeg-
oldassal fogom fejleszteni. Kezdetnek levettem egy 3. osztalyos munkalap elSlapjat és Uj
borit6t ragasztottam ra. Ugy gondoltam, hogy sikerrel fogja megoldani ezeket a feladatokat,
de zavarna a tudat, hogy harmadikosoknak valé feladatokat old meg. Ebbél a kétetbdl kije-
[6lve a feladatokat 6 is dolgozott az 6ran, és a korrepetalasokkal egyutt jol haladtunk el6re
a hianyok poétlasdban. Azonban tigyeltem arra, hogy vegyen részt olyan k6ézés csoport- vagy
osztalytevékenységekben, amelyekben ,hianyai” nem jatszanak lényeges szerepet. Sokszor
eléfordult, hogy késébb olyan feladatokat, amihez semmi el6ismeretre nem volt sziikség,
6 oldott meg el6szér. Néha pedig egészben ,beemel6détt” a tudasaba egy 6tddikben, az
el6z6 hatodik osztalydban meg nem értett anyag. [...]

Természetesen Gyula a dolgozatokat is abbol a témakoérbdl irta, aminek megtanulasahoz
mar elegend6 elGismerettel rendelkezett. Mint minden tanarnak, aki egy jeggyel osztalyoz,
valasztanom kellett, hogy az én egyetlen jegyem mit fejez ki. J6 szivvel adtam neki 5-6st
akkor, ha az éppen akkor tanult témakor feladatait megoldotta, mert ebbe sok energiat fek-
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tetett. Talan ezt a jegyet érdemjegynek nevezném. Végs6 osztalyzatot mindenki szintmérés
utan kapott, érdemjegyei és szintjegyei mérlegelésével. Gyula nem érte el év végén a 6. osz-
talyos minimumot, de nem kellett osztalyt ismételnie, hiszen érdemjegyei alapjan egyaltalan
nem allt bukasra. Ezt a tanari konferencia is elfogadta.

TULAJDONSAGLISTA TANAROKNAK
(Gerrert Eva—Herskovits MAria: Csak keresni kell... 27-28. 0.)

A tulajdonséglista a tehetséges iskolas gyerekekre gyakran jellemzé viselkedésjegyeket tar-
talmazza, és egyben segit a tehetség felismerésében. Nézze meg a listat egy-egy gyerek ese-
tében, allapitsa meg, hogy melyik és hany tulajdonsag jellemzé az adott gyerekre. Minél tébb
allitasnal ugy érzi, hogy az raillik tanitvanyara, annal valészinlbb, hogy az tehetséges gyerek.
Diakjai megitélésénél figyeljen arra, hogy j6 magaviselet, rendezett kuls6, becsvagy, engedel-
messég, szocidlis alkalmazkodas ne jatsszon szerepet az On véleményalkotasaban. Tanacsol-
juk tovabba, hogy benyomasait beszélje meg a gyerek sziileivel, hogy az 6 benyomasaikkal,
megfigyeléseikkel 6sszevetve minél megbizhatdbb legyen a gyerekrdl kialakitott kép.

A tanitvanyom...

e altaldban érdeklédik az iskolai dolgok irant;

¢ sokféle tertletrdl vannak ismeretei;

e gyorsan megjegyzi a tényeket, informacidkat, és konnyen fel is tudja azokat idézni;

e tanulasi és munkatempdja gyors és az intellektualis jellegii tevékenységek 6réommel toltik el;

¢ Onalléan dolgozik, jobban szereti az egyéni munkat, van énbizalma, valamint sok szabad-
sagot igényel tevékenységeihez, mozgasahoz;

¢ lényegesen el6bbre van kortérsainal altalanos tudas, készségek és éltalanos fejlettség
szempontjabol;

¢ vezetd tipus, hajlamos arra, hogy mindenhol atvegye a vezetd szerepet;
¢ sok hobbija, sokféle érdeklédési kore van, sokoldaly;

