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ELOSZO A SZOVEGGY/JTEMENYHEZ

,Valtozik az oktatas, kdznevelés tartalma és madszetradicio és az Ujdon-
sag allanddan valtoz6 sulyai tovabb modosulnakedeek kedvézaranyai
elég kidolgozatlanok, a nézetek szétagaznak atttédeiségel, amely az
egész tradiciondlis kultarat szellemi 6cskapiacnaly legfeljebb kedvtelés-
antikvariumnak tekinti, addig a nézetig, ami a hamgwanyba kapaszkodva
igyekszik gorcsosen ellenlini az 0] technika dkétehozott valtozasoknak.
Atalakuléban van az oktatas kérnyezete, a mindgelénlévs, szabadon va-
laszthatd ismeretforras, a vilagon ezékh legjobbak, legvonzdbbak elérhe-
tésége lebontja az iskola hagyomanyos falait, ternmegibdalja az ezekben
megallapodott, hagyomanyos iskolaszerkezetelley izokon a tanulmanyi
fokokon, amelyeken mar nem a gyermekimeg, kézen fogva vezetéssa f
feladat, hanem a céliranyos tanulgs../] Ugyanakkor itt is és az emberi ko-
z6sségekben altalaban Gj hangsulyt kap az embedss@gben és kozosségre
nevelés halézatokkal és gépekkel nem helyettesféiatiata.™

.Hagyomany” és ,modernség”: a pedagdgia régi, maiaih,6rok” problé-
méaja. Ami ezulttal talan mégis mas a korabbiakhqeeké hogy kilonds éles-
séggel fogalmazodik meg az intézményes nevelésaskkegpzés intézményes
kerete, az iskofavonatkozasaban. Arrél a dilemmardl van szé, ankamadai
filozéfus, Marshall McLuhan (a mult szdzad!) hataaréveiben — nemzedékem
ifjukorédban — két tomor metaforabatirisett 6ssze: ,Gutenberg-galaxis” versus
,Edison-konstellacio”. Azaz: a kdnyvon, a nyomtatsedvegen alapuld kultura
szembesitése az elektronikus informaciéhordozdbelkéiralta kultdraval (,me-
diatizalt vilag”). A mivelodéstorténettl tudhatjuk, hogy a képi vilag mostani
eléretdrése abszolut értelemben nem Gjdonség, mivetlz@lis/fogalmi szerve-
zbdédi-alapu kultdra egy kordbbi képi szergdeédi kultarara épult ra. Ami
azonban val6ban 0j, az a képek hordozé koézegeime&dia — nagyfokd bonyo-
lultsaga, hél6zatos szerveese és a képek kozvetitésének gyorsasaga. Ez a fej
lemény viszont — nem kerllhetjik meg az elkoptdtibejezést — valéban igen
erdteljes ,kihivas” az iskola szamara, még akkor &tdrmészetesen, a két kul-
tura viszonylataban csak aranyokrol lehet sz6, kimdwrdlagossagrol. Lényegi
kérdés tehat, hogy az intézményes képzés, a setirtanulas hogyan talalja
bele magat a megvaltozott feltételek kzegébe. Araa valtozo feltételek arra

1 vamos Tibor:Informaci6s tarsadalom — mire késziiliink? Magyar Tudomany1998/2. 137—
138.

2 Iskolardl” ezittal — egyetemi népontunkbdl adédéan — kovetkezetesen a kozépfokadeép
felsd szakaszéardl beszéliink, a 15-20 éves korosztétygaeo intézménytipusrol.
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kényszeritik az iskolat, hogy Ujradefinialja sag#erepét, vajon mik lehet-
nek/legyenek ennek az Ujrafogalmazésnak a kulcsanatai?

Ami az iskolaban mint nevelés-oktatas-képzés tiktéryilvanvaléban emberi
és targyi dologi tényékbol szerveddd, nagydinamikaju, bonyolult folyamat. A
fiatalok (névendékek/tanulok) észleletében ez gafolat szorongasok és oldott,
dertis pillanatok 6sszegubancol6do szévevénye: nemdsieszilés az életre”
(ahogyan a felfttek szeretik lattatni), hanem bizonyos értelemivaiga az élet,
annak egy olykor nagyon is meghatarozé szakaszretik, nem szeretjiuk:
hatasat (mely, sajnos, korantsem csak egyéiingépié lehet!) egy életen at
hordozzuk magunkban. A tarsadalom az iskolat ealggved intézményének: a
szervezett tudasatadas intézményének tekinti. Aredn vagy sitkebb értelem-
ben a didaktika népontjdbdl e folyamat kulcsmozzanatanagismerésannak
szerkezete és elemei, dinamikaja, szevdége, torténései.

Az iskola feladata az ebben a folyamatban, hogho Keltételeket teremtsen
ehhez, a tanaré pedig, hogy sékgnt/konzulensként mintegy ,katalizalja” a
témaspecifikus (tantargyspecifikus) megismereégidmiatot. Szemléletiink fon-
tos elemének tartjuk, hogy a tanarféladata danulaselosegitése: mindaz, amit
mond (magyarazat, @&das, problémafelvetés, tudasedlags) vagy tesz (kisér-
let, tanéri demonstracio) ezt a célt, a tanulabitskzelgalja. Munkajanak értelme
nem merdl(het) ki a tanitasban; tevekenysége enegtRént tanulasnak kell (?!)
torténnie. Ebbl kévetkezik, hogy az iskolaban mindennek a noveridéti, lel-
ki, szellemi fejbdését, gyarapodasat kell szolgalnia. Ismételjikarear teve-
kenységének a Iényege, hogy iranyitsa, tAmogakatalizalja” a tanulas folya-
matat; a tanuladsét, amit a névendék végez, s aneregkményeképpen a néven-
dékben térténnek valtozasok: tudasaban, érzelmedlbttidjeiben (értékeiben —
esetleg).

E jegyzetben a didaktikat fiatal kollégaink, a lé&rnanarok, az egyetemi
szinti tanarképzésben résztéetanarszakos hallgaték rigzontjabol prébaljuk
értelmezni.

Ez azt jelenti, hogy nem kivanunk foglalkozni adalktika mint tudomany”
rendszeres kifejtésével, tudomany-rendszertaniér@lywald elmélkedésekkel
(ezt meghagyjuk azon kollégainknak, akiknek naljdkal tébb érzéke van
rendszertani kérdések irant). Szakmai becsvagyrrdl szemben, hoglapve-
té belatasokhoguttassuk el olvasoéinkat az iskolai munka, a tamé@sterség, a
tanitas és tanulas ,természetét” dlen. Azaz, hasznalhat6é ,municiot” kivanunk
adni a tanari munka, a gyakorlat szamara, merngesnek tartjuk egykori mes-
terlink szavait: ,Egyetlen pedagogia van, az, arkedyigyakorlatban létezik.
Minden, ami azon kiviil van, ennek a szolgaldta? intézményes tanitas és
tanulaskbzegéelstérbe allitd didaktikankkalfokénta tanari mesterség szakmai
eszkOzkészletét szeretnénk gazdagitani. M&ggiésunk szerint a tanarnak
nyilvanvaléan sziiksége van szocioldgiai/szociogrgfioblémaérzékenységre —
az iskola telepulési és tarsadalmi kornyezeténmlklistére —, hiszen a névendé-

% Kiss Arpad:Miveltség és iskolal 964. Akadémiai.

8



ELJSZO A SZOVEGGYTEMENYHEZ

kek ,hozott tudasa”, értékvilaga, megismerési stltarsadalmilag (is) meghata-
rozott. Sziikséges tajékozottnak lennie abban fglenjkihivasokat” — esélyeket
és kockazatokat — tartogat a ,mediatizalt” kornyezeiskola szdmara; €s szuk-
sége van a tanulas tarsas ktzegének, érzelmi Binaidjés dinamikajanak érzé-
kelésére, az arra tort&€meagalas és a vele val6 banasmoéd eszkdzkészlétére.
tanari munka komplex mesterség, amelyben a szakpdioessziondlis birtokla-
sa szukséges, de nem elégséges feltétele a hatékamikeres tanari munkanak.
Az elégséges feltétel: a szaktargyi (szaktudomaési)az ,embertudomanyi”
(pedagogia, pszicholdgia, szocioldgia) ismeretédgralt, nikodoképes tudassa
szervezett rendszerének birtoklasa. Ez azonbanjelenti azt, hogy didaktika
cimén pedagdgiai eljarasok valamiféle ,receptkotiykévannank felajanlani.
Azért nem tesszik ezt, mivel a tanari mesterségagai’ foként maga az él
ember, ennek kdvetkeztében az egyik osztalybare@tien) hatasos, jol iko-

do didaktikai eljaras teljesen hatastalan lehet eggiknkdzegben (pl. a parhu-
zamos osztalyban). Tehat: alagvéelatdsokon azt értjuk, hogy kulénbom-
doményok (filozéfia, kommunikaciéelmélet, szociaighologia stb.) fogalmi
kereteivel vesszik munkaba Ujra és Ujra ugyanaahtazményes tanitas dologi
é€s emberi tényékbol szervedds kozegét annak érdekében, hogy megvilagit-
suk amikodés atfogo, altalanos elveMi az értelme e térekvésnek? Az, hogy
az elméleti meggondolasoknak, az atfogo elveknigdgmagyobb a transzferha-
tasa, azaz arra valé alkalmassaga, hogy a tamigksilbnbosbb dsszetétél
tarsadalmi kbézegeiben Utmutatast adjanak a tanaMalgywzodésiink, hogy
egy értelmiségi jellegmesterség (professzid)serelméleti alapozast igényel. A
didaktikaban kimunkalt elvi/elméleti alapvetéstAiasokat veszik aztan munka-
ba az egyes tantargyi modszertanok, hogy mindehioezaadjak a maguk
(szaktudomanyi/szaktargyi) specialis &gantjait és eljarasait. Filozofiai nyel-
ven szoélva: alidaktikaa megismerééltalanosproblematikjaval foglalkozik, a
szakmoddszertapedig akulondssel Arra térekszink, hogy prébaljuk megragad-
ni a megismerés folyamat jellegét: meglédulasaitlékadasait, egyszéval di-
namikajat. Ebbl a torekvésbl szarmazik alinamikus didaktikaelnevezeés. (Ro-
konnak érezzik evvel a ,classroom management” elrést, azt, ahogyan az
angolszasz orszagokban, kivaltképp az USA-ban,zileezt a diszciplinat, amit
a kontinentalis Eurépaban didaktikdnak mondanakengéleti alapallasunkbol
kovetkezik tovabba az a mod, ahogyan a nyelvvetuhi@nOlyan nyelvet — ha
tetszik: stilusregisztert — prébalunk hasznalnielgik legalabb annyira toreks-
zik a kozértheiségre, az olvaso érdékésének megnyerésére és fenntartasara,
mint a tudomanyosan tiszta, egyértélfogalomhasznélatra. Ggeményunket
tankdnyvnek szanjuk, azaz nagyon gyakorlati célakattiiztiink: azt, hogy re-
levans, elméleti fejtegetésekkel bevezetett szdvigereadasaval néveljik ol-
vasoink (hallgatéink) sikeres vizsgajanak esélyét.
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A téma — dinamikus didaktika — targyalt sulypontjai

Iskola és kornyezet

Az iskola mint tapasztalatszérely
Informaciofeldolgozas és megismerés
Reflexio és tanéri mesterség
Torténeti ebzmények a didaktikdban

Témakezelésink sajatossaga, hogy a tortérieiméinyekél — amelyek ter-
meészetesen nem megkerubiei — a jelen problémait targyal6 részek utéan kiva-
nunk szolni. Nem a tiszteletlenség (és nem is atkalsag) késztetett erre, ha-
nem az anyag szervezésének logikdja: az, hogytézniényes keretben tanitas
és tanulas cimén zajlo torténéseket allitsuk aefegy kozéppontjaba.

Erzékeljiik, hogy nagy dinamikaju torténések sodnabliink. Ebben a sod-
rasban kilonbdz nézetek, allasfoglalasok fogalmazédnak meg. Vatenyie
érvekkel kelben alatdmasztott nézet érdemes mérlegelésre, aomelgisra.
Nézetink szerint mindez egyuttal azt is jelentigyhokos, korultekirtt kérdé-
seknek inkabb itt van az ideje, mint az egyérte(oiykor tulsagosan magabiz-
tos) valaszoknak.

10
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BEVEZETES

Az iskola — minden iskola — telepilési és tarsada&finnyezetben rikodik,
nem ,léglres” kbzegben. Telepllési kdrnyezeteriré fegalomként értelmezve
— 0sszefoglaléan azt a mindennapi élményvilag@iléramely a fiatalt iskolaba
menet és onnan jovet korllveszi; az iskola tarsaidibrnyezetét pedig azok a
csaladok alkotjak, akiknek gyermekei az adott i&keljarnak (jartak vagy jarni
fognak). A gyermekek nem ,tiszta lapként” Iépnekdziskolaba mar hatéves
korukban sem, hanem hoznak magukkal (magukban!pbay szellemi ,pogy-
gyaszt”, amelynek meghatarozé vonasait a gyermékldit adottsagai és kor-
nyezetének sajatossagai alakitjak. Mire gondolt&tuk genetikai adottsagok,
az egyeéni sajatossagok oldalarol a széban forgé m@mpontjabdl nemcsak az
értelmi képességek fontosak, hanem a tapasztataészstilusa, preferalt straté-
gigja is. Alapveten kétfajta tipust gyermeitrbeszélhetiink tehat: gyakorlati
bedllitottsagurdl és elméleti fogékonysagurol. Ritkai nédpontbdl: az els
tipusba tartozOk tanulasi/megismerési stilusatriiés dolgokra valo bedllitott-
ség jellemzi (tanulasukban: manipulacié targyakkahstrualas, medfigyelés,
utdnzas); a masodik tipusba tartozék inkdbb a feiggbndolkodasban érzik jol
magukat (elméletalkotas, gondolati modellezés, taatetések nyelvi megfor-
malédsa stb). Mas oldalrdl a gyermek targyi és enttignyezetének hatasait is
magaval hozza az iskolaba. A csalad és a tagablyé@et altal preformalt isme-
retekre, szubkultdrara, szokasokra gondolhaturik: vilkgmagyarazatok, babo-
nas elképzelések, érzelmekkel atitatott mégdgesek torténeti eseményekkel,
természeti jelenségekkel kapcsolatban. A hozothsudrében kitlintetett hely
illeti meg — meghatarozo fontossaga okan — a nggluwelvhasznalattal kap-
csolatos tudast. A gyakorlottsag az igényes beszéadbcsiszolt nyelvi kifejezé-
si médban vagy éppen ezekkel ellentétesen, a gaodid (a nyelvi megforma-
l&s) tulzott tapadasa a konkrét helyzethédlzas nélkil dort jelenBséginek
mindsithebk az iskolai siker, illetve kudarc szempontjabdl.ngelv, a nyelv-
hasznélat a szociolégiai megkozelitésen tulfeanegy masik népontbdl is
kulcsfontossagu tényéa tanitasban. Tag értelemben ui. minden tanulékny
tanulas, azaz egy egyezményes jelrendszernek god)sajatitasat jelenti. Az
intézményes oktatasban ez a tantargyak szaknydd\a@sajatitasat jelenti (,Er-

L A gyermekek nyelvhasznalati sajatossagainak tatsalhg meghatarozott killdnbségeit eredeti-
leg angol kisiskolasok korében vizsgaltak. Tekieted hazai kozépfoku oktatas tomegesedésé-
re, igy a kdzépiskolas tanuldifjisag névéketerogenitasard= a tarsadalmi eredet/hattér sok-
félesége) Bernstein nézeteit a nyelvhasznélat éskalai siker 6sszefliggésére vonatkozéan ér-
vényesnek tekinthetjik a kbzépiskolas korosztargreatkozolag is.
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tem, mit akarsz mondani, de most fejezd ki ezt gematika/fizika/foldrajz stb.
nyelvén”). A szaknyelv azonban sajatos K&pmény azaltal, hogy jollehet adott
szaktudomany szabatosan egyjelehtiégalmaival (terminus technicus) dolgo-
zik, ezeknek j6 részét azonban a kdznyelv sokjéfeénszavai korédl veszi
(Victor 2003). Kelb — szaktanari — segitséget kell kapniuk a noverduéke
ahhoz, hogy megfelén tudjanak tajékozédni a ,jelentésbesugarzasokhéz
ben.

Az iskola mér régoéta nincsen monopolhelyzetben dadatadas teriletén.
Ezért (is) fontos feladat a tanar szamara, hogwrfal névendékei ,kiviil ho-
zott” tudasat (ismeretek, igaz és hamis tudati &épenyek, vélekedések, meg-
gyézédések, értékitéletek stb.), gondolkodasuk nyelvigatukban is kifejezés-
re jutd sajatossagait. E téng&aigyanis efisen befolyasoljdk az iskolai palyafu-
tas sikerét (taldn meg is hatarozzak azt!?). Kié@lpendj témakor targyalaséat
megebzsenkivanatos e feltaré munka elvégzése. Ennek elrdaeadfsen ront-
ja a tanitds hatasfokat is, mert a tanarnak eséhgs arra, hogy a megcélzott
tartalmak eljussanak a fiatalokhoz, hiszen a hasateretek ,utjat allhatjak” a
tanitasban kozolni kivant tartalmaknak. Ha a fakghozott” tudasanak feltara-
sa rendre elmarad, akkor romlanak a ,szétértédyeistanar és novendék ko-
z6tt. Ha gyengtlnek a parbeszéd esélyei, annakithsahatékonysaga, eredmé-
nyessége egészen biztosan karat latja. Ha ninocslméd, érdemleges
tantargyspecifikus parbeszéd fé@inés fiatal kdzott, akkor nem tanitas torténik,
hanem tanari monolég(ok) sora hangzik el.

A tanarnak tehat a tanitas sikere érdeké&zemiologiai tudatossagrasszo-
ciografiai problémaérzékenységvan sziiksége ahhoz, hogy érdemleges (szak-
targyi és nem szaktargyi!) kommunikacio térténhkss2 osztalyteremben (Pe-
dagoégiai Kézikonyv 1982).

A kornyezet azonban mas, tagabb értelemben is ¢é&syeivilizacios jelen-
téseket hordoz — azaz: relevans — a tanari muntemits és tanulas szempont-
jabdl. Fentebb emlitettik azt a civilizaciés véltaamelyet az ,Edison-
konstellaci6” metaforaval fejezett ki a szakirodaldN6vendékeinknek ezrae-
diatizalt vilag joval természetesebben megélt kérnyezetet/kozetgrit, mint
tanaraik zomének. Eszre kell venniink, hogy ez ép.sg vilag” mar sok tekin-
tetben nem a jd@y hanem a jelen. A szakirodalom és a felvildgosultilicisztika
olyan fogalmakban beszél e jelengggmint ,informacios tarsadalom”, ,tudas-
alapu tarsadalom”, a ,folyamatos tanulas” (lifeldegrning) tarsadalma (Mé&r
1998; Nyiri 2001). A fiatalsag kérében ezeknek kozésoknak olyan jelei van-
nak, mint amelyekil a kbvetked idézet is szdl:

»Azt hiszem, a felndveky generacio kérdései masok lesznek; kevésbé abszt-
raktak, és sokkal inkabb gyakorlatias@k.] A szavak kdzege az elkulodit
sorba allito, klasszifikdld6 gondolkodasnak kedvém, a szavakban tort@€mon-
dolkodas mogott mindig ott van a képekben tdrtgondolkodas. A szavak ren-
det tartanak képzeteink kérében, de képzeteinkiihdllszavak nem jelentenek
semmit.[...] I8 kritikaval és Onironiaval mondom: nem a szony&ha kép-
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nyelvre vald attérés, hanem a szonyelvnek a képegelalé kiegészitése lesz a
jovo képlete. A szavakban vald gondolkodas raépiltpelkiéel tortéd gondol-
kodasra, é$si rétegként megzodott a képekben valé gondolkodas; a szavak-
ban gondolkodas is mégodik majd, mikézben rédépul egy Uj, képekben vald
gondolkodas, de a kéttegyltt fog hatni[...] A mi generacionk feléssége
azért olyan oriasi, mert nemcsak azklk6z6tt vagyunk, akik talalkoznak ezzel
az Uj médiummal, hanem az utolsok, akik még a sfgirocializalodtak. Az,
amit mi nem rdgzitiink, a rédibnem tudatositunk, nem adunk at, elveszhet, és
Ujrafelfedezése bizonyos szellemi vérveszteséggedrthet csak med.”

Civilizacios véltas kiuszobéhez érkeztunk. Erre efértelnien az idézet-
ben kozo6lt gondolatmenet. Rdadasul ez a valtdsmifd@lie ciklikussagra utal,
hiszen a képekben valé gondolkodas — uagymond és#ub, erre épllt ra a fo-
galmi gondolkodas, s most agttlallunk, hogy a jow képlete a szonyelvnek a
képnyelven valo kiegészitése lesz.”

Azt (még) nem lehet tudni, hogy miféle kérdéseladtfél egy ilyen jelle§
vizudlis nyelv a filozéfia (ismeretelmélet) vagyadhban a rivelsdés szamara.
Lényeges viszont annak tudatositdsa, hogy az eséigegondolkodasanak &jl
dését az jellemzi, hogy egy Kébi fejlemény (szavakban téri&gondolkodas),
nem szinteti meg a kordbbi fejleményt (képekbeteémdrgondolkodas), hanem
mindezek egyittesen hatnak, mikozben — ennek Ieketppenséggel tandi —
aranyaik médosulnak. Jelenleg, amint tapasztakatguolvashatjuk olykor kri-
tikatlanul lelkende&, maskor visszafogottabb megnyilatkozasokban, é&mgen
gel a képekben tortérgondolkodas éretdrése all a civilizacios véaltozas foku-
széban. Ami mindeldb mar most érzékelh&t hogy a mindennapi élet, a tudo-
many és a szérakozas kbézege is modosulni fogvegyes médiumu kommuni-
kacio (szoveg-kép kombinaciégnyaba alakulva. Vajon azt is jelenti ez, hogy a
mediatizalt kdrnyezetben lebomlanak az irdsbeliséd@pulo civilizacio emelte
falak gyermekek és fabttek kdzott (Buckingham 2002)? S ha ez igy varefles
akkor vajon érvényesnek bizonyul-e majd az a piéféwgy a mediatizalt kor-
nyezetben felndveky tanuld, informalddé fiatalok épp olyan kbzvetleaira-
tédnak be, ének bele a felsttek ,életvilagdba”, ahogyan az a modernizacio
elotti — agymond — archaikus korokban tértént (Nyirni)?

S ha ez a profécia érvényesnek bizonyul a szoéi@bs folyamatokra nézve,
nyilvanvaléan kovetkezményei lesznek a szervemgtizmeényes képzésre (is-
kola) vonatkozolag is. Az vilagos, hogy e valtodakovetkeztében az iskola (a
tanitas) reménytelen helyzetbe keriilne, ha feladitazt tartana, hogy verseny-
re keljen a digitalis informéaciohordozokkal az infaciok/,képek” termelésé-
nek, ebéllithsanak gyorsasagaban, frissességében. De lajail-e mondania
arrél a torténetileg kialakult sajatossagarol, haggnitas, az intézményes szoci-
alizacio tarsas kozegben, érteleméeara szemeélyes kozlések (kommunikacio)
terében zajlik? A mediatizalt kornyezet feltétgdétoljak-e vajon a személyes-

2 A halézott embeBeszélgetés Nyiri Kristof filozéfussal. IRilmvilag, 2001/3. 22-23.
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ségbl adodo nyereséget, ,a kozés élmény szemiotikabl&ibt”, ahogy Mérei
Ferenc nevezte ezt a fajta nyereséget. Mivel ngesimerint az iskola feladata
nem meril(het) ki a tjékoztatasban, hanem kulkettkozvetitenie, az érintet-
tek kozvetlen talalkozasa — meggydésem — kedvébb esélyt igér a kultlra
kozvetitésére. EMib viszont értelemszéen kovetkezik, hogy az altala felajan-
lott, a tanitdsban ,munkéba vett” tartalmakijveltségi javak kbre nem merilhet
ki az aktualitasokban, az Gjdonsagokban (azokbainteznet, a napilap és a
Hirado valdban jobb). Az iskola mércéje mas kajlykn. Ertékjela szempontja
nem lehet kizar6lagosan a ,frissesség”, hanemraavab-mivelé-képz poten-
cidl, amit a tanitdsi-tanulési folyamat dsszétigV (miavelodési tartalmak, méd-
szerek, szervezeti formak) remélini lehet. A hivattbszerzk ugyanakkor igen
megfontolandé érveket sorakoztatnak fol a ,medédtimterakciok” mellett is,
igaz, érveik j6 része disorban a felsoktatasra (harmadfoku képzés), valamint a
felnsttképzésre vonatkozik. A joben az egyetem — hangzik az érvelés —, ha
meg akar felelni a témegesedéstakad6 kovetkezményeknek, és esetleg mér-
sékelni kivanja kirekesthajlandésagéat (ahogy az esélyegysélyl eszméjét
megihletett szetk fogalmaznak), akkor élnie kell a mediatizalt kggpet felki-
nalta lehetséggel (Internet). Masrészt, ha agbgn az alapminta az egész éle-
ten at tarté tanulas lesz (lifelong learning), akka sziikségszéen a munka
melletti tanulast fogja jelenteni, ez esetben vitzp tAvoktatas koncepcioja és
eszkozegylttese kinal hatékony képzési teddgfeket (Nyiri i. m.).

A didaktika (és a szakmddszertan) leginkdbb abbhatlsegitségére a tana-
roknak, hogyan lehet hatékonyan és eredményesermatiot (niivelodési tar-
talmakat) eljuttatni kulénbde tarsadalmi-kulturdlis hattértanulékhoz. Ebben
akkor lehetiink hatékonyak, ha képesek vagyunk zfamsalni a ntivelédési
tartalmakat heterogén Osszetételsoportok szamara. Transzformalni, azaz:
eredményt (= megértés, belatas!) hozé nyelvetéstizokincs) és kommunika-
cios csatornat (nyelvi, tveleti, vizualis, hallasi, tapintasi stb.) haszihaln
Transzformalni, azaz — metaforikusan — ,fogyasztha@atenni” az informaciot, a
kozolt tartalmakat. Ehhez kap lebséget a didaktika ebben a fentebb vegyes
médiumu kommunikacionak (hiekép kombinacid) nevezett civilizacios fejle-
ményben. E lehéség esélyeinek feltdrasa és a lébéyek megvaldsitasa ko-
moly eproba mind a didaktika (mind a szakmodszertan)draigyakorlo tanar
szdmara. Az iskola és a tanar akkor hatarozza rebgden szerepét ebben a
helyzetben, ha ndvendékeit az immar alig kezélivdbrmacidéaradatbagliga-
zodni, valogatni és ledképpen értelmezni segiti.
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Az iskolat — mint a nemzedékek kdzotti kultirakdiésnek sajatosan e célt
szolgal6 legfontosabb tarsadalmi intézményét — demikori céljat, funkcidit,
fejlédési lehaiségeit tekintve alapvé&tn meghatarozza az a tarsadalom, amely
létrehozta és tkodteti. Ez azonban nem jelent végzetézemozgastér nélkuli
merev determinacidt, sem pusztan passziv vissigégtr. Annal kevésbeé, mert
az iskola maga is eleven, sajat tarsas életetezlernyi szallal kérnyezetéhez
kapcsoldédd része a tarsadalomnak. Maga ,az iskkifEjezés voltaképpen
absztrakcio, értelme ilyen 6sszefliggésekben vakola és tarsadalom”, ,csalad
és iskola”. llyenkor ,az iskola” az egész kdzoksat@endszert, az egész oktatas-
Ugyet, az egész iskolai oktaté-neveevékenységetisiti magaba. Kézikdny-
vunk el$ fejezete leginkabb ilyen &ltaldnosabb értelembzit & mai magyar
tarsadalom és az iskola kozti 6sszeflggéselr iskola tarsadalmi meghatéro-
zottsagaral.

Az iskola tarsadalmisdga azonban — csakugy, mienazerek és szervezete-
ik tarsadalmisaga altaldban — sohasem elvontarenmanindig konkrét tarsas
viszonyok formajaban, konkrét tarsas kornyezeteatizalédik. ,Az ember fej-
l6dése, tarsadalmi természetének elsajatitasa ésatbsijiisa elképzelhetetlen
masként, mint tarsas kornyezetben, személyes fenszonalis) kapcsolatok és
kotddések halézataban. Az ember csak Ugy és csaklazdikatarsadalmi 1ény-
nyé, ahogyan és amiként tarsas lényként létezdétéshet.

Az iskolanak az egész tarsadalom életében, a #msadsszfolyamatokban
betdltétt (a szociologia nyelvén: makroszociolégiaérepe mindig az egyes is-
kolak konkrét mikroszociol6giai mémyében Olt testet, azaz egyfesajat koz-
vetlen tarsadalmi kornyezetikkel valé kolcsonhdthan, méasféll sajatos bels
iskolai tarsas vilagukban.

Ezeknek az dsszefliggéseknek a kutatasa, feltésasmsAetes bemutatasa a
nevelésszocioldgia tudomanyteriletének a feladdtalagogiai kézikdnyvink
kereteit szétfeszitené, ha rendszeres neveléskmjiaioalapok nyujtasara val-
lalkozna.

Az iskola tarsadalmi kornyezetével valé kapcsoldibés ,az iskolai tarsada-
lom” bels) viszonylataibol 6sszetéds tarsas memy azonban legbelbb szin-
tere maganak a pedagogiai folyamatnak is: ,a sg&agy akar sk értelmében
elfogadott nevelés minden mozzanataban interpeftizoszerkezetben, a sze-
mélyes kdlcsdnhatas viszonyai kdzott szebddz és megy végbe. A pedagdgiai

! pataki Ferenc (1976Mi a pedagégiai szocilpszichol6giaf: Pedagdgiai szocialpszicholégia.
Szerk. Pataki Ferenc. Gondolat, Budapest, 10.
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folyamat jellegzetes sajatossaga, hogy maga a pgiadatas is személyes és
tarsas-k6zosségi viszonyokbdl eredt mi tobb, még az ismeretekhez (tantar-
gyakhoz), értékekhez és kovetelményekhez kapcsag@géni viszonyat is sze-
mélyes viszonylatok és kapcsolatok kozvetftik”

A kovetkedkben sorra vesszik azokat a legfontosabb tarsadéaonyla-
tokat, amelyek az egyes iskolak konkrét tarsadalmelyezkedését jellemzik.
Az iskolarendszer sémajat — amely a kulogb@nuloi korosztalyokhoz, majd a
szakirdnyu tanulmanyok eltéttjaihoz rendeli hozza az egyes iskolafokozatokat
és — tipusokat — eleven tartalommal az a konkrétnilti ki, amelyben az
egyes iskoladk tevékenykednek, és amely kozvetveettenil meghatarozza a
tanuldk dsszetételét. Amikor a pedagdgus munkabd géeldaul mint altalanos
iskolai als6 tagozatos tanitd, mint szakmunkasképkolai szakoktaté vagy
mint gimnaziumi tanar, akkor nem egydim az iskolarendszer bizonyos pont-
jan foglal helyet, hanem egyuttal nagyon is megioat#t szocialis-kulturélis
viszonylatok korébe 1ép be példaul aszerint is yhamiskolaja nagyvaros belte-
ruletére, kilteruletére, nagy- vagy kiskdzségbeyasidékre esik-e, korszer
nagylzemi taniihelyhez kapcsolddik-e stb. Az azonos iskolatipusblaileg
egységes oktatasi-nevelési tervek konkrét meguaksiigen eltér korilmé-
nyek kozott folyik. Ezek megismerése, adhigk fakado lehdiségek és nehézsé-
gek realis szambavétele, ,belekalkulalasa” a pegiagdervekbe és célkizé-
sekbe, ugyanugy része az oktatdsnak-nevelésnek,amiegységes pedagdgiai
dokumentumok kijelolte feladatok kovetése. Es hamberi viszonylatok, sor-
sok, helyzetek végtelenul sokfélék, egyszeriekanggy sohasem ismédoek,
akkor annal fontosabb, hogy a pedagogus felismaezj@lapvet tipusokat, az
altalanosabb jelldgkozés jegyeket, hogy kdnnyebben eligazodjék a bloty
egyedi esetekben.

Alabbi csoportositdsunk — az iskola telepllési kémete és kdzvetlen tarsa-
dalmi kdrnyezete — ugyanannak az dsszefliggésnélasithatatlanul 6sszefug-
g6 két oldalat fejezi ki: egyrészt a telepllés vagikebb lakohelyi kdrzet tipu-
sét, masrészt lakossaganak szocialis 6sszetételét.

1. Az iskola telepilési kdrnyezete

Az iskola ugyanannyira jelleizrésze, alkateleme annak a telepllésnek, te-
lepiilési korzetnek, amelyben tevékenykedik, mineanyire ugyanez a kornye-
zet is elhagyhatatlanul hozzatartozik azokhoz yegkigez, amelyek az egyes
iskolédk jellegét és napi életét meghatarozzak. Wdyiloka van annak, hogy a
koéznapi nyelvi megjeldlés is mindig eleve tisztaZzagy budapesti, vidéki, va-
rosi, falusi, tanyai iskolarol van-e szo.

Hogyan hatarozhaté meg egy iskola telepllési kmeig® Egyérteliha va-
lasz, ha valamely telepulésnek egyetlen hasonigtijpskolaja van, és az iltet

2 pataki, i. m., 11.
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iskola ennek a telepllésnek az iskolaztatasi spiddsdt elégiti ki. Ugyancsak
viszonylag egyszéra nagyobb teleplléseken belll az altalanos iskétatész-
ben a gimnaziumok telepulési kdrnyezetét azonddiiskolazasi korzetukkel.
Az 6sszes tobbi esetben sokkal viszonylagosablbatéaok: az iskola beletarto-
zik valamely teleplilési, lakohelyi egylttesbe, aleul6i csak részben (bizonyos
esetekben egyéltalan nem) az dl&brzetldl kertlnek ki. (A szinte ,terlletenki-
vuliséget” élved — vagy ,szenvedl' — intézeti iskoldk szama csekély, és még az
6 esetikben sem hanyagolhat6 el a kapcsolat a lelgiild telepuléssel.)

Nem feladatunk e helyltt, hogy a telepulés-foldrajrelemben vett iskolai
kdrnyezetnek és a tanulok lakohelyének (allandéHak/ének) dsszes lehetseé-
ges Osszefliggését felvazoljuk. Maguk az egyesédkkatonban nem nélkiloz-
hetik 6nmaguk helyének tisztdzaséat, a maguk sajasmkszor tébb szempontl
— térképének kialakitasat.

Ami a siikebb értelemben vett telepllés-féldrajzi kateg@idKeti: a ha-
gyomanyos dvarosi, vidéki, varosi, falusi, tanyai felosztasrmégota csak rész-
ben kielégié. Nem rendelkeziink azonban jelenleg olyan teljasi kfkolaka-
taszterrel, amely pontosan tisztdzna minden egysg/anorszagi iskola telepu-
Iés-foldrajzi helyét. Nem egysZmm kozigazgatasi hovatartozasrol van szo, ha-
nem az eltér telepllésfejlettségi viszonyokrél, tehat az egydapilések, lako-
helyi ovezetek, korzetek lakasallomanyanak, kizsitésének, kozlekedése-
nek, szolgaltatasi és kulturalis szinvonaldnak mdodi® fejlettségi fokairdl és
tipusairdl, a lakossag helybeli vagy tavolabbi &dkpztatottsagarol stb. Ebbe a
komplex modon felfogott kdrnyezetbe (amelyben ab@&maltal létrehozott i
vi kdrnyezetnek a szerepe mar fontosabb, mint athogermeészeti tényéize)
tartozik bele az iskola is, ugy is, mint felhasafela kdrnyezet nyujtotta szol-
géltatasoknak és ugy is, mint sajatosvelodesi ,szolgaltatoja” (épuleteivel,
felszereltségével, pedagodgiai szinvonalaval sttijebb és tagabb kdrnyezeté-
nek.

Mindezek figyelembevételével beszélhetinkwfos és a nagyvarosi jelieg
vidéki varosok bel-, kil- és peremkeruleti, gyaékdlakodvezeteinek kuldnb-
ségeibl, a villa- és csaladihaz-negyedékrkertvarosokrél, Uj lakételepek kor-
zetei®l, amelyek azonban ugyancsak tovabb differencidatuik [ ...]

Még kevéshbé kieléditmegkilonbdztetés nélkil beszélni ma falusi iski)ar
az iskola falusi kornyezet@r [...]

Mar ez a vazlatos felsorolas is az iskoldk igerféekés efsen eltéb kor-
nyezeti adottsagairdl és feltétetdiad képet. Vildgossa teszi egyuttal azt is,
hogy a kozpontilag kidolgozott pedagdgiai dokumerdl legfeljebb jelezni
tudjak a helyi korilmények kozoétt lehetséges défeialas, a sajatossdgokhoz
val6 alkalmazkodéas lehiégeit és feladatait, de részletekben kidolgozm ne
lehetnek képesek. Ezt minden iskolanak, iskolatabgaak maganak kell meg-
oldania. Ennek éfeltétele pedig az a helyi kdrnyezeti dnismereefleftebb és
aktiv forméjaban: szociogréfiai-szociologiai tudstag —, amely nélkil a legbiz-
tosabb szakmai és mddszertani felkésziltség igeggleen 16g, nem agyazddik
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be azok k6zé a viszonyok kdzé, melyek kdzt heljit &énia. Az iskolai tevé-
kenységhez kapcsolddd szociografiai érdebnek, a helyi viszonyok megis-
merésére, megértésére és feldolgozasara valé &medk maig is klasszikus
értéki alkotasa Németh LaszMedve utcai polgarcimi mive, melyet szefge
iskolaorvosi munkajanak mintegy ,melléktermékekéaikotott.

Sajatosan megforditott, de igencsak érvényes dggge$: minél kevesebbet
képes valamely ,terep”, telepulési korzet (legalaulturalis téren) az iskola-
janak nyujtani, annal tébbet és tobbfélét kivan nsggkdvetel ble. Minél keve-
sebb nivelddési leheiséggel rendelkezik egy telepulési egység, annabinlaz
iskola és a pedagogus a kulturaterjesztésidmhelyi letéteményese. Minél hat-
ranyosabb helyzetben van egy iskola, sokszor ama@lobb a teher rajta az is-
kolan kivuli mivelédési hatranyok, elmaradottsdgok kiegyenlitésééiikien-
téséért vivott kiizdelemben is.

A telepilési kdrnyezet nem statikus, hanem kolcatagdokat éltérbe helye-
z6 dinamikus felfogasa egyftdl azt igyekszik feltarni, hogy milyen sugéarban,
milyen korre terjed ki az iskola befolydsa, hatdsésfebl azt, honnan érik kor-
nyezeti jelleg primer hatdsok, benyoméasok az iskolat, az iskealbit, peda-
gogusait. Kifejezetten a telepllés-féldrajzi hakdiaszoritkozva sem lehetséges
tébbnyire — a tanulok szlleinek tarsadalmi elhedgdeéséatl a késbbiekben
lesz sz6 — egyetlen vonallal meghlzni a hatarékatatasok, benyomasok terje-
dése nem koveti a kdzigazgatasi hatarokat, mégskéva beiskolazasi kdrzetek
utcavonalait.

E hatarvonalakon kivul fekvkonyvtar, mozi, jatszétér a legszervesebben be-
letartozhat az iskola kdzvetlen lakotertleti korstebe, mint ahogy sokszor
lehetetlen nem figyelembe venni a részeg torzs\gaidél az utcat is elarasztd
italbolt kozelségét. De az iskola vilagahoz tarken hozza vezétitvonalak is,
egyutt a kozlekedési eszkdzok utazokbzonségéval Erakozohelyek, palya-
udvarok élményvildgaval. Idetartoznak az iskolamiki nem otthon ebédel
tanuldok rendszeres étkdmrlyei, a bejarok kedvenc kozbéemrtézkodasi he-
lyei. Ha a kollégium tavol esik az iskolatdl, akkarkollégistak lakohelyi kor-
nyezeti viszonyai megkéttik az iskola telepuilési kornyezetét.

Az iskola telepuilés-foldrajzi kornyezete azt a nendapi élményvilagot is
jelenti, amely a tanulot korulveszi, és amely anidg{én el kisgyerek kori
tapasztalataihoz is kornyezeti forrasul szolgattrniészetes, ha egy nagyvarosi
iskola eleve mas tapasztalati és élménybazist figgelembe az iskolaba lép
tanulok részéil, mint egy kis falusi iskola. De ugyanilyen terrnétes az is,
hogy azok az iskolak, amelyeknek tanul6i részbegyvegészben az iskola
székhelyéil tavol éb csaladok gyermeketb kertilnek ki, egyszerre két telepi-
Iés-foldrajzi élményvilaggal szamolhatnak, amelyetikar dntudatlanul is — al-
landé Osszevetésre kerlilnek @bl6 tapasztalatok korében. Sokban hasonlé a
helyzet azoknak a szakmunkask&jskolaknak és szakkdzépiskoldknak tanuléi
vildgaban is, ahol a tanulok egy része hélylgyan, de tavoli, egészen mas la-
kohelyi kornyezeti viszonyokkal jellemezbetarosrészeldd érkezik naponta az
iskolaba.
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Rendkivil széles és dsszetett azoknak az iskoldkmaidenekéitt a szak-
munkasképé iskolaknak és szakkdzépiskoldknak — a kornyezatelyek jelle-
gukbsl, alapved képzeési feladatukbol kovetk&an allando, az egész oktatasi-
nevelési folyamaton végigvonuld kapcsolatban allaakunka vilagaval. A val-
lalati tanniihelyben, tangazdasagban és a gyakorlati képzéd egyéterein az
oktatasnak-nevelésnek az iskolaindl nem kevésbédaté@mzo része folyik. Ha
ennek a képzési-nevelési folyamatnak az egés#élindulunk ki, amely ezen
iskolatipusok tanuléinak tanulasat, szocializalati@&sisorban alakitja, akkor a
szikebb értelemben vett iskolakdrnyezeti térképeteki &gésziteniink azokkal a
munkahelyekkel és kornyezetikkel is, amelyekheanalbk ugyanugy kapcso-
l6dnak, mint az iskolahoz.