* j6l tud absztrakt szinten gondolkozni, problémakat felismerni, analitikusan leirni dolgokat
és megoldasi médokat kitalalni;

e kreativan gondolkodik, eredeti &tletei vannak, szereti a szokatlan megoldasmoédokat és
mindig Uj elképzelésekkel all el6;

e érzékeny, fogékony a miivészetekre, a szépre;
e energikus, élénk, lelkes, szereti, ha sajat Gtleteit, megoldasait kiprébalhatja;
¢ esetenként tud brillirozni;

* egy vagy tdbb mivészi terlleten, mint pl. zene, rajzolas, szerepjaték, j6 készségekkel ren-
delkezik;

e szokincse gazdag, kénnyen és véalasztékosan fejezi ki magat;
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¢ sajat kedvtelésbdl sokat olvas, elényben részesiti a felnGtteknek irott konyveket, azok ne-
hézsége ellenére is;

e szereti és sokat haszndlja a lexikonokat, enciklopédiakat, szétarakat;

¢ egy 6t megragado feladat annyira lebilincseli, hogy kérnyezetérél is megfeledkezik, ilyen-
kor figyelemkoncentracidja kivalo;

¢ brillirozik a matematikai feladatok megoldasanal;
¢ gyorsan felfogja a problémakban rejlé elveket, hamar jut el altalanositasokhoz;

¢ rendszeresen tud gondolkodni és dolgozni, kedveli a strukturakat és a rendet, mint példaul
a szamrendszereket;

gondolkodasaban rugalmas, kénnyen valt egyik targyrél a masikra;

érdeklik a technikai targyak és szokatlanul tGgyes a konstrukciés jatékokban;
¢ asportban tgyes, j6 a motoros koordinacioja;

¢ bizonyos dolgok teljesen magukkal ragadjdk, megprobdlja azokat teljesen megérteni, logi-
kus megoldasokat és ,j6zan” valaszokat keres;

e kritikus masokkal és magaval, tokéletességre torekszik;
o foglalkoztatjak az élet ,nagy” kérdései (Isten, haldl, erkoélcs, politika);

e feltlin6en j6 humorérzéke van.

A TEHETSEG AZONOSITASA

(Orosz GyuLa—Maioros Maria: Tehetséggondozads matematikabdl. 49. o.)

A matematikabdl tehetséges diak viszonylag konnyen felismerhet6.
Felsorolunk néhany jellemzét:
¢ A tobbségnél gyorsabban és biztosabban reagél, konnyebben atlatja az 6sszefliggéseket.

¢ Jol fejlett a matematikai intuicidja: érzéke van a ,hitetlenségekhez” (nyilvanvalénak tiiné
allitdsok megkérdéjelezéséhez) és a gyors analitikahoz (tesztelés, hibakeresés, ellenpéldak
megtalalasa, kovetkezmények, altalanositasok, sejtések megfogalmazasa).

o Erzékeny a hatarhelyzetekre, specialitasokra.
¢ Kreativ, eredeti 6tletei, varatlan gondolatai vannak stb.

¢ [...] A tehetséges diaknak nem feltétlentl van sziksége az aktualis tananyag matematikai
eszkozeire, képes a sajat utjat jarni (és nekiink tandroknak ezt az utat a lehet6 legtovabb
biztositanunk kell)...
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NEUMANN JANOS

(RopoLyi LAszL6: Neumann Janos valogatott irdsai c. konyv bevezetéje. 17-19. 0.)

Neumann rendkivili képességei mar kisgyermek koraban kitlintek. Hatévesen 6gorég nyelven
tréfalkozott az apjaval, és képes volt akar nyolcjegyl szamokat is fejben osztani. Gyakran
amulatba ejtette a csalad vendégeit azzal a képességével, hogy par perc alatt képes volt
a telefonkényv barmely oldalat memorizalni és tetszés szerinti rendben felidézni. Figyelemre
méltd, hogy rendkivili fejszamolasi és emlékezGtehetsége élete végéig megmaradt.