A kornyezet legfontosabb eleme azonban mindenkakar lakétertleti,
akar a gyakorlati képzés szintebévan sz6 — a kdrnyezetet benépesiinber a
maga konkrét szociélis meghatarozottsdgaban. Bzéskola telepilési kbrnye-
zetének szambavétele egyben kiindulopont ésmbgkozelités a kdzvetlen tar-
sadalmi kdrnyezet tisztazasdhoz.

2. Az iskola kdzvetlen tarsadalmi kornyezete

Az iskola kodzvetlen tarsadalmi kdrnyezetét a medfelelepilési egység —
egeész telepulés, lakddvezet, ill. iskolakorzetkossaganak tarsadalmi dsszeté-
tele jelenti. Mindenekétt azok a csaladok alkotjak, amelyeknek gyerekei az
illets iskolaba jarnak. (Es természetesen azok, akikrgleeekei korabban oda
jartak, ill. fognak jarni — a nagysZilrél és a gyermeknevelés mas részéseir
sem feledkezve meg.) A kidlsneghatarozottsag (telepulés-foldrajzi kdrnyezet)
itt belhvé minssul: az iskolaba jaro tanulok tényleges szocidszétételévé.

Korllhatarolhatd a beiskolazasi korzettel renddikiskolak esetében. Mi a
helyzet azokndl az iskolaknal, amelyeknek tanudbnrkizarélag ugyanabbdl (az
iskolat foldrajzi értelemben is kdzvetlenul korihsg korzetldl kertilnek ki? Az
iskola primer és kozvetlen tarsadalmi egehez feltétlenll hozzatartoznak
mindazok a csaladok, amelyeknek gyerekei az islkoldhnulnak. A kbzvetlen
tarsadalmi memy, tarsadalmi kérnyezet tehat nem egyseerfoldrajzi, tavol-
sagi adatokkal meghatarozhaté fogalom. Azon azvatdpmunkamegosztason
alapszik, amelyet az iskola a gyermeki szocialdasd folyamatot megalapozo6
csaladdal folytat — flggetlendl attél, hogy az eggsaladok telepllési szem-
pontbdl hol élnek. Ez az alapdetnunkamegosztas tarsadalmi szempontbdl ob-
jektive az egyes csalddokkal val6é szervezeti kdattdq érintkezések intenzita-
satol és mitiségésl figgetlendl is fennall. Hat a szervezeti kapcsiKateljes
hianya esetében is, hiszen a tanuld6 mindenképpegabaafiriti tagabb és s
kebb kornyezete tarsadalmi nevelésének mindazarsdigt eredményeit, ame-
lyek az iskola szaméara méthetetlen kiinduldpontokat jelentenek.

Eppen ez az az értelmezési keret, amelyben lelgtatabban nyilvanulnak
meg az iskola kozvetlen tarsadalmi meghatarozaitség iskolanak, a pedagé-
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gusnak ugyanis nem tarsadalmi osztalyokkal, talsad&tegekkel mint olya-
nokkal van dolga — ez a makroszocioldgiai kérdésféks valoban érvényesen
csak az egész iskolarendszerre alkalmazhato6. (Alogy és keveset mondo a
legtbbb esetben altalaban ,a csaladrél”, ,a &zkiézrél” ilyen teljes elvontsag-
ban értekezni.) Az iskola és a pedagdgus kilombdisadalmi rétegekhez tarto-
20, kilonboa szocidlis helyzét, elté viszonyok és korilmények kdzoétt nevel-
ked5 gyermekek iskolai oktatasat-nevelését vegzi.

A szUbk foglalkozasi viszonyai képezik azt a kozpontiyegzit, amely koré
objektiv indokoltsdggal csoportosithatok az egysséariok életét meghatérozo
legfontosabb egyéb tényideés vonasok.

A foglalkozasi viszonyok mellett (és nem utolsésortbeblik kbvetkesden)

a csaladdok kereseti, jévedelmi viszonyai és lalsz®riyai alkotjak az objektiv
helyzetiket elssorban meghatarozé alapténylezt. Igazan realis képet csak
egyuttes figyelembevételik adhat. Egy-egy elenmyd#negyoldall kiragadasa
szinvonal mellett példaul a magas kereset jé#&ne az egész csalad boldogula-
sa, fejbdése szempontjabdl igen viszonylagos. A teljes &&phlajdonképpen
hozz4 kellene tartoznia a térténetiség mozzanatdnalonnan (tarsadalmilag és
telepilés-foldrajzilag) szarmaznak a $kiiEs azé szlleik, jelenlegi helyzetik
megallapodottnak vagy atmenetindgkik-e, melyek a csalad fégési és moz-
gastendenciai?

A haztartas tagjainak szamahoz is viszonyitottdakgysag, a lakads komfor-
tossdga, berendezése és gondozottsaga, a gyenedlygze lakotere, ruhdzkoda-
sa és jatékai, az étkezések rendszeressége, ai&igiginvonal, a szabadist
szokasok, a csalad kényvallomanya, a tomegkommeidi&észkozok hasznéla-
ta — ilyen és hasonl6 mas mozzanatok szolgélhategdul a csalad életmdodija-
nak megismerésére.

E Kkérdések tulmutatnak méar a szorosabb értelembett w@bjektiv
Iétmeghatarozottsdgokon, és elvezetnek az életazddkolazottsag, a tudatosan
véllalt vagy ontudatlanul is elfogadott értékeksudturalis magatartas vilagaba.
Nyilvanvald, hogy a csalad iskolas gyerekeinekisvetbdéssel kapcsolatos be-
allitodasat elssorban és legkdzvetlenebbil a csaladi kdrnyezetnek szféraja
motivalja. Az iskolai hatranyos helyzetgisfogalmaval jel6lt jelenségcsoport
alapvebten a kulonbdz tarsadalmi rétegekhez tartoz6 csaladok &ltdjektiv
helyzetében gybkerezik ugyan, de ezt az objektiyzbtet elésorban és egyre
inkabb a nivelodés iranti csaladi bedllitodas és a gyerekekj@wel kapcsola-
tos ugyancsak csaléadilag formalt aspiraciok konketi

Az elméleti pedagdgiai irodalom és gyakorlat résden foglalkozik a csala-
di nevelés és az iskolai nevelés kozotti 6sszelmdeel. Itt is utalni kell azon-
ban a kilonb&z léted) csalddszerkezetek (ép és — valas utan — Gjraddatyé
csalad; csonka csalad; felbomlott csalad) &ltévelési lehéségeire és a hatra-
nyok olyan gyakori halmozédasara, amikor a rossialis viszonyokat, ala-
csony kulturdlis szinvonalat a csalad felbomlasatiézi. Ugyancsak legfeljebb
utalds tehét a devians szdl magatartas (alkoholizmus, prostiticiajniozés
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stb.) kdvetkeztében fellépsulyos hatranyokra, esetleg kildnleges intézkedése
ket megkivano veszélyeztetett helyzet bekdvetkeaesé

Az iskolai osztaly tanul6i tarsadalmi 0sszetétefrdagogus részére &dsr-
ban megismerési feladatot jelent. Nem lehet altalaiktatni-nevelni: a pedagé-
giai tevékenység mindig konkrét kérilmények koziteghatarozott dsszetdtel
tanul6i kozosségben folyik. A tanterv altaldanokitérésein és az egyes tanulok
egyedi személyisegfégdiési lehaiségein kivil az iskolanak, a pedagdgusnak
szamolnia kell a tarsadalmilag tipikus rétegsplkgtfi korilményekkel is. Jol
ismertek a kulonbdztarsadalmi rétegek, az ekiészocidlis-kulturdlis kérilmeé-
nyek kdzll szarmazé tanuldk indulasi kilonbségaskaladskor kezdetén, ame-
lyek meghatérozott tivelsdési esélyegyebitlenségeket eredményeznek. Az Un.
hatranyos helyzetnek (mar maga a kifejezés is migkfist, 6sszehasonlitast fel-
tételez) objektiv, tudoméanyos értelmezése csaleknek a tarsadalmi fégdiés
adott fokadn szukségstien jelenlev kulonbségeknek, egyéilenségeknek a
feltarasan alapulhat.

Hogy az iskola eredményesen részt vehessen aahrsadedei mivelodési
egyenbtlenségek csokkentésében, mindengkesmernie kell azt a tarsadalmi
terepet, amelyen tevékenysége végbemegy. A taktenjellegukidl, ,mifa-
jukbdl” kévetkeden — egy-egy életkori szakaszra iranyulnak, ézéeiskolafo-
kozat, ill. évfolyam &ltal elvileg nyujtott tivelédési szinvonalat veszik figye-
lembe. Az iskolahalézat azonban mind a telepiliettegg, mind a tarsadalmi
differencialtsdg szempontjabdl szamos egybmhséget magaban foglalé igen
véltozatos terepen ikodik. Helytelen lenne ezeket az eltéréseket ésrddy
lenségeket valami ,abnormalitdsnak” tartani, éstegy serédotten reagalni
rajuk. A kodzvetlen tarsadalmi kdrnyezet és adleekdvetked meghatarozott
tanulGi tarsadalmi 0sszetétel az iskola és a pepegeszére adottsdg, a peda-
gogiai tevekenységnek ugyanolyan kiindulépontjantrai tanulok életkori saja-
tossaga, addigi iskolai@épzettsége stb.

A megismereés, a feltaras természetesen még nemidésg®e difeltétele
minden tovabbi éfeszitésnek. Masrészt mar 6nmagéban is megvan a énag
téke, haszna. A ,szociografiai tudatossag” érte|rdedekes és maradando érté-
ki tevékenységgé rendezheti at a sokszor csak yhotgtali kételességhl”
végzett csaladlatogatasokat és az egyéb hasoaldatekat. Masrészt hozzaja-
rulhat annak a szocialis érzékenységnek és lbelelességnek a kialakulasa-
hoz, ill. ,szakszel” tovabbfejlbdéséhez, amely nélkll kors#ess igazan haté-
kony pedagdgus-magatartas el sem képzgelhet

A kulénbdz szocialis-kulturélis kornyezetek a tanulmanybrehaladas
szempontjabdl eltérelonydket és hatranyokat nyujthatnak ugyan alki&l ki-
kerllb tanuldknak, de ez sohasem jelentheti azt, hogyisamlai tarsadalom”
szempontjdbdl nem egyforméan értékesek, megbecsidtglenrangliak. Mind-
egyik a maga tapasztalataival, szineivel, sajatieégdl gazdagithatja az iskolai
€s az osztalykdzosségek életét.
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| SKOLA ES TARSADALOM
[.]

a Nyugat neveléselméletének alapja is. Latszoladliam az idedlis politikai
berendezkedédirszol; valdjaban azonban az oktatas-nevelés gji#naolvasni
tudé tarsadalom sziikségleteinek jobban medfelaipusa mellett érvel. Az al-
fabetikus irds az i. e. V. szdzadot még&n még kevésbé volt elterjedt, a sza-
zad utols6 harmadara azonban az athéni tarsadajakoatilag irastudéva
valt. Platon egy kommunikéciés forradalom kdzepétte Az irasbeliség kiala-
kuldsat megélzoen a goroégok a homéroszi kolteményeket hallgatwaltak a
versmérték, dtem és dallasminpompas kdzegében, mint azt Platbn megjegyzi.
Platon nevetségesnek taldlja Homérosz mint ,Gogifar nevélie” eszméjét, s
eszményi allamabal kitiltja ,adsi versformaban megszolalé édes muzsat”.

[...]

Gyakran halljuk, hogy Platén, a ne¥elz irott szovegekf rossz vélemény-
nyel volt. Amint aPhaidrosbanfogalmaz: ,Aki [...] azt hiszi, hogy Iivészetét
irasban hatrahagyhatja, nemkulénben az, aki atvabban a hiszemben, hogy
az irds alapjan vilagos és szilard lesz a tudapajggtiséggel van telitve... A
hozzaért ember eleven és lelkes szava[nak] [...] az irott[szp csak arnyke-
pe”; az irdsok latszolag ,értelmes Iényekként bleské de ha megkérdezed va-
lamelyik szavukat, hogy jobban megértsd: egy ésangy mindig, amit jelezni
tudnak”. Az irott szdveg, sugallja Platdrem interaktivPersze Platon maga is
irasba foglalta filozéfigjat — még ha dialdgusailzemeleven parbeszéd stilusat
mimelte is. [...] Amikor Platon aigyazsagossaga szépséyagy ajésagterme-
szete fabl érdekbdott, nem pusztan Uj kérdéseket tett fol, hanerarolglvont
kifejezésekre vonatkozOkat, amely kifejezéseketragbeliség kibontakozaséat
megebzéen a gordg nyelv egysz@m nem ismert.

Vajon miért valasztotta Platon éppen @ea” — eidos, ,forma” — vizualis
alapu terminust ama allitélag nem érzéki, elvogafmak jel6lésére? A valbszi-
ni magyarazat: nem egészen tudta elfojtani magabaa azhelyénvalé — be-
nyomast, hogy az emberek @ben képekben gondolkoznak, s csak azutén a
szonyelvben. Az irasbeliségitl elbeszé nyelv mebben metaforikus, képek-
bl taplalkozik s képeket taplal. Az alfabetikus béség kibontakozasaval
nemcsak a szobeli nyelv, hanem a képek is alareinelgzetbe kerllnek. [...]

Arra, hogy milyen szerepet jatszanak a képek adsimdn/tanulasban, rovi-
desen vissza fogunk térni.dbb azonban ejtsliink sz6t egy masik olyan aldpvet
filoz6fiai munkarol, amely egyszersmind a neveléssétnek is alapvétmive.
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Dewey Democracy and Educatiorimi kdnyvére utalok, amely tobb mint két-
ezer évvel Platon kora utan irddott, s amelybeararkunikacié témaja tjra&!
térben all. A kényv egyik sokat idézett passzusgistz,nemcsak ugy all a hely-
zet, hogy a tarsadalom atadas-atvétel [transmisgitial, kozlés-kozlekedés
[communication] altal marad fenn, de joggal mondhatogy az atadas-
atvételben, a kozlés-kozlekedésben létezik. Tobit merbalis kapcsolat van a
kozos, kbzosség, kozlés-kozlekedés kozott. Az embarkdzosen birtak révén
élnek kdzdsségben, s a kozdsen birtokoltakhoz aésdadzlekedés juttatja
6ket.” Ehhez a gondolathoz Dewey hoZzif ,Nemcsak azt mondhatjuk, hogy
a tarsadalmi élet azonos a kommunikacioval, desattogy minden kommuni-
kacio (s ennélfogva minden valédi tarsadalmi étdjato-neved hatdsu. A
kommunikacié befogaddja kiszélesedett és modosatadztalat részese.”
Ugyanakkor hangsulyozza, hogy mig a primitiv kdliidzan a mindennapi
kommunikacio vilaga tolti be az oktato-nevedzerepét — ,a vadaknal’, ahogy
fogalmaz, ,a gyerekek azaltal tanuljdk meg a dabk szokasait, sajatitjak el
érzelmi repertodrjukat és eszméik 0sszességét, tésgy vesznek azok tevé-
kenységében” —, addig ez megvaltozik ,a civilizaelbrehaladasaval’. Na-
gyobb lesz a rés ,a fiatalok képességei” és ,adétedk gondjai-érdekidése”
kozott, ,a felbttek tevékenykedésében vald kdzvetlen részvétanrdirted
tanulads” egyre nehezebbé valik. Kilondseriragbeliségkibontakozasaval jon
létre a formalis oktatas intézmeényi megteremtésé&mikséglete. Az iskolak
akkor alakulnak ki, mutat ra& Dewey, ,amikor a tél@ani hagyomanyok immar
oly dsszetettek, hogy a tarsas emlékezet szandotésee irasbeli rogzitésre ke-
ral s irott szimbdélumok altal kozvettik”.

A Demokracia és nevelésnDeweyegyaltalan nem osztotta Platdn irott do-
kumentumokra vonatkozé aggalyait. Ahogy fogalmaz@tr emberek nem az-
altal valnak tarsadalommd, hogy egymas fizikai l€égeben élnek [...] Egy
konyv vagy levél beriségesebb kapcsolatot 1étesithet egymastol tobbnazer
foldre 16w személyek kozott, mint amilyen az egyazon fedatt dakok kozott
fenndll.” Néhany évvel kébb azonban mar tartozkoddan nyilatkozott a kom-
munikacié modern eszkdzeinek kohézidsitatletoen. Akozosségek, irta, an-
nak ,legmélyebb és leggazdagabb jelentésében”, igijgzemélyes kozlésen-
kozlekedésen” kell alapulnia; a ,beszélgetés harsgabnyald szavainak” olyan
létfontossagu effektusuk van, amely ,hidnyzik aztinyelv rogzitett és meg-
dermedt szavaibdl”.

Személyes vagy virtualis kommunikacio

A kommunikaciés kornyezetnek kozvetlen befolydsan ez oktatédsra-
nevelésre. Az Internet diadalltja nyoman elkerigthen, hogy a szamitdégép
kozvetitette kommunikacio — kulondsen a delgatds szintjen — fokozatosan
behatoljon a tanitds-tanulas terlletére. Egyaltaém vildgos azonban, hogy mi
a virtualis oktatés valodi igérete. Fagyomanyooktatasi kornyezeszemélyes
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kommunikaciojelent az osztalyteremben, konyvek olvasaséat égodatok ira-
sat odahaza. A virtudlis tanulasi és tanitasi kézatekben ehhez képest a sze-
meélyes kommunikaciot részben vagy egészben fadvaltjrtudlis szeminarium;

a konyveket és a papirra vetett jegyzeteket ésodatgkat pedig folvaltjdk a
képernyn megjeleh dokumentumok.

B6 két évvel ezéitt a Harvard Egyetem elnOke tanulmanyt tett kozzé,
amelyben annak a benyomaséanak adott hangot, holjtearnet folebsiti a ta-
nulas ,létfontossagu”, tugymond ,konverzacionalisbeszélgdt — folyamatat.
Mint irta, a napi eszme- és véleménycsere a di&kaktt, a diakok és a tanarok
kozott a tanulas/tanitas egyik legrégibb és legiemitb formaja; s az Internet Uj
elektronikus forumok egész sorat teremti épperyan ivéleménycsere szamara.
»A kommunikacié a nap minden or4jaban folyik — fialpdott a gondolatmenet
— tavolsagokat athidalva az egyetem terlletén s &ail. Az oktatok pétldla-
gos elektronikus fogadoorékat tarthatnak és onditeesoportokat vezethetnek,
id6beli vagy helybeli megszoritasoktol fliggetlenilhallgatok — még azok is,
akik az osztalyteremben inkdbb a héattérben maradrfékvethetik hipotézisei-
ket és igényelhetik tarsaik reakcioit, vagy leifllataz altaluk megoldani prébalt
problémakat, tarsaik segitségét remélve.” Arfolgamatos, kozvetlen emberi
kapcsolat,hangsulyozta végil a Harvard elnoke, ,elengedtestétia komoly
tanitas/tanulas lényegéhez tartozik, s ez mindiggdesz. Végé soron az &,
face-to-face eszmecserét semmi sem pétolhatjadratak. Noha az Internet az
interakcio bizonyos formainak jeldmsttérbeli, idbeli, it minsségbeli Bvitését
teszi lehaivé, az elektronikus kommunikacié mégis mindig hiiész az igazi
beszélgetés ddhielemeinek.”

A személyes kommunikacié savszélessége Osszehhatatlanul nagyobb
barmiféle virtualis csatorndénal.

[...]

Ikonikus fordulat

Napjainkban az irott-nyomtatott széveg egyeduraimegrendilésének va-
gyunk tanui. Mindenekétt, a kognitiv pszicholégia haladasanak koszatdmet
a filozofia mara megszabadult a kép nélkili gonddés eszméjének lidérc-
nyomasatol. A digitalis képszerkesztés kdnnyebliésagal és kivalt az interak-
tiv szamitogép-halézatok térhoditdsaval a multiddedkommunikacio vissza-
tértének korat éljuk. Visszatérébbeszeélek, hiszen a multimedialis kommuni-
kacio — az egyszerre tbbb kozegben tdrtagyszerre tobb érzékszervre hato
kozlés-érintkezés — az ember természetes élethibageartozik. Az irasbeliség
elotti korok kulturdja mefben multimédia-kultira: a beszéd cselekvésbe agya-
zott, gesztusokkal kisért; s killdndsen a hosszailegek, megjegyeztietegik
okan, ritmikusak és dallamosak, a bard jatékaadictol, ritudlis mozdulatoktdl
keretezettek. Ehhez képest az irasbeliség meggdieelés jelesil az alfabetikus
iras elterjedésével a kommunikacio csatornaiiliésaek.
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Amennyiben abrakat — képeket, diagramokat — taealna kézzel masolt
vagy a nyomtatott kényv is él bizonyos multimedi@szkdzokkel. Noha a képet
is szemunkkel érzékeljuk, csakugy mint a szovem&tp befogadasat (szemben
a szovegével) nem kotik a linearitas békly6i. Ammidk kell, hogy mind a kéz-
iratos, mind a nyomtatott konyv kultdrajaban a kégzdveghez képest valdban
alarendelt szerepet jatszik. Egyrégzakorlati okok folytan: a kézzel rajzolt
abra az (jramasoldsok soran felismerhetetlennéltazfametszet dica hamar
kopik; a nyomtatott kdnyv illusztracidival a szének is, a nyomdasznak is ki-
I6n bajlodnia kell. Masrésamegismerésbelokokbdl, amelyek azonban nem
flggetlenek az imént emlitett gyakorlatiaktol. Migszonyelvet szinte minden
ember szintelenll hasznalja és alakitja, amiotaeerkbegyaltalan léteznek,
addig a képek korulbelll 1400-ig, a képnyomtatétaltdasaig — mely esemény
a kommunikacio torténetében éppenséggel forradalnElalimany volt, mint a
tipografiaé fél évszadzaddal Kddb — olyan ritkdk voltak, hogy csak egy elenyé-
sz5 kisebbség taldlkozott velik. Csak a fényképezék sahzadi felfedezése
nyoman véltak a képek valéban tomegessé.

[...]

Az utébbi mintegy szaz év vonatkozé tdrekvesaittfried Boehnszerencsé-
sen foglalta 6ssze az ,ikonikus fordulat” termineela A fordulat persze csak a
digitalizacié térhoditasaval valhatott radikélisédm mar az ezerkilencszazhu-
szas-harmincas években kivanatos célként jelentanmgiveg és a képek jobb
integracidjanak programja a bécsi szociolo@it® Neurathszdmara. ,Szikség-
telen szavakban elmondanunk azt —irta — amige#aa tehetunk képek altal.”
Neurath a ,tipografikus képi nevelés nemzetkozidszerén” dolgozott (,Inter-
national System Of Typographic Picture EducatisVjditve:isotypg: kdlcso-
nosen 0sszefuggképek rendszerén, melyet ugyan szényelvekkel edyvdnt
hasznalni, am 6nall6 vizualis logika alapjan épfi@ét Neurath, akinek 6roksé-
gével ma oly sok helyitt — nemzetkozi refiéteken, palyaudvarokon stb. — ta-
lalkozhatunk, az6ta szamos kdwet talalt.

[...]

A széveg rogziti, leirja a tények 6sszefliggésdi€mviszonmegmutathatja,
hogy a dolgokkal hogyan, miképpbanjunk.A széveg uralma a kép felett egy-
szersmind az elméleti tudas uralmat jelenti a gstakdudas felett; ez az uralom
azonban kinos és kétes. Kinos, mert elvont tartalmalmas-veritékes biflaza-
sat igényli; és kétes, mivel végsoron az elméleti tudasnak mégiscsak gyakor-
lati készségekrkell tamaszkodnia. A kdnyvnyomtatéds az uUjkori tudoms az
Ujkori iskolazéas alapja, &mddel korlataiknak nyilvanvald dsszetgeve is lett.
Ha igaz, hogy e korlatok meghaladasanakngéeraktiv multimedialis kozeg
leghatékonyabb kerete, akkor az is igaz, hagyirtualis tanulasi kérnyezet a
hagyoméanyoshoz képest valodingioket kinal

[..]
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A virtualis egyetem felé

Hastings Rashdalirja Europa egyetemei a kozépkorbami klasszikus
munkaja epilégusédban: ,A nevek olykor nagyobb festmgal birnak, mintsem
azt kozbénségesen foltételezik. Hogy valamely intzyh egyetemnek nevez-
ziink-e avagy sem, 6nmagaban jelentéktelen dolotimdiet. Am ezt a nevet a
legmagasabb tipusuivelédéssel kell 6sszekapcsolnunk: az egyetem nevet le-
alacsonyitani annyit tesz, mint lealacsonyitanimagasabb Gvelédési eszmé-
nylnket.” Rashdall szaméara ,a két leglényegeselnlicio, amelyet a valodi
egyetemnek teljesitenie kell: hogy lehet tegye a tanulmanyoknak szentelt
életet, akar néhany évre, akar egy egész élefragysama idszakra 6sszehozza
egymassal — az eleven kapcsolat személyességéabtamart a tanarral, a tanart
a diakkal, a diakot a didkkal. Végzetes tévedénavalzt képzelniink, hogy akar
a konyvek sokasodasa, akar a kozlés-kozlekedébjéaltetelei valaha is meg-
szlntetik ama intézmények szikségességét, ametyilea személyes kapcso-
latokat leheivé teszik.”

A felnéttoktatds s a virtualis egyetem kérdéseire vondthkotakban ma is
rendszeresen talalkozunk ezzel a gondolatmenetsebld Innis kanadai torté-
nész kifejezetten Rashdallra utalt 194 Fednsttoktatas és az egyetemeikni
jelentésében, migh dvta a kormanyzati szerveket: ne hagyjak atddatas cél-
jait propagandaszandékok altal elhomalyositani Afzerikai Tanarok Szovet-
sége Aaltal 1996-ban kiadottlow Unions Can Harness the Technology
Revolution on Campusimi jelentés arra az allaspontra helyezkedett, hogy
semmilyenundergraduateképzést ne lehessen a maga teljességében ,tavolbol”
adni. Ahogyan a jelentés fogalmazott: ,Minden pédpsi tapasztalatunk azt
mondatja vellink, hogy eampuskdzos emberi terében zajl6 tanitas és tanulas a
kezdeti egyetemi évek tapasztalatanak Iényegéhezita és nem aldozhaté fel
nagyobb mértékben, hacsak az oktatast-neveléstakamuk elfogadhatatlan
szinvonalra slllyeszteni.”

Persze mas hangok is voltak és vannak, az irodalordkét oldalon bsé-
ges.James W. Halkzerint a tavoktatds éppenséggel ,az egyik legjétebb
megoldas, amellyel a hagyomanyos egyetem a forrégidksségére valaszolt.
A tavoktatds mindenek&t olyan mozgalom, amely nem annyira kihivni vagy
megvaltoztatni kivanta a féisktatas szerkezetét, mint inkabb kiterjeszteni a
hagyomanyos egyetemet, meghaladni annékésségét és kirekegzvoltat. A
tavoktatés kreativ politikai valasz a hagyomanygpgetemi szerkezet fokozodé
novekedési képtelenségére”. Es hadd idézzem Ujtareard Egyetem elnokét.
O a hagyomanyos és a virtudlis egyetem koZottitonossagraeszi a hang-
sulyt. Mint mondotta: ,Sok talalmany (mint a radedfilm, a televizid) persze
massziv hatassal volt a tarsadalomra, arra, hogyrdierek hogyan toltik ideju-
ket, hogyan szorakoznakts hogyan jutnak informéaciohoz. Am szamos joslat
dacéra ezek a taldlmanyok csekély mértékben ééktateg a formalis, komoly,
haladott oktatast. Az Internet miért volna mas? [Haldd soroljam fel néhany
okat annak, miért gondolom azt, hogy az Internett&mentalisan kulénbdzik a
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korabbi elektronikus taldlmanyoktél, s miért vanrima s miért lesz a tovabbi-
akban is — olyannyira nagy hatassal ad@ksatasra. Elszor is itt vannak a fel-
hasznélas dramai véltozadsanak és intenzitasanakyiiekai... Még alapvébb

a nagyon pontos 6sszeillés &t dont egymasba kapcsoldédas — eg§felz In-
ternet struktarai és folyamatai, masgtehz egyetemi oktatas és tanuléssfruk-
turai és folyamatai kdzott. Ugyanez az Osszeillggseefien nem létezett (és
nem létezik) a radio, a film vagy a televizi6 ebeté Amikor azt mondom, hogy
itt dontd egymasba kapcsolddas vagy 0sszeillés van, ezedl amnegyszér
ténynél semmi bonyolultabbat nem értek, mint hogliékok az Interneten ugy
folytathatjdk munkajukat, amely hasonl6 ahhoz aybagnyos médhoz — és
szorosan Ossze is fonddik azzal —, ahogyan eddigték kdnyvtarakban, osz-
talytermekben, ébhdotermekben, szeminariumokon, informalis vitakteik
laboratériumokban, tovabb4 dolgozatok és beszamiodSla és szerkesztése so-
ran.”

S hadd nézzek most szembe Rashdadllitasaval, miszerint a félektatas
barminend, valoban megfelél formaja elkerllhetetlendl feltételez valamiféle
hagyoméanyos egyetemi keretet: meghatarozott helygsi meghatérozott de
szakaszt, amely a tanarok és hallgatok kozotti lglitté személyes kommunika-
cio keretélll szolgal. Az a benyomasom, hogy — ftiggél a mellette vagy elle-
ne szo6l6 érvekl — a Rashdall-féle egyetem mar régen mégsiétezni.

Bizton allithatom, hogy a didakévek nem sokat atdtdk rajtam; amit valaha
is elsajatitottam, annak talnyomo részét az iésem altal ajanlott kdnyvekib
illetve konferenciakon, a hasonl6 érdiédi kollégak informalis hal6zatahoz
tartozva tanultam. Egyetemi oktatoként nem voltaliesen sikertelen; am toké-
letesen tisztaban vagyok azzal, hogy az évtizedeins- 1997%szét megéizé-
en, amikortdl el8 virtualis kollégiumaimat meginditottam — szakmaergiaim-
bél csupan téredéknyit forditottam hallgatoimraggakorlatilag semennyit ta-
narkollégdimra. Masoknak mintha hasonl6 tapasai&ldennének. A Harvard
és a University of California volt egyetemi oktatdpnondotta a kdzelmultban:
.,Nagyon magas rangu, nagyon tisztelt professzaréfta lettem, hogy kdnyve-
ket és cikkeket publikaltam, séeldasokkal fellépve bejartam a vilagot, nem pe-
dig azaltal, hogy j6 tanar voltam. Minél inkabbtanar voltam, annal kevesebb
figyelmet szanhattam publikaciéimra s ezzéhetneteli esélyeimre.”

A kialakulé vilagméret elektronikus egyetentimi kdnyvében Parker
Rossmaregyetért ama joslattal, miszerint ,végét jarja gtdbb amerikainak
képzeletében mégéegyetem — négy boldog év a campuson eltdltve”sRas
megallapitja, hogy 1990-ben az amerikai egyetentjdtdk fele idsebb volt a
hagyomanyo<ollegeéletkorndl, s hogy alap- vagyraduateszinti egyetemi
tanulmanyaikat sokan résgigen és ide-oda utazva végzik, mikdzben éveken at
mar allasban vannak. Nem kétséges, hogy a helygépkban is hasonl6 — vagy
hasonléva lesz. Ha az élethossziglani tanulas waibkodd mintava, ama kez-
deti néhany eszteficlighasrizheti meg dorit szerepét.

irasom vége felé kozeledve hadd adjak hangot tejjésaggal ama vélemé-
nyemnek, miszerint a kdrvonalaiban immar kirajzélairtuélis egyetenellen-
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felei vakok a jelen realitasaival szemben. Ugy gondaaonban, hogy a virtua-
lis egyetenhiveinekzdme — magamat is beleértve — Ggyszintén egyfaytala-
tasban szenved. Azt feltételezik, hogy a virtuéfigetem a &egyetemek folyta-
tasa lesz, hogy ugyanolyan tanitds és tanuldsk zagijd, mint eddig, s hogy
ugyanolyan tudast fogunk kozvetiteni — csak épmsnmeasik kozegben. Ugy
gondolom, hogy ezek a feltételezések tévesek.

A tanulasi stilusok elméletének i kutatoja, Terry O’Connorirta a kdz-
elmultban: a médiakutatas medfigyelése, hogy azeeshbaz Uj technoldgiakat
elészor ugyanugy hasznaljdk, ahogyan koradbban a mtiék tanitas/tanulas
Osszefliggéseében hajlunk arra, hogy a szamitaskeckagitségével ugyanugy
oktassunk és ellénizziink, mint tesszik jelenleg is a hagyomanyosetagyi
tanteremben. Ugy gondoljuk — tévesen —, hogy ugtaaza idbbeosztast, tarta-
lom-kdzpontuségot, ugyanazokat a diakkapcsolatiodthtelektronikusan lema-
solnunk. Hosszabb tavon a szamitastechnikai allkalewk ra fognak cafolni
ezekre az elképzelésekre, s kiszabaditanak minkégebbi egyetemi paradig-
mak csapdaibal.

A behuzalozott professzefmii kdnyvébenKeating és Hargitai is ramutat,
hogy ,[a] strukturdlatlan és informdlis tanulas laternet |ényegéhez tartozik
annak megfoganasa 6ta”. Ismeretes pegagnour Papentadikalis megfogal-
mazésa is: ,A tananyag, akkreditacio és életkorirszeslkilonités egész foga-
lomkére kizardlag a tudasterjesztés elavult modjaiterméke. [...] Az iskolat
teljes mértékben a mult primitiv technolégiai hataak meg [...] A tanulds ama
mesterséges tipusa, amelyet iskolanak neveziinkzefign azért kerilt beveze-
tésre, hogy a gyerekek olyasmivel is megismerkedjeamit tanulasi kérnyeze-
tikben természetes mdédon nem sajatithattak el. temia szlkséglet éhik, az
iskola intézménye is dihik.”

Abban hogy a vilaghald &elndttoktatdstermészetes kozege lehet, ma mar
kevesen kételkednek; viszont szenvedélyes ellestalditkbzik ama gondolat,
miszerint a virtudlis tér a gyermeki tanulas alkasnkornyezetét is képezheti.
Am gondoljuk megPhilippe AriésA gyermekkor évszazadaimi konyvében
mar évtizedekkel ezétt lenyiigdzéen bizonyitotta, hogy a ,gyermek” és a ,fel-
nott” kozotti fogalmi megkilonboztetés korantsemgeiy minden kultarara.
Az eurdpai torténelemben a hellenizmus kora isngekfzépkorban feledésbe
meril, majd az ujkorban elevenedik fel Gjra. Mintés irja: ,A kézépkorban, az
Ujkor kezdetén s az alsGbb osztalyok kérében mkgig@a gyermekeket, amint
nem szorultak anyjukra vagy dadajukra — vagyis sekkal az elhiz6do szopta-
toskor utan, ugy hétéves koruk korul —, a &tek kozé bocsatottak. Nyomban
bekeriltek az emberek nagy kozésségébe, egyltbziakyés jatszottak tarsaik-
kal, idésekkel és fiatalokkal egyarant.” A gyermekkor fagahak ajkori kiala-
kulasat Ariés bizonyos uti®mevebk-tanitok iskolaalapité tevékenysége folyo-
manyanak tekinti: az iskola mint az elkulonilt-ikiité kdrnyezet eszméje lét-
rehozta a gyermekkor mint sajatos életszakasz ¢&zrAén mi teremti meg az
iskola intézményének tényleges szilkségességét?

30



Nyiri Kristof

VIRTUALIS PEDAGOGIA

Ugy latszik, ideje Gjragondolnunk DeweyAz 6 érve az volt, hogy sziiksé-
gunk van iskolakra, mesterséges oktatasi kornykezetenivel elmalt az a kor,
amikor a fiatalok, mintegy a fedttek vilagaba beldive, spontan tanultak. Azt
hiszem, ez a helyzet ma rohamosan valtozik. A kbaewelyben a gyermekek
jatszanak, kommunikalnak és tanulnak, egyre inkéddnossa lesz azzal a vi-
laggal, amelyben a fedttek kommunikélnak, dolgoznak, uzletelnek és szora-
koznak. Az Internet félreismerhetetlenll egyfegteerves tanulési kérnyezetté
valik.

Mit tudunk arrél a didksagrol, amely ennek a kialbkélben 1éy tanulasi
kérnyezetnek a polgara lesZdjuk, hogy nemcsak az Egyesiilt Allamokban,
hanem immar Eurdpaban is dramaian novekszik amadhétartdsok szama,
amelyekben a gyermekek egészen fiatal korukté\kezad Internetteldnek fel.
Olvasasi és irasi szokasaikat ez a korilmény mébgfalyasolja. Sok egyete-
mistanak mind az Allamokban, mind Eurépaban, ma mefézséget okoz egy
hosszabb sztveg elolvasasa. Azok pedig, akik nsesierednek fel, nem olvas-
nak konyvetnem képesek konyvet olvagie, folydiratcikket sem; nem tudnak
irasban vagy széban hosszabb lineéris érvelégtitetd. Mostanaban sokat hal-
lani a hagyomanyos és hal6zati szolgaltatdsokatsgtyyun. hibrid kbnyvtarak-
rél. Par esztentlrel ezebtt, A szazadvég szellemi korkégmmel rendezett kon-
ferencian magam is hitet tettem ama alom mellelgyra21. szazad kdnyvtara-
nak két dimenzidja lesz: virtudlis és fizikai. Ma mdem hiszek ebben. Ugy
gondolom, hogy akik ma digitalis vagy hibrid kongrdkat hoznak Iétre, nagy-
szefi és foltétlendl szikséges dolgot cselekszenekndeni tmogatast megér-
demelnek. Azonban — mint arra tanulmanyomban nstam — nem latom azo-
kat a diakolvasékat, akik ama fizikai allomanyokagy az ezeket tukréavirtu-
alis allomanyok — leerfdhasznéloi volnanak.

Azt is tudjuk — az imént mar utaltunk rd —, hogma felndvek¥ ifjak egyre
szaporodd szdmban, hamarabb fognak allandé munkatsert tenni, mintsem
barmiféle felgéfokd tanulmanyaikat megkezdendk.munka melletti tanulas va-
lik elssdleges mintdvéA ma tavoktatasnak nevezett képletek jele@ge B; az
egyetem mint fizikai alakulat jelefgége csokken. A tiszteletremélté professzo-
rokkal apolt személyes kapcsolatok szerepét — araitt A tarsadalom
iskolatlanitadsacimii konyvéberivan lllich mar 1970-ben étevetitette — az i
sebb kollégakhoziz6dé munkahelyi kapcsolatok veszik at. S ha helytédlaa
gondolat, amellyel fentebb megismerkedtiink, hogwi eredményes tervezés,
kutatds és dontéshozatal mindig is ra lesz utaddrgokumentumok hasznala-
tara, akkor az is elképzelldehogy a kezd alkalmazottak majd befutottabb kol-
légaiktdl lesik el a sziikséges — hagyomanyos —oirésasi készségeket. Ezzel
szemben a hipertext- és multimédia-készségek spatakulnak majd ki az In-
ternet természetes kornyezetében. Vajon vesztegdgat-e, ha megszabadu-
lunk a linearis szdveg kényszerzubbonyatdl? Tohbdiley szoélva talan éppen
nyereségeelent.

Gondolatmenetemnek ezen a beféjepntjan ohatatlanul f6l kell tennem a
bolcsészettudomanyok {fere vonatkozd kérdést. Hiszen nem kétséges, hogy
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ezek targya s ugyanakkoitditétele a linearis, irott, szilard alakot nyerszo-
veg. A bdlcsészettudomanyok keletkezése éédiéfle dibb az alfabetikus iras
elterjedéséhez, a tovabbiakban pedig a kdnyvnydsitaslakuldsadhoz kédott.

A bolcsészettudomanyok eredeti feladata teljességgakorlati volt: az (j
kommunikacios kbzeg — az irott nyelv — sajatoss@daimegismerése azzal a
célzattal, hogy az Uj ismeret a mindennapi életban Uzletben, az oktatasban, a
politikAban —hasznosuljonMarmost a nyomtatott iras az utobbi évtizedekben
éppenséggel elvesztette veézdtelyét a kommunikacios médiumok koérében.
Szlkségképpen a bolcsészettudomanyok fokozatosapragdiumok felé for-
dulnak, eddig ismeretlen, még nem kutatott kommécids mddokat vizsgal-
nak: az elektronikusan-digitalisan kozvetitett hath@ digitalis mozgdképet, a
valtozékony, nem lineéris szdveget, a multimedidlieraktiv hal6zédast. Az
ilyen vizsgalodasok &bb a régi médium eszkdzeivel térténnek — a multidred
lis kommunikacio folyamanak eseményeit nyomtatgttlven irjak le —, azon-
ban egyre inkabb az Uj, multimedialis eszkoztaitségével is. A vizsgalddas
olyan tipusa jon létre, amely 6nndn kozegére irGrgmnelynek eredményei a
kommunikacié vildgaban val6 sikeres orientdciohoatottak hozzajarulni. A
bolcsészettudomanyok eredegiyakorlati szerepe Ujra megelevenedik, noha
immar egy megvaltozott, illetve radikalisan &iiilt médiumban, melyben mar a
virtualis tanulas lesz a megszokott, s a valéségaetilyteremben tortérianulas

és tanitas a rendkivuli.
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[...]