A rendkivili gyermek 1913 és 1921 kézétt a Fasori Evangélikus Gimnazium tanuléja volt. Mate-
matikai tehetsége hamar kitlint. RAtz LAsz16, az iskola hires matematikatandra eleinte kilén-
orakon foglalkozott vele, majd bevezette az egyetemi matematikai korékbe is, ahol KurscHAk
Jozser irdnyitasaval Fexete MiHALY és Szec6 GAgor foglalkoztak a fiatal tehetséggel. Neumann mar
érettségije el6tt ismertté valtamagyarorszagimatematikusok kérében, és mint kész matemati-
kusra tekintettek , hazank legnagyobb Jancsijara” — ahogyan Feitr LiroT nevezte volt akkoriban.

Ideje nagy részét Berlinben t6ltotte, ahonnan azonban két év elteltével - taldn a németor-
szagi politikai bizonytalansag kdvetkezményeitdl valé megszabadulas reményében is — atirat-
kozott a zUrichi ETH-ra. Zurichben — akarcsak korabban Berlinben — persze nem annyira a ké-
mikusok, hanem sokkal inkdbb a matematikusok tarsasagat kereste. Itt talalkozott HermanN
WevLlel és PoLva Groraayel is. Felkésziltségére jellemzé, hogy egy alkalommal WeyL tavollété-
ben megtartotta helyette egyetemi eléadasait. 1926-ban vegyészmérnoki diplomat kapott
Zurichben, de ugyanezen év marciusdban mar doktori cimet is szerzett a budapesti egyete-
men ,Az altalanos halmazelmélet axiomatikus felépitése” ciml matematikai dolgozataval.

[..]

Az eltelt évek alatt kialakult Neumann imézsa: a nagy matematikus baratsagos, kedves és
mosolygos ember, szereti a tréfakat, a szérakozast se veti meg, imadja a szép autokat, bar
figyelmetlen vezetd és gyakran 6sszetori 6ket, nem valami jo el6adé, de gondolkodasa hihe-
tetlendil gyors, emlékezete félelmetesen pontos, sokak szerint az egyetlen él6 zseni.

A harmincas évek masodik felétdl tiszta matematikai munkai mellett egyre tébbet dolgozott
alkalmazott matematikaban is. Operatorelméleti, mértékelméleti, haléelméleti, kvantumlogi-
kai tanulmanyok mellett foglalkozni kezdett nemlinearis parcialis differencidlegyenletekkel, a
turbulens jelenségek és a I6késhulldmok nehezen megkdzelithetd problémai megértésének
reményében. Az ezekben a feladatokban sziikségképpen megjelené nagy mennyiség(i sza-
molas egyik fontos forrasa volt Neumann szamolégépek irdnt hamarosan kialakulé érdeklé-
désének.

A TEHETSEGGONDOZASROL

(Staar GruLa beszélgetése Reman IsTvan ny. egyetemi docenssel)

Reman IstvAn nemcsak felkészitette a csapatot, hanem ott volt az olimpidgkon is. Kézelrél
lathatta LovAszt versenyezni Moszkvaban, Berlinben és Szofiaban. Milyen versenyzé volt?

Amikor Lovasz Lacit és Pelikan Joskat elészor kildtik matematikai olimpiara (Wroctawba),
még csak elsés gimnazistdk voltak. A minisztérium illetékese megdobbent, és visszalizent,
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nem tortént-e tévedés, j6l meggondoltuk-e a déntésinket. Azutan megnyugodott, amikor
Lovasz ezUstéremmel tért haza. A kévetkezé harom olimpiat maximalis pontszammal nyerte,
minden alkalommal kilén dicséretet kapott. Kitlint dolgozatainak tiszta, elegans, értheté
megfogalmazasaval. Megoldasai ,,nyomdakészek” voltak. Ma is nagy tehetsége van ahhoz,
hogy amit tud, azt ugy adja el6, hogy masok is megértsék. Az olimpiakon &tletek sorat mu-
tatta be. Berlinben egy linearis egyenletrendszert olyan szellemesen oldott meg, hogy ez ha-
sonlithatatlanul szebb és révidebb volt a mintamegoldasnal. Azéta is sok helyen publikaltak.