Meglehet, hogy az informacios tarsadalom valojatngin sok szaz vagy sok
ezer éve alakul, s ami napjainkban torténik, azlidisze annyi, hogy egy expo-
nencidlis ndvekedési gérbe most Iépett a hirtelaplieed) szakaszaba. (Lehet
persze, hogy a gorbe val6jaban logisztikus — ezlégy még nem donthétel,
de szamunkra most nem is fontos.)

Az els Iépés talan az irdsbeliség kialakulasa lehetdeézéed, a nyelv ki-
alakuldsat még nem veszem ide, jollehet 6nkényesmrgeteg pszichologiai
kisérlet kimutatta, hogy az emberi emlékezet aligrekonstruktiv természet
Az emlékezés valdjaban az emlékek Ujrakonstrudimsamlékezet minden pil-
lanatban Ujraszerkeszti a felidézett tényeket. Ahagnem léphetiink kétszer
ugyanabba a folyéba, ugyanugy nem tudjuk kétszganagt a gondolatot gon-
dolni. Ha tehat a régmult észlelések tényei csatnalgkezetben léteznek, akkor
maguk a tények is ol idére valtoznak. Ezen valtoztatott alaphen az irasbe-
liség, aminek talan a legfontosabb szerepe, hogyngos konstanciat adott a
tényeknek.

Maga az irasbeliség lehet tisztdn szellemi tal&ymée terepet adott egy
olyan technikai feldésnek, aminek azgt nem lett volna értelme. Az iras tech-
nikdja az évezredek soran észrevétlenil sokat fadoth, mind az irészereké,
mind az alapanyagoké (étlblatol a papiruszon at a RAM-ban tarolt kédokig).
Ennek a technikai fejlésnek (amely minden bizonnyal eleinte exponerseiali
nak tekinthet, mint a legtdbb, a korabbi eredményekre szervépéih ndveke-
dési folyamat) Iéptlink napjainkban adsen gyorsul6 fazisaba. Erre utal az is,
hogy az irds-olvasas tudas teljesen altalanosasavalszonylag nagyon Uj kele-
ti fejlemény: a fejlett vilagban is csak szdzadunkearelkedett az irni-olvasni
tudé lakossag aranya 50% folé.

Az informacids tarsadalom féfllésében a kdvetk&éanindségi valtozast oko-
z0 lépés a konyvnyomtatés feltalalasa volt. Eztlegget adott arra, hogy az
emberek témegesen juthassanak hozza az irdsosokiz, s igy a tények
konstancidja altalanossa valhatott. Konnyen el nu#tépzelni, hogy a kényv-
nyomtatés elterjedésével szemben 500 éve hasdleidijellenérzéseket lehetett
tapasztalni, mint ma a szamitogéppel és az Intein@idmegesen valtak mun-
kanélkllivé a kédexmasold apacak, és apokaliptikm®k jelenhettek meg ar-
rél, hogy az ember megszik tarsas lény lenni, mivel mindenki maganyosan
félre fog vonulni egy csendes sarokba olvasni, dlgstés, tarsas élet helyett.
Ma pedig éppen az olvasasi kultira elsorvadasalidhk...

33



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

Az informécids tarsadalom legujabb technikai vivgaaa bitekbe kodolt in-
formacid. A technikai fefildés lehdiségei ezuttal meglehiet pontossaggal @l
jelezhebk: ez a fejpdés még egy jo ideig exponencialis maradhat. Ma&t m
lehetetlen nem észrevenni, hogy az informacié egygyobb teret nyer éle-
tiinkben. Komolyan megalapozotéedjelzések szerint tiz éven belll a vilag 6sz-
szes GNP-jének 25-30%-at az informacios ipar fogggtermelni, egy olyan
ipardg, amelynek termékeit se nem esszilk meg, redaleink benne. Ebben a
tanulmanyban azt szeretném kifejteni, hogy igenekdan az az i, amikor
tgyszolvan meg is esszuk ennek az iparagnak a kteitnéakunk is bennuk,
mas szavakkal: sem bioldgiailag, sem pszichol@gailem nélkulozhetjuéket.

Az evolucios nyomas iranyai

Miért értek oly ebsen egyet azzal, hogy napjainkban egyre inkabbrirde
cios tarsadalomrol beszélhetlink, ha egyszer mindegupen arrdl beszéltem,
hogy az emberiség utébbi néhany ezer éve az intdomdarsadalom kialakula-
sanak kezdeteként tekinth@et

Sok jel mutat arra, hogy az emberre mint informiadiinlgoz6 1ényre nem-
csak a klasszikus biologiai folyamatok evoluciosmgsa hat, hanem egy masik
fajta is. A klasszikus evolucios folyamatok alart &rtem, hogy a természet
nagy tdmegben alakitja ki (példaul a genetikai f@sdibak révén) az élet ki-
I6nféle formait, és ezek kozul a tulélésre legirikatkalmasnak bizonyulok ma-
radnak fenn. A masik fajta evollcios folyamatotitid@ibe néven is szokas nevez-
ni, mi a kulturalis evolacié kifejezést fogjuk hasini. Ez a fogalom az ugyne-
vezett ,0nd gén” elmélet keretei kbzott merdlt fel mai fornizgé, bar gyokerei
ennek isdsidokre nyulnak vissza. Eszerint az egyes gondolataa{ek, kogni-
tiv sémak, kultirgének — szdmunkra most mindegyyiknelnevezést hasznal-
juk, bar egyes szebk fontos niansznyi kulonbségeket tesznek e lényageb
azonos fogalmak kozott) eéppugy kiizdenek a tulélEside emberi agyak altal
megtestesitett életteriikben, miképp a gének kikdariglélésiikért a bioldgiali
élettérben.

Ch. J. Lumdsen és E. O. Wilson a hetvenes évekbtékvészre, hogy min-
dennapi kultarank is a legtdbb helyen egymassakeltelsithet elemekisl épul
fel. Mindenki valaszthat, hogy milyen ruhadarabakljar, milyen meséket
mond a gyerekeinek, milyen problémamegold6é méd&keterobalkozik bizo-
nyos helyzetekben. Ezek akar ugy is tekirtkemintha minden egyed azt alli-
tana 6ssze, hogy milyen legyen a szeme szineaaybaporsége, a futasi képes-
sége. Az dlbbi tulajdonsagokat Lumdsen és Wilson elneveztdkiigeneknek,
€s megkisérelték erre az esetre is adaptélni &kgéregélatara kialakitott ma-
tematikai eszkoztarat. Kisebb-nagyobb médositastkranészetesen sziikség
volt, hiszen génjeinket nem valasztjuk, hanem ke&zékaoljuk szileinkil, mig
a kulturgének valasztasi mechanizmusait kilon fedkha kellett onteni.
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A kisérlet szép sikerrel jart, az evolucios biokbggyenletei ilyen feltételezé-
sek mellett is megelevenedtek: a kulturgének igyakitott elmélete sok szem-
pontbdl nagyon hasonlo jellegzetes evollciés madgédsprodukalt, mint az
igazi géneket leir6 modellek. A kultargének termgalés egyensulyi allapotokat
alakitott ki, amelyek hosszabb ideig stabilan fendtak maradni. Bizonyos
kultirgének szerencseés kornyezetben divathobortkbatos sebességgel elsza-
porodtak, hogy aztan megvaltoztatva sajat |étitétigeit hirtelen kihaljanak.
Mas kultirgének sokaig viragzottak vagy egész tabsayatlottak. Lumsden és
Wilson modelljében magyaradzhat6va valt azt is, hogfgle kdlcsdnhatasi fo-
lyamatok okozhatjdk az igazi, biolégiai gének dsii@irgének egylittes evoluci-
0jat. A modell talan legszebb eredménye az, hogggsl pontos becslést lehet
beble kapni az evollcié sebességére a kornyezetiddtanek, valamint a gé-
nek és kultirgének véaltozatossdganak fliggvénygbemdell frappans magya-
razatot adott arra a mindennapi tapasztalatunkgy b genetikai evollucié meg-
lehetsen lassu folyamat, mig a kulturdlis evolucié nagggors lehet, és hogy
ez a keth a legkevésbé sem zarja ki egymast, 8 ket egymastdl elvalasztha-
tatlanul alakitja az emberi evollcio folyamataitt B fajta evolacids folyamatot
nevezték el gén-kultara koevoluciénak.

Ebben a koevolucidbandasodott fel az utdbbi itben a kulturalis komponens
hatasa. A szamitogépes vilaghalé megjelenésévaltargenek szamara a ko-
rabbinal még hatékonyabb élettér alakult ki, amgdy viselkedik, mint az a
.biolégiai ésleves”, amelyil Dawkins beszél, és amelyben az élet evollcidja
beindulhatott.

A gén-kultira koevolucié eredményeképpen az infait)a azaz a
kultargének (avagy: mémek) ndisege az ember bioldgiai féflését is meghata-
rozza, akar tetszik, akar nem.

[...]

Szinte egész Uj 8ényfaj alakul ki (jobb hijan homo informaticusnéidgom
nevezni), amely Uj faj egyedei a kommunikaciés potak miatt bioldgiailag
sem igen fognak tudni keveredni a homo sapiensdipghival, és amely Uj faj a
tulélésért folytatott kiizdelemben kénnyedén ey régit.

A homo informaticus kultirgénjeiben minden bizonrgzerepelni fog, hogy
a homo sapienst nem szabad teljesen kipusztitami,ainogy a homo sapiens is
rajott, hogy nem célszéreljesen, maradéktalanul kipusztitania a szunyagok
vagy az elefantokat. De életteriiket akarva és Hiard is, jelenfsen visszaszo-
ritotta. Ha a homo sapiens egyes egyedei vagy d$aipoem kivAnnak homo
informaticussa valni, akkor is valamennyi fizikdetéerik haboritatlanul meg-
marad, még ha ez okozhat is tarsadalmi feszilteégBle kdnnyen lehet, hogy
gyerekeik, unokdik mar egyre inkdbb homo informega szeretnének valni,
hacsak ennek lehitégétoseik nem rekesztik el @lik visszavonhatatlan mo-
don. Ezért 6ridsi a madebeneraciok felélssége, dleg a vilag azon tajain, ame-
lyek polgarai nem a kisebb ellenallas iranydbahadmas szoval: az evollcids
nyomas daramaban) élnek. Akik &dramban élnek, azok szinte észrevétlenul
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talaljdk magukat az informaciés tarsadalomban,egyorsul6 tempoban halad-
va a homo informaticussa valas felé vézgon.

A féarambdl kie§, vagy annak periférigjan elhelyezkeorszagok esetében a
meghatarozo ergjfolyamatok irdnyainak felismerése és kovetésettiwddon-
tést igényel. Ennek a nyilvanvald nehézségek éadatmi fesziltségek ellenére
elényei is vannak: pontosabban tudhatjuk, atérezheltjogy miért tesszuk, amit
teszink.

[..]

Az emberi informaciofeldolgozas felgyorsulasa

Mar most is lathatd, hogy nemcsak a gépi infornfatidlgozas gyorsult fel
az Uj technikai taldlmanyok segitségével, haneranalzeri informécidfeldolgo-
zas is. Egy mai videoklipben alkalmasint masodpéeént 5-6 vagas van. Az
idésebb generaciéo szamara ennek eredménye semmitrkasdésag, de a Kli-
peken felbtt fiatalabbak képesek egészen bonyolult tortéredselegbizhatéan
észlelni pusztan ennyb A mostanaban Ujra elvégzett klasszikus percepcio
pszichologiai kisérletek is az effajta informacldtdgozas egyérteltngyorsula-
sét mutatjak.

Az idésebbek els gondolata erre persze lehet az, hogy ez az észialfyon
felszines, éppen a fontos, emberileg mély mozzhnkdallik el a felgyorsult
percepcioju Ujabb generacio figyelmét. Ebben lagaksdg, de a felgyorsult
percepcio szemmel lathatéan egy Ujfajta képessedftehoz, amelynek elsaja-
titdsa utan ugyanannak a dolognak a percipiadladéhazsebb id kell, szikség
esetén tehat tobbddmarad a kiértékelésre. (A percepcié nem egyiereészle-
lést jelent, hanem a szamunkra relevans inform@sifelését és a nem relevans
informaciok nem észlelését egyidlejg; ez tehat az, ami felgyorsult a kisérletek
tandsaga szerint.) Masfajta pszichologiai vizsg&latzt is kimutattdk, hogy az
intelligenciahanyados igenésen korrelal mind a percepcio sebességével, mind
a kognitiv feldolgozasaval, és ez utébbiak egymasdarrelalnak. A percepcid
felgyorsulasa tehat altalaban is ndvelheti az endéegységenkénti informacio-
feldolgoz6 kapacitasat, niiségromlas nélkdl is.

A viladghaléban néhany gombnyomassal hozzaféviéevald informéacioto-
megben val6 tajékozddas képességének alfaja ésaanagsiirés képessége.
Valdszininek latom, hogy az informécios vilaghalo jelenigteercepcio tovabbi
viharos felgyorsulaséat fogja eredményezni. §Eludomanyos kisérleti adatokat
noha egyeire csak anekdotikus példakkal.) A percepcié felgytiisanak ered-
meényeképpen a homo informaticus nemcsak sokkal tannatalalja meg a
szamara szikséges informaciot, hanem egilelgjtobbféle témaban is tud sza-
méara relevans informaciokra bukkanni, mivel pera@psémai fejlettebbek. Ta-
lan feldolgozni is gyorsabban tudja a meglelt infaciéit, de mindenképpen

36



MERO LASZLO

VIRTUALIS VALOSAG ES A PSZICHE

jobb eséllyel taldl ra mindarra, ami neki fontomi @&t okosabba teheti, életét
szinesebbé, és ami gazdagithatja a személyiségét.

Lehet, hogy napjainkban a gyorsabb percepcio eitgganak képességehez a
fellletességen keresztll vezet az ut, ami azttielergy a felgyorsult generacié
tagjainak tébbsége esetleg tul magasan huzza rsegnaara relevans informa-
ci6 kuszobszintjét, s igy elkerllik a figyelmikdyan mozzanatok, amelyek
meélyebb kovetkeztetések levonasara adnanakolsdget. De ha egyszer a gyor-
sabb percepcio képessége kialakul (a koevolucitutalis komponensének hat-
hatds segitségével), akkor azt, hogy az igy megsttdeepességet mire hasznal-
ja majd a homo informaticus, csakis agdalontheti el. Semmiféle kényszérit
okot nem latok arra, hogy ez szikségserra homo informaticus gondolkoda-
sanak felszinesebbé valasahoz vezét, & emlitettek alapjan valdsibibnek
tartom, hogy akaratlanul is, mintegy mellékterméitkeé tobb percipiélt (tehat:
relevans) informacié a gondolkodas elmélylléséatydtabba valasat eredmeé-
nyezheti. Mondjak: tdbbb szem tdbbet lat, de haském lat tébbet, az is vezethet
mélyebb bélcsességhez.

Racionalisabb-e a homo informaticus?

Huxley szép (] vildga a maga tokéletes racionditaklakhatatlannak bizo-
nyult. Az emberek, legalabbis ebben a regénybem, vatak képesek idomulni
e vilag tokéletes racionalitasdhoz, és a mindenmgiselhetetlendl racionalis
viselkedést ideiglenesen racionalis modon felolslidaszer, a sz6ma sem ered-
ményezett hosszu tavl enyhulést. Ha elfogadjulgéngnek azt a kicsengését,
hogy az ember nem képes tokéletesen racionalighdla €lni, joggal érezzik
fenyegebnek azt a szép Uj vilagot, amelyben minden megagiNasunkat a
szintisztan racionalis szabalyok szerint bitekbeokd virtudlis informaciok ha-
tarozzak meg. Mivel ez immar nemcsak a szévegesnriciokra vonatkozik,
hanem a képi és akusztikus informéacidkra is, joggahdhatjuk, hogy a homo
sapiens életterének jeléstrészét hamarosan a bitekbe kodolt virtualis éaos
alkotja (lattuk: akar mar 10 év mulva is 25-30%-&tpzzavetlegesen sem tu-
dom megbecsiini, hogy mire eljon az aé,idmikor egyérteliien kijelenthet-
juk, hogy a homo informaticus egy, a homo sapidregyértelniien kilonbo#
faj, milyen értéket fog felvenni ez az aranyszamninden bizonnyal 50% f6-
[6ttit.

Hogy végre egy egzaktabb (vagy legalabbis: openati®) definiciot is adjak
az informéciés tarsadalom eddig altalam is eléggéilkatarolatlan mddon
haszndlt fogalméara: ez az a vilag, amelyben aznmicios ipar termelési értéke
az 0sszes egyéb iparag termelési értékével 6shedvangysagrendvagy ma-
gasabb. Amikor azt vizsgaljuk, hogy racionalisaddzte az informacids tarsada-
lom, mint a jelenlegi tarsadalmak, val6jaban kétiérdés keveredik: racionali-
sabb lesz-e a virtudlis valésag a jelenlegindvé raciondlisabb lesz-e a homo
informaticus, mint a homo sapiens.
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Az informécids ipar alapjat alkoté szamitogép édaghald szintisztan raci-
onalis elvek alapjan tkodo eszktzok, amelyeket a logika szigoru, kérlelhetet-
len torvényei irdnyitanak. A szamitégép tud ugyatagagot csinalni (példaul
konnyii olyan programot irni, amely arcpirulas nélkil jejrhogy 2x2=5), de
nem tud irracionalisan viselkedni: ez a programszigoridan a Boole-algebrak
racionalitas torvényei szerintiikddik hibasan.

Nem tudjuk, hogy az élet biologiai formait szazsdélkosan raciondlis alap-
elvek iranyitjak-e vagy sem. (Példaul agsemesterséges intelligencia iranyza-
tanak hivei vagy a molekuléris biolégia centralegehgjanak koveéi szerint
igen, de mindkét tudoméanyagiweloi kozott jocskan akadnak olyanok, akik
errdl tavolrdl sincsenek meggyodve, jéllehet a mesterséges intelligencia és a
kognitiv tudomanyok tiveloi kdzott tébben, mint a molekularis bioldgusok ko-
z6tt.) Mindenesetre nem zarhatd ki, hogy maga &diai vilag is szintisztan
racionalis elvek alapjan felépilve hozta létre muberi gondolkodas és viselke-
dés nem racionalisds sokszor irracionalis) formait. Noha a virtualitgag mi-
kdodésének alapelvéir biztosan tudhatjuk, hogy tisztan racionalisak, reég
nem garantalja, hogy maga a virtualis vilag istéinzraciondlisan trkodjéek.
Nem azért, mert azt is emberek fogjakkddtetni (hiszen az is @&brdulhatna,
hogy a homo informaticus lesz a végre tisztan radisan viselked emberfaj),
hanem ugyanazért, amiért a homo sapiens sem a tazbnalitas alapjan im
kodik, noha nikddésének fizikai és bioldgiai alapjait alkothatjidztan raciona-
lis eszkozok. (Es itt mar mindegy, hogy azért nerart a dualistaknak van iga-
zuk, és a lélek egy, az anyagtol kulonb@&vek alapjan riikodd entitas, vagy
egyszefien csak azért, mert tisztan racionalis alapelvekreximényezhetnek
irracionalis emergens jelenségeket.)

Kész tényként kezeltem az imént, hogy az emberdgindas alapvéen
nem a tiszta racionalitds szerintikidik. Ezt val6ban rengeteg pszichologiai
kisérlet bizonyitja; ezell részletesen irtarkszjarasokés Mindenki masképp
egyformacimi kdnyveimben. Ugyanezek a kisérletek azt is mitatjagy azok
a videoklipeken és szamitogépes jatékokon nevetkédtalok, akik a percep-
cios kisérletekben sokkal jobb eredményeket prdtalkédmint masok, a logikai
jellegi problémak megoldasaban semmivel sem bizonyultbbrjak. $t, a
programozas szakos egyetemi hallgatdk is csak ipe&giekevéssé. Eszerint
semmiféle jel nem mutat arra, hogy a homo inforouesthoz talan kdzelebb allo
személyek logikai képességei jobbak lennének, emimbmo sapiens mas példa-
nyaiéi. Minden bizonnyal a homo informaticusbamisgmaradnak a gondolko-
dasnak ugyanazok a nem racionalis, de nem is amats (tehat: nem éss#er
len, mert a vilag megismerésében sikeresnek bizdnjormai, mint amelyek a
homo sapienst jellemzik.