On tanitvanyainak, didk versenyz&inek tovabbi utjgt is nyomon kéveti. Miként Iatja: a j6
versenyz6bdl j6 matematikus is lesz?

Valéban sok tanitvanyom sorsat ismerem. Mondhatom, hogy a j6 versenyzék 90 szazaléka-
bdl j6 matematikus lesz, ha ezt a palyat valasztjdk. Ugyanakkor lehet kit(in6 matematikus
azokbol is, akik egyébként pocsék versenyzok voltak. Tehat a versenyen vald j6 szereplés
jelezheti a matematikai tehetséget, a kevésbé sikeres versenyzésbél viszont nem vonhatunk
le kovetkeztetést.

On szerint korunk kedvez a matematikdnak?

A matematikanak igen, a matematikai tehetségek felkarolasanak kevésbé. Mikdzben a ma-
tematika felhasznalasa terjed, s egyre t6bb terileten hivjak segitségul, a tanari garda nem
lett jobb. A tanarképzésnek nagy hianyossagai vannak, nem sokat térédnek azzal, hogy fel-
készitsék a leend6 pedagégusokat a matematikai nevelésre, a legjobbakkal valé térédésre.
Tobb képzett pedagdgus kellene ahhoz, hogy ne csak egy-két helyen reménykedhessiink
Lovasz Laszlok felbukkanasaban. A matematikai diakolimpiakon kiemelked&en szerepl6 dia-
kok koézépiskolaink 8-10 szdzalékabol kertinek ki. Hol van a tébbi 90 szazalék, ahol még nem
neveltek matematikusokat? Pedig nyilvanvalé, hogy ott is tanulnak matematikai tehetségek,
csak nincsenek olyan kdrnyezetben, mint egykor Lovasz LAsz.oék. Amikor esélyegyenléségrdl
beszélink, én elsésorban nem az anyagi szempontokra gondolok, hanem arra, hogy barme-
lyik gyerek talalkozzon olyan tanarral, aki felkelti az érdeklédését, és felismeri a tehetségét.

Egy probléma felvetése

(valdjaban a végtelen mértani 6sszeg gondolatdnak el6készitése)

Az eredeti probléma:

Harom gyereknek adunk 1 liter tejet, hogy osztozzanak meg rajta, de csak félliteres, negyed-
literes, nyolcadliteres stb. edénylk van a kiméréshez.”

WVilagos, hogy a félliteres edény nem j6, mert akkor az egyik gyereknek nem jut tej. EIGszo6r
mindegyik kap egy negyedlitert, és marad egy negyed. Ekkor a nyolcadliteres megint nem
j6, mert az egyik megint nem kapna tejet, tehat a 16-odos edényt hasznaljak. Es igy megy ez
tovabb, vagyis mindegyik gyerek a kévetkezé mennyiséget kapja:

1.1 1 1 1

2716 64" 256 T 1024

7 Dienes ZowtAn feladata.
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Mas szo6val, minden masodik edényt nem hasznaljak, és a sorozat igy alakul:
Nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen nem igen...

Hol ennek a vége? A gyakorlatban persze akkor van vége, amikor mar csak olyan kevés tej
van, hogy nem érdemes vele foglalkozni. EIméletben a sorozat vég nélkul folytatodik.”

1. valtozat:

Kilenc baratné ajandékba kapott 1liter kdlnivizet. Szeretnék elosztani egymas k6z6tt, de csak
1dl-es, 1cl-es és 1 ml-es méréedényeik vannak.

Nektek is hoztam egy 1 liter ,koInit” (mondjuk viz), ezeket a feladatban szereplé méréedé-
nyeket és 9 kis Uveget.

Erdemes csoportmunkaban végezni. Egy tanulé lassa el a jegyzdi feladatot! Mindegy, hogy
hany f6s a csoport, az a fontos, hogy mindegyik csoport kapjon 9 tveget, 1 liter folyadékot
és még 3 méréedényt. Az 1 ml-es edény lehet egy féliabdl hajtogatott 1cm éli kocka is.

A megoldas kapcsan megtdrténhet, hogy mar ,elpancsoljak” a viz egy részét. Mégis el6for-
dulhat, hogy valamelyik csoportnal marad még egy kis viz az edényben. Az is lehet, hogy egy
csoport Ugy oldja meg a feladatot, hogy nem is 6ntdget, csak papiron végzi el a kimérést.
Lehet, hogy a jegyz6 észreveszi, hogy még nem osztottak el minden folyadékot. Lehet, hogy
senki sem veszi észre, akkor a megbeszélés végén készithetiink egy ,leltart” a kiosztott fo-
lyadékrol, amelybdl lathatjuk, hogy 9 dl 9¢cl 9 ml csupan.

2. valtozat:

Kilenc tlindér ajandékba kapott 1 liternyit az élet vizébdl. A kiméréshez viszont csak egy ti-
zed, egy szazad, egy ezred, egy tizezred stb. literes méréeszkozoket hasznalhattak fel. Irjatok
le, hogy mennyi jut az élet vizébdl egy-egy tindérnek!

Ezt a feladatot is csoportmunkaban érdemes adni. Példaul az 1. valtozat megoldasa utan.
Vagy ha mér oldottak meg ilyen jelleg(i feladatot, akkor kezdhetjik azonnal ezzel. A csoport-
munka lehetévé teszi, hogy mindenki megértse a problémat, dolgozzon rajta, vitatkozhasson
a megoldasrd|, sajat gondolkodasarél meggydzze a masikat, megértse a megoldast.

A megbeszélés kapcsan az egyik csoport azt irhatja, hogy:

1tized + 1szédzad + 1ezred + 1tizezred + ...

Vagy:
1 1 1 1

10 ¥ 700 " 1000 " 10000

Azt is mondhatjak, hogy minden tindér 1 kilenced litert kap az élet vizébdl.

S6t a csoportok elvitatkozhatnak azon, hogy ez most két kilénbdz6 eredmény vagy sem,
amely vitat a tanar a sajat elgondolasa szerint még kiegészithet annak kozlésével, hogy az
1kilencednek ez is egy lehetséges felirasi médja.
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3. FEJEZET: AZ OKTATAS TARTALMANAK MEGVALTOZASA

3. valtozat:
Az el6z6k utan annak, aki még birja, vagy az el6zok helyett vehetjik az eredeti feladatot:

Harom gyereknek adunk 1liter tejet, hogy osztozzanak meg rajta, de csak félliteres, negyed-
literes, nyolcadliteres stb. edénylk van a kiméréshez. Ki mennyit kap?

Az el6z6 feladatvéltozatokhoz hasonléan dolgozhatnak a tanulok eszkdzokkel vagy anélkl.
Az el6z6 véltozathoz képest nehezités az, hogy nem hasznalhaté fel mindegyik méréedény.
Ezéltal viszont a tudatossagnak magasabb szintjére lehet a feladat megoldasanak dtgondo-
lasa utan jutni.

A tanér eldonti, hogy mennyire akar ,mélyére nézetni” a problémanak. Meg van azonban
a lehet8ség arra, hogy a kildénb6z6 érdeklédési tanuldk kildonbdz6 szintl megoldasait adjak
a problémanak.

FELADATOK ES KERDESEK

1. Gy(jtse 6ssze egy tanulasi kérilménynek azokat a jellemzéit, ami az On szamara ahhoz
fontos, hogy tanulni tudjon!

2. Milyen korrepetalasi lehetéségeket ismer?

3. Milyen tehetséggondozé lehetéségeket ismer? Ismer-e olyat, amelyik olyanoknak is valé,
akik nem versenyfeladatok megoldasara késziilnek?

4. Prébaljon iskolai emlékei kozll olyat keresni, amelyikre a ,didaktikai helyzet kifejezés al-
kalmazhaté"!
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