Ugyanerre mutat az a mod is, ahogyan a dontéshoadktéstamogatéd prog-
ramokat a gyakorlatban kezelik. E programok azrinfcids tarsadalom egyre
fontosabb eszkdzeivé valnak, mivel egyrészt vildagagszik a racionalis don-
téshozatalhoz sziikséges elemi Iépéseket, maséésmrgznalhatd mddszereket
biztositanak ezek végrehajtasahoz. Ennek ellergérfelebsséget a dontéseért
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nem e programok vallaljak, és nem is kd&skitNem is vallalhatjak, mivel
semmilyen garancia nincs arra, hogy a dontésholaban j6| mérte fel a rele-
vans leheiségeket és az egyes lehetséges végkifejletek #rtAkadntéstamo-
gato rendszerek ugyan ezek megallapitasahoz ik aeimai tamogatast, példaul
segitségukkel tobbféle kiindulasi feltételezés jalafis meghatarozhaté az adott
esetben optimalis dontés, de a percepcids téveddiseknem védenek. A don-
téshozd ember a program eredményei alapjan végdjd belatasa, intuicidja
szerint hozza meg a dontését. A program mindossizenivel attekinthéibb, a
dontéshoz6 szakmai intuici6ja szamara kezéliteformara hozza a kilvilag
reménytelenll bonyolult 6sszefliggéseit.

Egy-egy bonyolultabb dontéstAmogatd rendszer lén&ta tucatnyi ember
sokéves munkdjat igényli. Ezeknek a rendszerekneikil@dése olyan bonyo-
lult, hogy még a tervéik sem képesek teljes mértékben attekinteni. felées
I6ik még kevésbé. Gyakorlatilag valamiféle orakukémt hasznaljakéket,
amely a kdrnyezet és a valasztott célok egy-egyt admstellacioja esetén té-
vedhetetlenil megmondja az optimumot, és ezeknskkazor egyméasnak is
ellentmondd optimumoknak az ismeretében hozhatjg ar ember dontését,
amely még igy is ésen szubjektiv. A homo informaticus szintisztarioadlis
eszkozokkel felszerelve is minden bizonnyal intuiéiny marad, gondolkodasa
aligha valik sokkal racionalisabbd, mint a homoiesaggé.

Uj agorak, Uj kodrendszerek, (j jatékok

[...]

Manapsag intellektualis kdérokben divat csepilnidewjatékokat, ha valaki,
illetlen médon, egyaltalan szoba hozieet. Mint minden popkulturéat, ezt is
konnyi a magas komolység vilagabdl lenézni és megvetzonBan, mint min-
den popkultira, a popzedét moziig, ez a terilet is kialakitott olyan ée&kt,
amelyek barmilyen mérce szerint megalljak a helyikacsak a mérce nem az
eleve elutasités.
egyeéb intenziv pszichomotorikus tevékenységek @koEzek azonban csak a
jatékok alapritmusét adjak meg, akar a popzenéndkbak. E felszin alatt a
legjobban sikertilt videojatékok megtem mély intellektudlis kihivadsokat is
tartalmaznak. Erdekes modon (vagy talan nem isnofydekes modon), éppen a
legsikeresebb videojatékokban jelentek meg igendkprazellemi teljesitmé-
nyeket igényd rejtvényelemek és grafikai megoldasok, olyanokelgeket ko-
z6nségik messzire elkeriline, ha példaul matemdgkailatként vagy rajzoran
elemzend miként talalkozna velik.

Szokas a videojatékok védelmében felhozni, hogymagtékben fejlesztik a
mozgaskoordinaciot vagy a dontési készséget. n tiglaz is (a tudomanyos
igényi vizsgalatok eredményei egyet ellentmondasosak), de eléggé mellékes
szempont. Ez ugyanis nem a videojatékoknak, hanagénak a szamitogépes
technolégidnak az érdeme; ilyen hatasuk maskégaknazhato lenne. A sike-
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res (és eredményes) oktatéprogramok ugyanezekesagizoket hasznaljak:
éppen etll mikodnek, és talan éppen emiatt nem talaljak jelehkgiiket az
iskolakban, ahol eleve gyanus, ami élvezetes. Aarnmacios tarsadalomban
azonban talan még az iskola is kevésbé frusztéllgéwalhat: ha csupan ennyit
sikeresen kikényszerit a virtudlis valésag szétas klterjedése, az mar dnma-
géban is sokat javithat a kovetkegeneraciok kdzérzetén.

A videojatékok kapcsan figyellietneg a leginkabb egyfajta j kommunikéa-
cios stilus és tradicidrendszer szlletése. Ezékaldk teljes természetességgel
kommunikalnak az Interneten, és a szinte napontazékonkrét programok
természetes életteriiket jelentik, minden szelledpasegoldast (nnepelnek ak-
kor is, ha egy pillanatra zavarba hoz#at, mert hasznélata eltér a régiékét
Eltér ugyan, de valamiféle hagyomanyt mégiscsakomegrFurcsa: hagyoma-
nyokrél beszélhetiink (és beszélnek is) egy olydildten, aminek még a szlle-
tése Ota is alig telt el 15-20 év. Talan a mostandtkristalyosodofélben lév
megoldasok, kdédrendszerek és agora-formak fogféknao informaticus majda-
ni tradicigjat alkotni. Akik ebdl a kultarabol kimaradnak, azok természetesen
nem az egymasra épillevolicios alapon fejts, egyre kifejeabb kéd- és szo-
kasrendszert latjak meg a videojatékokban, hanak &delszint: a mozzanatok
monotonitasat és sematizmusat. De hat nincs kuftizenyos fokd sematizmus
nélkul; enélkil nem tudnank megkulonboztetni Mozést Beethoven zenéjét
sem egymastél.

A videojatékok kialakitottak a maguk Ujfajta szdisidereteit is. Ma mar
aligha tekinthdik az embereket egymastol elidegéné@maganyosito tevékeny-
ségeknek. Ezt éppen alakulé tradicidalkotd kereteskzik lehetvé. Kezdenek
kialakulni a klasszikusai is, és érdentd®t ebitélet nélkil, felkészilten ele-
mezni. A jatékiparban, ugyanagy, mint a termeléssegben, az 6sszes termeé-
kek egyre magasabb szazalékat alkotjak az infodngeni termékek. A homo
informaticussa valas felé tarté emberiség gyermidjan jatékokon tinek fel.

A jatékok szocializaciés funkcidja alaptigelentsédi. Lehet, hogy éppen
az informacidipar jatéktermékei adjak meg a dpntsszavonhatatlan l16kést a
masfajta jatékokkal jatszik, mint egy homo sapietganokkal, amelyek arra a
feln6tt vilagra szocializalnak, amelynek mindennapjailzeninformécios ipar
termékei 50% folotti sullyal vannak jelen. Ne fgldd ez a suly a fajfenntartas-
hoz szikséges Osszes tevékenységek (evés, lakdskddis, gyogyitas stb.)
aranyaban érted

E tanulmany bevez&tnek végén azt irtam, hogy igen kozel van az &z id
amikor ugyszélvan meg is esszilk ennek az iparagrnakmeékeit: és lakunk is
bennik. Ezt a mondatot most mar kicsit szakddmsen is megfogalmazhatjuk. A
gén-kultara koevolucié eredményeként az informagaak bioldgiai 1étlink
fenntartasahoz elengedhetetlentl sziikséges tapgnyatnak.

A vilaghalé az egész homo informaticus emberiségpkd@bhelyéve valik,
ahogy a homo sapiensé a Fold (vagy még inkabb:yabgg méhcsaladé a kap-
tar). Ezen belll mindenkinek meglesz a maga kisrimécios otthona is. Ennek
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mai ebképei az email-cimek és a home page-ek. Az én pomaaz én varam.
Ez alapozza meg a homo informaticus informacioszgilkesének kielégitését. E
pszicholdgiai szukséglet kielégitése a bioldgiaiféantartasahoz is elengedhe-
tetlen lehet (a homo sapiens is sulyos sérulédekieszenvedni hosszan tartd
szenzoros deprivacié esetén). Ha a homo informatieun jut elég informacio-
hoz, magasan fejlett percepcios sémai kielégitiétiearadnak és sulyos esetben
informacioéhen hal.

Homo informaticus

KAJAN TIBOR rajza

HOMO
SAPIENS
A
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KERDESEK — FELADATOK

Ertelmezze a telepiilési kornyezet és a szociogig#ariologiai tudatossag
Osszefliggését!

Jellemezze a telepullés infrastruktlraja és az askblszembeni elvarasok
viszonyat!

Az iparosodas hogyan érintette a lakdhelyi korzétekakulasat?
Ertelmezze a lakoteriileti kohézi6 fogalmat!

Mit jelent: ,az iskola telepllés-féldrajzi kérnydeemint mindennapi él-
ményvilag'?

Milyen 6sszefliggés van a tarsadalmi erédeéitranyos helyzet” és az isko-
la telepulési/tarsadalmi kornyezete kdzott?

Az an. ,mediatizalt” kérnyezet hogyan hat az iskeferepére? Mely funk-
cioit értekeli le, melyeket ertékeli fol?

A kép-alapu civilizacié megvaltoztatja az ismeretgési, tanulasi szokaso-
kat. Hogyan, mennyiben érinti ez a tanar munkajat?
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.L---] nap mint nap gyerekek (és fefitek!) tdmegei vannak belekényszeritve
tanar-diak kapcsolatba, mégis nagyon keveset tudtettlejiik interakciéjarol
és arrdl, hogy milyen hatast gyakorolnak egyma3ermészetesen rengeteg
anyag all rendelkezésiinkre a tanulaselmélets az altalanos oktatasi gya-
korlatrél, de ezek egyike sem szél arrél, hogy jagdldn mi is torténik akkor,
amikor az osztalyban a tanar kérdést tesz fol aekgknek.

Mti hall meg a gyerek, amikor felszdlitjak? Mit EZraulajdonképpen? Mit
gondol? Mik az elképzelései és kivansagai? Miu@bddkozik? Milyen szo-
kasokat alakit ki? Igazabdl milyen hatassal varamarokra? Valéjaban mit
érez és gondol a tanar, amikor a valaszra var? Temynegérti-e a gyerek va-
laszanak értelmét, vagy egys#ar csak jonak vagy rossznak latja? [...] a ta-
nité-tanulé kapcsolatban legalabb annyi a szellémimitas, mint amennyi
érzelmi intimitas a férj-feleség viszonyban van.”

Megismerés és érzelem kapcsolatat allitjak figyalknglterébe az idézetben
sorjazé kérdések, azaz, hogyan éli meg a gyermidtah az intézményes tanu-
las vildgat. Vajon olyan szaméra az iskola vilagat — képpel élve — valamifé-
le ,hajodt”, amelynek résztvéit nem tdjékoztattdk sem az atiranyrdl, sem az
utazas céljardl, s igy értelemsien a fedélzeten zajloé térténések, esemeények
kotik le az utas érdeddlését, figyelmét.

Erzelem és megismerés kapcsolatarol valé spekutdafived ismeretelmé-
leti kérdésként jelent meg az Okori filoz6fusok élkedéseiben, s 1ényegileg az
ember6l valé gondolkodas keretébe helgditt. E felfogast az jellemezte, hogy
az ember mentalis vilaga — ugymond — harom, egydh&kulonub entitas:
akarat, gondolkodas és érzelem egyiittese. De efogds jellemezte a modern
korszakban a pszicholégia olyan reprezentativ zatait is, mint a beha-
viorizmus vagy a kognitiv pszicholégia. S amig &adweoristak (kivaltképp az
iranyzat radikalis képvisél) csak a megfigyelhét regisztralhaté emberi meg-
nyilvanulasokrdl (kulsé viselkedés) voltak hajlanddk tudomast venni, seetd-
finicibszefien nem tartoztak bele olyan ,gyands” jelenségekat idizések, ér-
zelmek, hangulat, addig a kognitiv paradigma kégéisigy tekintettek az ér-
zelmekre, mint amelyek megzavarjak a ,helyes”, azaelemmentes gondolko-
dast. E sokaig elkilonilt entitAsokban gondolkodecimanisztikus emberképet
tudasunk mai szintjén egy ,holisztikus” emberkéfiotéa f6l, amelyben az em-
ber egymassal szoros kdlcsonhatasbaé éntitdsok integralt egyitteseként té-
teledddik. Azaz a gondolkodas, az emlékezet, a megisinstifiss, e hagyoma-

! Holt, Johniskolai kudarcok1991. Gondolat. 15-16.
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nyos felfogasban ,pusztan” megisdunkciok — tgymond — ,6ssze vannak
huzalozva” az érzésekkel, érzelmekkel, hangulaickka

A fiatal élményeinek néipontjabdl az iskolai (tanorai) 1ét tobbrétegpasz-
talatokat jelent. Kdzvetlen élmény, hogy amint pelé az iskola vilagaba, egyre
szaporodnak azok a dokumentumok (osztalyzat, @iénkdnyvbeli beiras,
vizsgaeredmeény, bizonyitvany), amelyekben értékélmondanak az intézmé-
nyi térben tortéé mozgasanak (szobeli feleletek, irasbeli dolgozatm&rgalom,
altalanos viselkedés stb.) migeégébl. Egyszdval: itéletet mondanak teljesitmé-
nyéwl. Ezek a formalizalt értékitéletek néen Uj éimények a szamara, 0ssze-
hasonlitva ezeket azokkal a ,puha” véleményekkmielgekkel kordbban (csa-
ladban, 6vodaban) igyekezték az elfogadott viselkedési normak felé terelni.
Az osztaly tarsas kozege falsiti az intézményi értékitéletek jeléaségét: a
nem kielégidnek mirbsitett szereplés nyoman szégyenérzet tAmad(hat)yetm
szorongés/félelem kévet(het). E negativ szineeetelmek oldaséara, cstkkenté-
sére tipikus reagalas az un. ,produkald tanuléeMisdése. E tipus legfib jel-
lemzje, hogy a teljesitménykényszer okozta szoronghsimddon igyekszik
csokkenteni, hogy a lelieleghamarabb igyekszik ,kimenekilni” a megmérette-
tés helyzetétl (dolgozatat a tébbieknél kordbban, gyakran medgdd elletr-
zése nélkil adja be). A szandék vilagos: ily moktret megszabadulni a dénté-
si helyzet okozta szorongastol. Figyelme a ,hely@asz” megtaldlaséara 6ssz-
pontosul, ennek érdekében jellegzetesen ,gondekaksal” probalkozik: arra
koncentral, hogy megprobalja kitalalni a tanar gdatht. A ,jé valasz” megle-
lése érdekében gyakran kritikatlanul alkalmaz syalsat, megoldasi ,recepte-
ket”. Ebbéli gorcsos igyekezetében nem forditkéilyyelmet az adotteladat
instrukciéjara— annak felfogaséara, hogy voltaképpen mit is Vdble az adott
feladathelyzet — részben ez a forrasa rossz meggfdik — s annak nyoman ku-
darcainak. A vazolt tanuldi reagalasi/viselkedésdmyilvanul meg a ,hivata-
sos iskolaszélhamos” (Szab6 1988) viselkedésbeaniglynek & elemei: az
érdekbdés szinlelése és kglidozitése — a siker reményében. Az an. ,gondol-
kod6 tanuld” viszont (Holt i. m.) barmit is csin@hegproébalja félfogni annak
értelmét, hagy maganakdaida szoban forgd probléma alapos meggondolasara,
nem sieti el a valaszt, gyakran kérdez, ha valasit ért. (Azt gondolna az em-
ber, hogy éppen forditva van, és a ,produkalé”sipnévendék kérdez tobbet!)
Osszességében allithatjuk, hogy az iskolai tanétasimekkel, olykor és ér-
zelmekkel telitett folyamat, amelyben a ilés oldottsag mellett megletisen
sok a szorongas, a fesziltség, tovabba, héayarcérzeés tanult reagalasi mod.

Kiemelt jelentsége van a folyamatban annak a didaktikai mozzakatmit
pedagogiai értékelések nevezink. Talan ebben a mozzanatban ragadiejo
(a leirds szamara) és élhétt (a tanuld szadmara) az, hogy az iskola atmenet a
kdzvetlen kapcsolatok vilagabdl, a csaladbdl, aéte) munka vildgaba. Mit
jelent ez? Azt, hogy attol a pillanattél kezdve,ilkon a gyermek bekeril az

2 Erzelem és gondolkodas — Az érzelem szocialpsagiaf@E. Szerk.: Forgacs Jézsef. 2000. Kai-
rosz Kiado.
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iskoldba, szamon tartjak a viselkedését a tarsasgkien, (érték)itéletet monda-
nak megnyilvanulasairol, produkciéirdl, teljesitméirol. Ezeket az értékitéle-
teket pedagodgiai eszkdzok, eljarasok segitsegédgtivaz iskola (osztélyzat,
pontozas), €s egyre komolyabb formaban dokumen@lgrtrzé konyv, bizo-
nyitvany). Teljesitményeinek értékelését szemédraslmekkel is megéli: mit
jelent ,merdnek, nyertesnek” és mit ,vesztesnek” lenni. Raaldasdukcidinak
értékelése egyfajta nyilvanossag (tarsabtetajlik, ez a kérulmény viszont a
versengéshez kapcsolodé érzelmek megélésére kihébséget. Ezek az
érzelmi &llapotok — a diadal mamora mellett — sokddnz6 fesziltséget is
kelthetnek a ndvendékben. A tanar szakmai/pedagkgfigirajanak fokméije,
mi mddon képes az értékeléssel banni pl. annalkkébde, hogy a rivalizalas
érzelmei mellett mod nyiljék az egyutitkbdés érzelmeinek atélésére is. A fes-
zlltségek oldaséra alkalmazott eljarasok j6 réaz@nari mesterséghez tartozo
elméleti tanulmanyokbdl (pedagdgia, pszichologidiet megszerezni. A néven-
dékek megnyilvanulasaira, produkcidira, teljesityedre reagaldGanari értéke-
lés minésége azonban — megismételjuk — kiemefieedfontos a szorongasok
oldasaban, a fiatal énképének, oOnértékelésénekizadmanak épitésében. A
leghétkdznapibb alaphelyzet: a tasabbeli reagalasa gyerekek megnyilvanu-
lasaira. Ez akkor j6 miisédi, ha: hangvételében targysizea dologra reagal (a
felelet/irasos produkcio erényei illetve hibai),me& gyermek személyiségét
minositi; konkrét, kertli a sablonokat; hiba eseténutanha tévesztés vélidet
okara és a kijavitds modjara. llyen médon a tarakdésezolo ,Uzenet” egyér-
telmi: a tanulas helyzetében szabad tévedni, hibat etkij\a tantargyi tévesz-
tés/hibazasem,jellemhiba” (Ginott 1977). Az iskola nem nélkulieti azokat a
pedagogiai eszkézdket sem (jutalmazas és binterdg)yek célja a viselkedés
(kbzvetlen) szabdlyozasa. A jutalom — mint érzelgyogyszer” — adagolasa
Ovatossagot, korultekintést igényel. A kozkeéléteflektalatlan!) vélekedeés (,a
legfontosabb a sikerélmény az iskoldban”) talaréidyes egyes tanuldkra vo-
natkozolag kilon-kilon. (A tanari dicséret paradmicol |. Graham 1999). Am
a tanitas tarsas kozegben zajlik, s ez a korilmény mellékes, hanem Iényegi
sajatossaga az intézményes képzésnek. Erre (istettdl a ,j0" pedagdgiai
jutalom két résztl Aall: ,jarandésagbol” és ,ajandékbol”. ,Jarandosag
tantervi/tantargyi kovetelmények teljesitéséért/neafjesitéséért illeti meg a
novendéket a teljesités szintjével ardnyosan; dyeaiégatés és tekintet nélkal
az egyeéb korulményekre (csaladi hattér, a ébzidnyagi helyzete stb.). A
tantervi kovetelmény mindenkire egyforman érvéngedeteled meérce.
LAjdndék” azonban (a tanar odaforduld figyelme, az énképéttékelést fe-
jleszi tanéari gesztusokjninden ndvendéknek jéaz aktualisan elégséges vagy
éppenséggel elégtelen teljesitm&tgnulénak is).

Jellegzetes félreértés az a szakmai (tanari) k@mdkjyakori vélekedés, mely
szerint a tantargyi 6tos osztalyzat, a tantargyeeselért j0 eredmény, a sikeres
iskolai ebmenetel egyérteltien az intelligencia fokméje. Nem allitjuk, hogy a
felsorolt elemek semmiféle kapcsolatban nincserzeladmtt fiatal intelligencia-
javal, de azt sem mondjuk, hogy a sikeres iskdi&inenetel egyérteltien jo
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szinvonall intelligencia jele. E kérdésben alafivek azt a négpontot tartjuk,
amelynek alapjan a tanari értékitélet megfogalmikz@daz, ha tulsdgosan (ne-
tan kizarolagosan) a tanitasi 6rara koncentraliakitq ki értékitéletét, akkor a
novendékek nem keriilnek j6 helyzetbe: tajékozotirady tudatlannak, ,,0kos-
nak” vagy ,butdnak” miisilnek. Redlisabb értékitéletre nyilik latsgig, ha a
tanar ambicionalja, hogy tagitsa azon tapasztalétekhelyzetek korét (kirAndu-
las, klubdélutan, szakkoér, énekkar, vitakor stajelyek alapjan véleményét
kialakitja. Ekkor vehét észre, hogy az, amit ,intelligencianak” szokasezew,
milyen véltozatos formédkban képes megjelenni (kiesdés olyan helyzetben,
amikor nem tudjuk, mit csindljunk; magas foku éemkség és kreativitds embe-
rileg nehéz helyzetben; az a képesség, amikor ivalalgymond — feltalalja
magat” ismeretlen helyzetben; a tarsas egyuttiénpontjabdl fontos képessé-
gek stb.). Ekkor tarulhatnak fol olyan tulajdonsiégképességek, mint kreativi-
tas, szocidlis intelligencia (tapintat, szelezszség, humor), ,életstilus”, azaz
szokatlan helyzetekben tanudsitott konstruktiv kiseéés, amelyek egyéni és tar-
sadalmi fontossaga/hasznossaga nem vitathat6.dbbiuneggondolasokkal az
volt a célunk, hogy tagitsuk, gazdagitsuk az ,érietépességek” fogalméaval
jelolt képddmény értelmezési tartomanyat, értékelésének saanepalszerét.

A pedagogiaban az .értelmi képesség” fogalma jetégsen a tantargyi tel-
jesitmény” jelenségével kapcsolodik dssze. A mefifedzinti értelmi képesseé-
get szokas a tantargyi teljesitmény alapjanak tekinHajlamosak vagyunk azt
hinni, hogy amikor teljesitméndf; illetve annak mitisitéséél van sz0, akkor az
iskola (a tanar) valéban csak dikZrtelemben vett tantargyi produkciot értéke-
li. Azaz azt, hogy — néhany példaval élve —: hogg@pes adott szoveget felol-
vasni vagy annak értelmét kihamozni; gondolatainmygre képes szdveggeé
szervezni adott témarol vald értekezésben; hogyglalf6ssze széban adott tan-
anyagot (,felelés”); képletek alkalmazasaval hoggéth meg egyenleteket; ho-
gyan foglalja 6ssze az olvasott/hallott szoveglmde vazlatban; tud-e térképen
tajékozddni vagy (vak)térképen képes-e kivant dbjakkat elhelyezni; tanulo-
kisérlet észleleteit tudja-e szévegben megfogalimagafikonbdl képes-e ten-
dencidkat kiolvasni/megszdvegezni? — és igy tovelzbazonban képesek va-
gyunk reflektivmadon viszonyulnd pedagdgiai értékeléshez — azaz rakérdezni
az osztalytermi gyakorlatot jelledzeljarasok miértjére, jelentésére —, akkor
bonyolult, 6sszetett problémaval szembesulink, lggieh tandr nap mint nap
szembesllElvileg éslatsz6laga tanar pusztan arrél mond értékitéletet, hogyan
viszonyul a névendék aktualis teljesitménye a tantedvetelményekhez. Az
iskolai (tanérai) ,életvilag” kdzegében azonbamaar egy (jol) szinte alig meg-
oldhaté feladattal talalja magat szemben: azzalyHehebség szerint ellent-
mondastdl mentes képet alakitson ki ndvendékeionkrét tantargyi tudasukrol
és teljesiiképességuki. E feladatra a jelenleg szokasos eszkoz (érdemijeg
osztalyzat) alkalmatlan. Ezért arra kényszeril,yhagszoros értelemben vett
tantargyi teljesitmény szempontjabol nem Iényegesodlagos informéaciékhoz
(is) folyamodjék az ellentmondasmentes kép kiadekit érdekében. igy kezd
mikodni az a kényszer szilte mechanizmus, hogy argyitteljesitmény mid
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sitését/értékelését atszinezik a ndvendék egykpdomsagai is (modora, stilu-
sa, alkalmazkodoképesseége, megjelenése, szorgadisleépének rendezettsége,
tandrai aktivitasa vagy legaldbb annak szinleldbe).sA tantargyi teljesit-
mény” tehat komplex fogalom, amelybe a felsorofinetk mind beleéftinek.
Lényegéberfa gyakorta nem kifejtetten kommunikaittézményi elvarasokrol
és a hozzajuk torténalkalmazkodasrovan sz6. Az iskolaban a sikerhez nem
mindig elég az 6nmagéaban j6 megoldas/helyes vékasikerhez az is sziksé-
ges, hogy a helyes valaszt a tanul6 az adott kéregtvényes — explicit €s imp-
licit / kifejtett és kifejtetlen — szabalyoknak nielgléen produkalja. Azaz tehat
az iskoldban az értékelés gyakran rejtett médondbreag foglal sok mindent a
tanuld viselkedésének nem tanulmanyi/nem tantagpektusaibdl is. (Elismer-
juk: mindez tként a kisiskolasok szamara nehéz ,lecké”.)

Veégll is miféle tapasztalatok forrdsa az iskol#ataf szaméara? Ebben a ko-
zegben (érték)itéletet mondanak az ember teljesitémd, viselkedésdi, mi
toébb, ez a megitélés egyre komolyabba és formtdidda valik: ennek kbvet-
keztében agy tekinthetiink az iskolara, mint a csék a munka vilaga kozotti
atmenet intézményére. Mindazonéltal sz6 sincs &gy benne pusztan az uan. ,életre
valo felkészités” torténnék. Ahhoz tul soktitblt el ott a fiatal, hogy ne tekintsiik alapve-
tonek az ottani tapasztalatokat, élményeket. Azdaskal szervezett képzés — vilaga 6nallé
(@ modern tarsadalmakban egyre hosszabbodd!)akletzz sajat dinamikéval, szaba-
lyokkal, normakkal. Azaltal, hogy ott megitélikjgsitménylinket, megtapasztaljuk, hogy
mit jelent sikeresnek és sikertelennek, ha tetgajleronek” és ,vesztesnek” lenni. A tar-
sak jelenléte révén — a rokonszenv és az ellengreeimein tulmefen — elsajatithatjuk
az egyuttmikodés és a versenges (rivalizélas) technikait §sapasztalhatjuk a hozzajuk
kapcsolodo érzelmeket. Az iskola tarsas kdzegeisakésztet (kényszerit!), hogy a t6-
megben valo (sikeres) létezés technikait is melgiinazt, hogy az intézményben a dol-
goknak ,rendelt ideje” van: szélanék, de varmnort) kehig sz6t kapok; nem akarok meg-
nyilatkozni, de felszélitanak; a kisérletre kejlyélnem, de fejemben még a sziinet éimé-
nyei zakatolnak; belefeledkeztem, szivesendulhék még a feladattal, de kicsongettek. E
tapasztalatok forrasa az intézményben foly6 leghidpibb tevékenység, a tanitas és a
tanulas, a tandrak szazai és ezrei. Azok a tipépasztalatok, amelyek abbdl fakadnak,
ahogyan a tanar kialakitia/megszervezi a tanitds édogyan banik a rendelkezésre allé
idével; ahogyan reagal ndvendékei produkcidira, valamegjegyzéseire és kérdéseire;
amilyen munkatapasztalatokban részesuinek; ahagyatisiti, értékeli viselkedésuket,
teliesitménylket. Mindezek tanéartdl is, tantantéigyg fliggenek. Egyszersmind ezek a
forrasai annak tantargyspecifikus nevelési potencidlnaknelytl a ,rejtett tanterv”
(Szabo 1988) kapcsan szolunkiggményinkben.

% Szab6 LaszI6 Tamablingség és missités az iskolabari993. Keraban.
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Az olvasbénak cimzett ézavak gyakran szo6lnak arrél, milyen igényeket elé-
githet ki a konyv, s milyeneket nem. Ez abban athes is igy szokott lenni, ha
a konyv cime vilagosan, egyértélem utal tartalmara. Most azonban egy meg-
lehetsen szokatlan citnkbnyvet vehet kezébe az olvasé. Annak idején,ta he
venes évek kdzepén, amikokstor taldlkoztam a kényvem ciméll valasztott
fogalommal, j6 okkaliint meghokkeriinek a ,rejtett tanterv”.

A szokatlan szokapcsolat értelmezése tobbféle kéraett fel. Mit értsiink
az iskola vilagaban a rejtett jélz valami nem hivatalosat, nem kodifikaltat,
vagy egyszdren elrej6zot, felszin alattit, nehezen hozzafédietHa létezik egy
nem tervezett jelenségviladg, amely nagymértékbdoly#solja az iskolai torté-
néseket, sikereket vagy kudarcokat, akkor hogyamnyiben vizsgalhato, mi-
lyen fogalmakkal irhat6 le? Osszekapcsolhatok-& azelenségek a tantervnek
nevezett hivatalos tanugyi dokumentummal? S végébgismerésik €s megérté-
suk képes-e Uj mirségekkel gazdagitani az iskolara vonatkoz6 tudasude
tasmédunkat? E kérdésekre persze a konyv egésidtiekalaszolnia. Azt
azonban mar itt el kell mondani, hogy ebben a kbeywvnem a hivatalos, tan-
tgyi dokumentum értelmében vett tantéhlesz szo.

A cim azonban mégis valami olyasmire utal, amiskwlézassal, az intézmé-
nyes oktatassal kapcsolatos. Azaz: mit tanul(hktmayyerekek az iskolaban
atélt tapasztalatokbdl a tantargyak anyagan kikalilyen moédon megtanult
JLananyag” kedvek esetben ésiti az iskola célzott, szandékolt térekvéseit, de
az is ebfordulhat, hogy nagyon is hatékonyan ellene dokjeziorekvéseknek.

Esetek, élmények, torténések sorjaznak e konywlganok, amelyek az is-
kola életénekigii, dinamikus, gyakran tébbértelinszovetét alkotjak. A bemu-
tatott tényanyag az iskola mindennapikiddésébl szarmazik. Am a tények —
tudjuk a szociol6giabol — ritkdn beszélnek dnmagukielentésiik az értelmezés
flggvénye. Ebben a kdnyvben a jelenségek értelréeagsoktatas kutatdsanak
az a szemléletmodja alapozza meg, amelyre a cim uta

A bemutatott és elemzett jelenségek részben a ldiilEzakirodalombdl,
részben hazai empirikus vizsgalatokbdl szarmazkakutobbiak talsulya és a
beblik levont kovetkeztetések ellenére sem tekiritreekdnyv tartalma maéd-
szertani javaslatok gyteményének vagy valamiféle iskolareform prograrajan

A jelenségek értelmezésében abbdl a téhitdultam ki, hogy a pedagbégu-
sok — kollégaim — a kdzoktatas adott feltételeittbdolgoznak.

Tudjuk azonban azt is (magam is tapasztaltam), laaggzonos feltételekkel
mikods iskolék, illetve pedagdégusok munkajdban jelenkiulonbségek, érté-
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kekben és eredményekben megnyilvanuld eltérésekakarzzekre a kilonbsé-
gekre az iskola belsmiikodésének mifsége, a tanarok pedagdgiai kultdraja
adhat magyarazatot.

A kozoktatas fejlesztésének programjételjesen hangsulyozza a pedagdgu-
sok szakmai-pedagogiai kulturajanak, onallésagulelésének fontossagat. Ugy
vélem, e kdnyv leginkabb azzal hasznélhat a taméokhogy az 6nismeret, a
szakmai onreflexio felé forditja figyelmuiket. A raly jelenségek bemutatisa-
val — paradox mdédon — a pozitiv tendencidsgését szerethém szolgalni. A
vizsgélatokkal feltart tapasztalatok megismerésszawegithet benniinket ahhoz,
hogy pontosabb, arnyaltabb képunk legyen az iséblarbenne iikodsd tényle-
ges hatasmechanizmusokrdl. S ilyen mddon haszhes ¢z a kdnyv a szocio-
I6gia mivelsi szamara is, amikor a tudas tarsadalmi kézvetigdsaz iskoldban
mikodd mechanizmusét kutatjak.

Valamennyilnknek vannak felejthetetlen élményeimkiskolaban eltoltott
évek egy-egy mozzanatérdl. Mindnydjénizzik egy kinos vagy éppen felsza-
badit6 jelenet, dialogus, némajaték vagy konflildodékét, amelyben tébbnyire
mi és egy tanar voltunk &dzerepbk. A felidézett élmény és értelmezése gyak-
ran témaja tarsas dsszejoveteleinknek, s olykoladskiuitovdbbadandé tanulsag
gyermekeinknek. A kényv példaanyaga tehat szintéa#anul Hvithes azok-
kal az iskolai jelenetekkel, amelygkimem az Ohm-térvény, Bank bantragi-
kuma vagy a kovalens kotések szerkezerédott meg benniink, hanem a ma-
gunk didkkori énjének éles képe a feleléskor, artamnssitése rélunk, a vagy
az ebz6 6ran szerzett rossz jegy kijavitdséra, az oralosifaraja, teljesitmé-
nylnk igazsagos vagy igazsagtalan megitéltetélsdkissmeret furdalas vagy a
Jotanulésag” allapota.

Ezért ajanlom tehat ezt a kbnyvet az iskoldbanakdigragy az iskolaval hi-
vatalbdl foglalkozé szakemberek korén tal a ,laikusm az iskolaligyben mé-
lyen érintett és érdekelt sl figyelmébe is.

Kdszonetet mondok Ballér Endrének és Csepeli Gyiggya tanulmany
megirasahoz nyujtott értékes segitségikert.

A jelenség

Az osztély, ahol egy iskolas napjainak jetentészét eltolti, meghatarozo je-
lentdsédi kornyezet a szamara. Nemcsak ,felkészillés az EeEThanem bi-
zonyos értelemben maga az élet. A tanulé szamiéeeeki és kudarcok, szoron-
gasok és oldott, dés pillanatok egymasra halmoz6dé és 6sszegubancelidilo
szbvevénye az iskolai lét, amelyben az ott doldelrdttekhez és tarsaihoz valo
kapcsolatdnak szamos jelentése van szamara. Tategshogy mikdzben a
tanuld az iskoldban mindennapi életét éli, ritkam wodja, alkalma arra, hogy
feldolgozza, tudatositsa, szavakban is kifejeztewvannyi éiményét.

51



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

.Mikor gyerekek voltunk, hanyszor szoritott saroMiznninket egy fediit,
altalaban valami furcsa nagynéni vagy nagybacsiezkel a minden tarsalgast
indito kérdések legdregebbikével kezdte a beszdgdiat hogy tetszik az isko-
la? Felbttként hanyszor maradtunk mar kettesben valaki aldsngyerekével,
€s mivel nem tudtuk, mi mast mondhatnank, azonukapjta magunkat, hogy
mi is visszatériink e szokasos kérdés valamelyilozatahoz:

Hogy megy az iskola? [...]

De az ilyen beszélgetések népfségik ellenére ritkan szolgaltatnak sok in-
formaciot arrdl, hogy milyen valéjaban az életskoidban. [...]

Ugy tiinik, két © oka van ennek. BE$zor az, hogy sem a félm, sem a gye-
rek nem veszi komolyan a kérdést. Mindketten tudjd@gy az iskolat ill€t kér-
dések csaklugy, mint az egészségre vonatkozOak, m&sok, mint teljes és
6szinte valaszt nem varo szocialis gesztusok [...]

Masrészt az a tény korlatozza az iskolai 8ledrdidkoktdl beszerezhets-
mereteket, hogyk maguk sincsenek egészen tudataban annak, hoggspon
mi is torténik vellk az osztalyteremben.

Vagy még helyesebben, sohasem probaltak meg kifegeze tapasztalat al-
tal keltett bizonytalan érzéseket és intuitiv iseteket.

Az iskolai életet csakugy, mint a katonaéletet, némnyii bemutatni olya-
noknak, akik nem élték at vellink ugyanazt. A kébdek is ott kellett volna
lennie.

S6t még az sem elég, hogy ott volt, hiszen amikooletarsak beszélgetnek
kdzos élmeényeiki, gyakran éatsiklanak élményeik néhany nyilvanvésopreg-
nans szempontja felett, vagy meg sem emiikikt. Es ezek gyakran azok az
ismeibs és latszélag nyilvanvalé vonasai az életnek, yeRad leglelepleibbek,
meghatarozzak az izét és jellegét az adott szeddézményhez val6 tartozas-
nak.”

A leglényegesebb tehat, hogy olyan élmén§kekiapasztalatokrél van szg,
amelyek alig emelkednek fel a tudat vilagossag@iszerivel lesullyednek a
mindennapi tudat rétegeibe, s esetleg évekkelzettkkel késbb fogalmazdd-
nak meg az iskolai 1éit valo ebsen érzelmi szinezeemlékegyuttesként. Ezek
az élmények nem feltétlendl kilénlegesek, hanene@me iskola rutinszér
mikodésének tartozékai, amelyekkel a gyerekek naput@p szembetalaljak
magukat, s amelyeér mint szdmukra adottsagként megjéleényeksl, nem is
kell gondolkodniuk.

Béarkinek tennénk is fel a kérdést, mit tanulnakyargkek az iskoldban, a va-
lasz bizonyara egyértelran hangzana: tantargyakat. Am arra mar valdiszin
korantsem lenne ilyen biztos valasz, hogy vajoarddrgyak sik értelemben
vett anyagan tal mit tanulnak a gyerekek még aaléddan. Ismert tény, hogy az
iskoldsok — esetenként — meglep jol tudnak olyan dolgokat, amelyékiaz
iskoldban emlités sem torténik: hogy vélekedéseikigetékeikben, viselkedé-
siikben gyakorta fellelhghk olyan mozzanatok, amelyek eltérnek attdl (esetleg
homlokegyenest ellenkeznek azzal), amire az istesi&ani szeretnéket, amit
a pedagodgia deklaralt céljai szerint elvarnasikikk A szociologiai szemlélet
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megtanitott benntinket arra, hogy az effajta jelgakét természetesnek tartsuk.
Hiszen sem a gyerek, sem az iskola nem léguresnébés nikodik, hanem
konkrét helyen és &iben, az adott kdrnyezet emberi viszonylatainak szove-
tében.

Egy rétegzett tarsadalomban sokféle ismeret, i2dék hat egymassal par-
huzamosan. S a kulonkbkornyezetekdl érked gyerekek nyilvanvaléan ma-
gukkal hozzak ezt a sokféleséget. Ami ennél frisdedleti felismerés, az az,
hogy az iskolaban ¢ tanulas céljabdl 1étesitett édikbdtetett egyéb szervezeti
keretekben is) rendszeresen és hatékonyan tort@takni, 6sszefliggésben az
iskolai tanitas tartalmaval és kdvetelményeiveli a@m tervezett, ami a tudatos,
deklardlt pedagogiai térekvésekben nem szerepkémelMirsl van valdjaban
5207?

A leckekérdezk kiallitottak a pad elébe a fiukbdl és lanyokbdkeake nem
tuddkat. Persze leckekérdegs vigyazd mind a gazdak gyerekeikerilt ki,
azok a maguk fajtajabelit nem allitotték ki, ha niertudta a leckét, se fel nem
irtdk dket mint rendetlenkeéltet. De a szegényebb filk, lanyok mindig a tab-
lan szerepeltink [...] Sok pacsit, rigalast kaptami@ fel nem ismertem,
hogy a vigyazokat meg is lehet vesztegetni.”

.[...] €z az iskola hirében, nevében azdlkozo6tt volt az orszagos ranglis-
tan. Most gondolkoztamdsdzér azon, vajon mivel érdemelte ki ezt a hirnevet,
hiszen ott is voltak j6, kbzepes és rossz tanddskzhatasaban kellett lennie
valaminek, ami a tobbiek folé emelte. Ezt én atssgasomon is le tudom
meérni, hiszen az akkor még nyolc tanéves gimnagietemnek legddeivb
szakaszéara esett. Gyermekként mentem oda, éttkémmt Iéptem ki a kapu-
jan. E nyolc év alatt tortént velem valami, amitdgyetlen és latszélag nem
sokat monddé mondatbdritenék, azt mondanam: az iskola kivancsi emberré
formalt. Kérde# Iénnyé — hogy Lukacs Gydrgy meghatarozasat idéz&em
hiszem, ez a legtébb, amit az iskola a termésatdpsviveltség mellett adhat

a didknak.”

»,Az én matematikatanarom [...] megismertette a fetatiaés hagyta, hogy
olyan médszerrel kozelitsik meg, amit a legcéletibbnek latunk. Csupan
a logikat kovetelte meg. De soha nem mondta agy bet pedig ilyen és ilyen
madszerrel kell megoldani, a mdédszert mindenki garfaje, a maga gondo-
latrendszere szerint lelte meg. Persz¢ édak egy vagy két megoldasi médra
jutott, amit mindenki 6sszehasonlithatott a maghé¥s hol az egyik, hol a
masik bizonyult jobbnak. De lehetetlennek tartditagy valamelyik megolda-
si mad [...] monopolhelyzetbe keriiljon.”

Felnsttek elevenitenek fel hajdanvolt iskolai éiményeRédzzik meg kicsit
kozelebbél, mit tudatnak a mai olvaséval az egykori emléKagy is fogalmaz-
hatunk: vajon mit tanultak a megidézett emlékezzeklél az élményekdl?

Elsdként is aziinhet fel, hogy ilyen moédon emlékeket felidézni cgaldban
felnsttek tudhatnak. Nekik all ugyanis rendelkezésikreaasziikséges dtheli
tavliat, ami lehéivé teszi, hogy tudatositsanak szamukra fontosaskapaszta-
latokat. A gyerek, mikbzben valamiféle folyamatekenpben éli a maga — tanuldi
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— életét, nem képes arra, hogy &elt értékelni tudja sajat tapasztalatait. Az is-
koldban megélt Iét ily modon leginkabb a figtrember emlékrétegeibhivhato
els. Kozelebbél megvizsgélva a tapasztalatokat, leginkabb egyfajocialis
tanulassal rokonithatok. &&gezzik, hogy szocialis tanulason a modellk@vet
azaz spontan, nem szervezett tanulast értjuk.

Az idés parasztasszony — hajdani gyerekként nyilvan kadds megebzéen
is részesllt abban a tapasztalatban, hogy vanmagésyek és gazdagok, van-
nak, akik j6 ruhdban jarnak, jokat esznek, s vanailknek mindebél kevés
vagy alig valami jut. Am az iskola &&ds, lefojtott vilagaban mindezistve
jelent meg, s a tarsadalom rétegzettségének tényaideszembesiilés (s az, ho-
gyan lehet elboldogulni az efféle helyzetben) élszéléan beleivodott a lelké-
be.

Az ir6 az Alma Mater ,beért” utdhatdséat éri tetedsban, hogy az ott toltott
évek — mintegy észrevétlenul — a kivancsisag, dek&dés, a vilag iranti nyi-
tottsag képességét alakitottak ki benne.

S vajon mit tanult meg még a harmadik idézet didk&ozben egy adott
tantargyat — a matematikat — tanulta? A felidézeatéri eljarasbol leginkadbb egy
tantargy tanitdsi moédjanak afitiszerveé erejét érezhettik meg. Mikdzben
ugyanis a gyerekek rendszeresen abban a tapasataleiszesiltek, hogy az
eredményhez (az igazsaghoz?) kulogbdtakon lehet eljutni, s egyik Ut sem
feltétlendl jobb a masiknal, akézben abban (iskgyeltdk magukat, hogy éit-
jék, tolerdljak a masik ember massagat, ami aztdddyzetben a megoldasi
probélgatasok masséagat jelentette. A példa nitemggyrdl is, hogy bar egy fel-
adat mindenkori konkrét tartalmat elfeledhetjukot-ed is felejtjik —, mikdzben
a megoldasahoz valé hozzaallast, a feladatmegdidagpetenciat mint eszkdzt
birtokoljuk.

Az ilyenfajta tanulasra valo késztetést a diverggmsdolkodas ékészitése-
ként is értelmezhetjik, ami viszont egyik kulcsetemz alkot6 gondolkodasnak.
(Ha létezik tantargyspecifikus nevelési potenciikor ez az a javabol!)

A gyermek tehéat éli a maga mindennapi életét aalasdlan, s ek6zben sem
ideje, sem mddja nincsen arra, hogy szavakbanekiést adjon valamennyi él-
ményének. Ezek az élmények azonban folyamatosaméasga halmozddva
hatnak ra4. S mint az idézetekben lattuk: &t valva ezt az élményanyadot
zik meg az iskolai emlékek. Az mar a dolog sajiosészetétl fakad, hogy az
ilyen médon megrzott emlékek — a memdariatikddési sajatossagainak megfe-
leléen — ebsen érzelmi szinezgtglobalis 6sszbenyoméasokatznek meg, nem
konkrét tantargyi ismereteket. (Egy tvisorban egykori gimnaziumi osztalytéar-
sak, egy ir6 és egy orvos idézték fel legendas magyartanaruknak, Bada
Gyulanak az 6rait, s a lelkesed#selragadtatastolitott emlékezésekd végul
is csak egy dolog nem derult ki: mi volt val6jateamanar ar titka.)

E jelenségek igen régiek, egygbk magaval az iskolarendszdanitassal,
azonban e jelenségvilag tudomanyos vizsgalata mydag 0 keleti, alig mas-
fél-két évtizedes. Ekkortajt jelentek meg ugyanikigfoldi szakirodalomban
olyan székapcsolatok (hidden curriculum; heimlichehrplan), amelyek e je-

54



Szab6 Laszl6 Tamas

A, REJTETT TANTERV

lenségvilagot mint kutatasi targyat vizsgaltak.efepség olyan jel6lései, mint az
iskoldzas mellékterméke vagy az iskolazds masosdlagoeetkezménye, lénye-
gében ugyanarra utalnak. Valamire, ami az iskoléaaliskoldba jardssal van
kapcsolatban.

A hidden curriculumnak mint szakkifejezésnek a naaggsa okozott némi
fejtorést, tekintettel arra, hogy maga a curriculelmevezés is éppen hogy elin-
dult a hazai szakirodalomban a befogadtatas (djdmi, — némi csusztatassal — a
tanterv értelmében hasznélatos. Tudjuk, hogy actlum ennél tébbet jelent,
leginkabb a tervezett hatasrendszer ¢elzszerkezettel adhat6é vissza. igy a
hidden curriculumbdl — sz6 szerinti forditassalejtatt tervezett hatasrendszer
lenne(?). Am e képtelenség helyett az sem lenaettéh szerencsés, ha egysze-
rien rejtett tantervnek neveznénk, hiszen a tantént mivatalos tantigyi doku-
mentum mi médon lehetne rejtett? igy lett végiilddan curriculumbol — tébb-
rendbeli kompromisszum és hosszas toprengések-ytéijtett tanterv”.

Az idézjeles irasmdddal arra szandékoztam utalni, hoggniablyasmibl
van sz0, ami az iskolaval — a tanitassal és adasal kapcsolatos, tehat valami-
féle tananyag —, de nem leirva, nem szabalyosrtdrgedgzitve.

A kovetkedkben tehat — élve a szakirodalom adta létegekkel — felvaltva,
mint szinonimakat hasznalom a ,rejtett tanterv’latens hatasrendszer és az
implicit tanterv elnevezéseket.

A kovetkedkben e rejtett vilag iskolai 1étének édikidésének feltarasara
vallalkozom.

A ,rejtett tanterv” elméleti megkdzelitései — A jrett tanterv” és kulturdlis ant-
ropoldgia

E jelenségvilag kutatéi (Henry, Jackson, Wellendarfanitasi érak, az isko-
lai lét mikrotorténéseit, a kbvetelménytdmasztasioaétait, az isméitls okta-
tasi ritualékat irtak le, illetve azt, hogy mindezeit kozvetitenek, ,sugallnak” a
gyerekeknek.

A csaladbdl az iskoldba tort&ratmenet sajatos nehézségeire utal egy hasz
éve lefolytatott empirikus kutatas, amelyben askigidsokkal szembeni kdve-
telménytamasztas mikéntjét vizsgaltak. A megdfigyeki nyolc honapot toltott
el egy el$ osztalyban, azt talalta, hogy a széban forgé muetizaz esetek tébb
mint kétharmadéban implicit modon tortént, s eggiaduk volt explicit médon
kibontott, vilagos, egyértelin(értékitélettel, mibsitéssel nem kisért) bemutatéa-
sa az adott szervezeti keretben érvényes normaknakegfigyelt kovetelmé-
nyek zéme a szocidlis tanuldssal volt kapcsolaomgy részik mar korabban a
csalddban tanult dolgokra vonatkozott. (Pl. A gikemgitva hagyja az ajtot. A
pedagogus: Nalatok nincs ajt6?) A kutaték abbdlitadk ki, hogy az iskolak is
emberek szolgalatira hivatott tarsadalmi intézmiénganak érdekében azon-
ban, hogy biztositsak 6nnonikddésuk zavartalansagéat, gyakorta arra kénysze-
rilnek, hogy sajat szikségleteiknek biztositsanskbbséget. Nyilvanvalo,
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hogy az intézményi normak megtanuldsa a kisisk&lé&dojelenti a legnagyobb
feladatot.

E kezdeti korszakban legalapéeb modszerként a megdfigyelést alkalmaz-
tak.

Ez a mbdszer persze rendkividigényes: pl. Jackson Ugy kezdte vizsgalata-
it, hogy harom évre ,bekdltozott” egy iskola kisidés tanuldi kdzé. Kutatoi
alapalldséat jellemzi, hogy szaméara a leghétkdzmapidanalis tények valtak
problémava.

Az el ezek kozott az volt, hogy az alapiskolazas 6-7 adad egy gyerek
tobb mint 7000 orat tolt el egy déen uniformizélt kdzegben, kérnyezetben,
ahova jbszerivel akaratan kivil kerilt (hiszen skoliaba szllei irattak be). A
gyermek korabbi kérnyezetében (csalad, jatszogRi volt téve annak, hogy
ertékelik, megitélik viselkedését, cselekedeteifesitményeit. Sikerei (kudar-
cai) azonban csak attol kezdve valnak lassankéatdiossa, hogy belépett az
osztalyterembe. Attol kezdve szinte szintelendl Kegy élnie, mint aki a per-
manens megméretés allapotdban van, hiszen folyaaratzaporodnak eredmé-
nyeinek, ebmenetelének dokumentumai. S éppen a dokumentuntalkirdtez-
ményesil maganak az értékelésnek az aktusa. Amangaehézzé teszi a kisis-
kolds szamara e helyzetet, az az, hogy az iskol&ddgd értékelés rendkivili
mobdon Osszetett. Skaldja széles, forrasai valteaktthemcsak a tanitd, a tarsak
is mindsitik egymast), kozlésének korilményei is valtombkt Elvben persze az
értékelésben kifejédo minosités viszonyt fejez ki: az aktualis teljesitméngek
a dokumentumban (tanterv) rogzitett kdvetelményskonyat.

A valésagban azonban egyéb értékelési szemponfgyeembe vétetnek: a
tanulashoz vald viszonyulas (Jacksonnal: az intégimeélvarasokhoz val6 al-
kalmazkodas) és a tarsakhoz val6 viszonyulas (dacks: személyi tulajdonséa-
gai). Ezek — elvileg — kulon-kulon érvényesiinelatorlatbol tudjuk viszont,
hogy nagyon sok esetben e szempontok egymassafdssédva, tagolatlanul
benne rejlenek a konkrét tanari/tanitoi értékeldsbe

Gondoljunk csak a sugasra, az iskolai élet egygkniedennapibb mozzana-
tara. A ndvendékt elvarjak, hogy segikész legyen tarsai iranyaban. A gyerek
segiteni akar: sug a lathatélag nehéz helyzethéntddésanak. Tanitéja viszont —
ha észreveszi a sugast — megdorgalja (esetleg meghat. A nehéz ,lecke” itt
a kisiskolas szaméra, hogy megtanuljon disztingwélgegités megengedett és
tiltott formai kozott.

Vagy pl. a gyermek j6 valaszt ad egy kérdésre.tEdi&mereés jar. Ha azon-
ban a nevél felfedezi, hogy puskéazéssal jutott a helyes véleszdicséret he-
lyett természetesen megszidja. A kisiskolas szaki@limosen nehéz tananyag
az, hogy a sikerhez nem elég az 6nmagaban hellaeszyaz is kell, hogy azt az
elvarasnak, a ,jatékszabdalyoknak” megfédel produkalja. llyen moédon a tanité
elismerése a valaszadas tartalmi helyességén tardekbdést, az akarast, a
kemény munkét, a fair jatékot is jutalmazza. Sméeljik meg — e dimenzidk
implicit médon foglaltatnak benne az iskolai értékben, amelyik pedig gya-
korta ugy zajlik le, mintha pusztan és kizar6laggigk eértelemben vett tantargyi
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teljesitményt mitisitené. A tanité vagy a tarsak mosolya vagy fejgE®da tobb
informaciét nydijt a tanuld viselkedésének e — @sgos — mellékkdrilményei-
rél, mint tanulmanyi éimenetelésl.

A kisiskolas hamar megtanulja, hogy tanitéja méigdasd tenni. De igazan
jelents |épésnek azt tekintheti a gyermek iskolai sz@@aidjaban, amikor mar
azt is tudja, miil lesz tanit6ja igazan mérges. Ez akkor forddl eimikor a
gyermek észreveszi, hogy a néyjel haragjat kivaltd viselkedés legtobbszor
nem a tanulasi (tantargyi) teljesitménnyel, hanekdbb valamilyen viselkedé-
ses teljesitménnyel, illetve annak hianyaval vauwekkiezményes kapcsolatban
(késés, hazi feladat elhanyagolasa, massal fogi@kaz 6ran, rendetlen flizet,
jelentkezés nélkili kozbeszoblas stb.).

Tovabb bonyolitja a dolgot az a kdrilmény, hogy k&tdnségnek is meg
kell nyernie a tetszését: a neiét és a tarsakét egyarant.

Az egyik szerepben — a tanulotarsak kdzott — Kiwipozicio lehet hatranyos
megitélésd a tanar négpontjabol, mig az altala értékelt szerep negatfyvag-
alabbis ambivalens megitélée valhat a tarsak kozott.

Ezt a helyzetet legtalalébban egy olyan szerephaudisal jellemezhetjik,
aminek az ,elviselését” éppugy meg kell tanulnignkell szokni, mint az irast
és olvasast.

(Szdmtalan példéat lehetne sorolni arra, hogy ekoolynennyire nehéz fel-
adat elé llitja a kisiskolast.) Jacksont idézverandhatjuk tehat, hogy az isko-
laban az értékelési aktusok gyakran ,rejtetten rklagn foglalnak sok mindent
a tanulok viselkedésének nem tanulmanyi jéllagpektusaibdl is”.

A legtdbb didk persze hamar megtanulja, hogy aalddlan azok boldogul-
nak jél, akik ,helyesen vezetett életet élnek”. Azaltalaban azt teszik, amit a
tanar mond. Jutalomra, dicséretre persze majd miggerek vagyik. Még akkor
is, ha az ahhoz veZethelyes életvezetésre” nem képes vagy nincs hkedae.

Nyilvanvald, hogy egy gyerek ebbéli képességei nagiekben meghatéro-
zottak azaltal, hogy csaladjabaniilezbb kdrnyezetében mekkora hangsulyt ka-
pott a felttek tekintélyének tisztelete, elfogadasa. Viladusgy a tekintélyel-
vi kérnyezetben nevelkedett gyermek van kedl@bzhelyzetben egy tekintély-
elvii iskolaban. Altalanosabban — a szociolégiaban saskdordulattal élve —
ugy is fogalmazhatunk: az iskolaban annal ke8lvbzhelyzetben van egy gye-
rek, minél inkabb harmonizal egymassal @zkorilvewb (neveb) csaladnak,
tarsadalmi rétegnek és az iskolanak a kulturgjmeBcsak megneheziti az al-
kalmazkodast, a beilleszkedést a gyermek szadmarazt szubkultaraja ide-
genként &ll szemben az iskolaival.

Manoverezni kezd tehat annak érdekében, hogy a lefestgatplmat meg-
szerezze maganak (a lebukas veszélyét is vallatvegprobalja szomszédja fii-
zetébl lenézni a helyes megoldast, a tananyaghoz kapa§alitdban érdekt
dést szinlel. Ismét Jacksont idézzik: ,Annak magtsa, hogyan kell az isko-
laban élni, részben azt is magaban foglalja, hoggtamuljak a diakok, hogyan
kell hamisan viselkedni.”
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Medfigyeléseinek eredményeképpen az iskolai éiitaljellegzetes, ismét-
[6d6 torténéseit sikerult feltarnia:

A késleltetéseH.ekintettel az iskolai tanulas csoportos és nyibgajellegére, az
egyéni vagyak (igények, sziikségletek) kielégités@my kell tanulni varni tud-
ni. S6t! Esetleg végképp le kell tudni mondani kielégitasl. Ennek leggyako-
ribb esetei azok, amikor a gyerékikikivankozik valami kdzlend — de nem
kap szét. Vagy nagyon szeretne valaszolni egy kéedé de mas kap szét. llyen
maodon valik az iskola rész@rkitlintetett, preferalt egyéni tulajdonsagga atur
lem, amely szetmk szerint a gyermekkel szemben tamasztottlayintézmé-
nyi elvarasok egyike.

A megszakitasokv/alamennyi tanérai tevékenységet allanddéan valarmag-m
akasztja, félbeszakitja. Itt olyarbet nem lathatd, nem kiszamithaté események-
rél van sz6, amelyek éppen a kisiskolas kornyezesbeggyakoribbak.

A tortérzések iébeli szabalyozottsag#z iskoldban mindennek ,rendelt” ideje
van. A munkakezdésnek, a munka befejezésének,aartildvalé szadmot adas-
nak stb. Ez a helyzet — a munkavégzés szempontfahém tekinthét termé-
szetes allapotnak, mert a tevékenységet el kellddz miebtt az érdekddés
felébredt volna iranta; és abba kell hagyni (mecsdngettek), amikor pedig
meg esetleg tartott volna az érdeldstdl. Gyakran megszakad a tevékenység,
mielétt még be lenne fejezve.

Mit tanul meg vajon mindelib a gyermek? Megtanulja (de milyen nehe-
zen!), hogyan viselkedjék ugy tarsai csoportjalmaintha egyedil lenne. Hiszen
j6llehet a tarsak jelenléte allando kihivas szamgaadag, allandé kommunika-
lasra ingem kornyezet, de az ,intézményi elvaras” az, hogydueirt ignoralni
legyen képes. Konnyen belathatd, mennyire nehézflikiusos ez a tanulasi
folyamat a kisiskolas gyermek szamara, s az isy laagskolai fegyelmezetlen-
ségek egyik séges forrasvidékét is valahol e mozzanatok tégdrkkresniink.
Az is belathat6 persze, hogy az iskola ézgderinti élet- és munkafeltételei ko-
zepette jogosan vannak specilis érvei az isk@mélyzetének arra, hogy kdsse
magat egy kimunkalt, részletes viselkedéskdédexbezabalyok nélkil ugyanis
(ismételnem kell: az iskola jelenlegi szokasos nauménete kdzepette) valéban
az anarchia, a kdosz kapna labra az intézményben.

Az iskolaban tehat meg kell tanulni tirelmesnekiiedackson fogalmazasa-
ban: a gyermeknek meg kell tanulnia ,,az érzelmgélasztasat a cselekvésr
(amikor mondana valamit, de nem kap sz6t) és azlgek dsszekapcsolaséat a
cselekvéssel”, amikor nem kivan szdéini, de felsigddj s ekkor érdekidést és
buzgdséagot kell tanusitania. Ha nem igy tesz, aal azveszéllyel jar, hogy nem
nyeri el nevealje joindulatat.
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Meg kell szoknia, hogy szinte valamennyi megnyilMasara valamiféle ér-
tékeb jellegi reagdlas a valasz — &wrban a pedagdgusok, de a tarsai rékzér
is.

Jackson szerint tehat a ,rejtett tanterv” tdgdf tartalma az intézményi elva-
rasok megtanulasa.

Az persze dnmagaban sem jelentéktelen kérdés, éggregy adott iskolai
intézmény mekkora sulyt helyez arra, hogy sajékszgieteit megprobélja 6sz-
szehangolni a ,fogyasztok” (a tanulok) szikségleteiigényeivel. Azt lehet
mondani, hogy e tekintetben perddifelent'sége van az egész iskolarendszer
torténeti alakulasanak. igy azésen tekintélyelir; (merev) iskolarendszerek
egyes iskolaiban — altalaban — kevés figyelmet kapéentebb emlitett sziikség-
letek dsszehangoldsa. Itt az elvaras altaldbanitétlda engedelmesség: az
egyuttélés szabalyait nem szabad megkélezni. llyen esetekben gyakorta
valik az engedelmesség (a szabalynak megfekeinform viselkedés) 6nmaga-
ban értékké, fuggetlenul attdl, mekkora sziikségraaiunkcionalisan. A veszé-
lye ennek az, hogy ilyenkor a gyermekek azt takuijgeg, hogy a konform vi-
selkedés mordlisan helyes (?!), a nonkonform vesidk pedig erkdlcsileg hely-
telen.

Ezzel szemben a rugalmasabb, iskolarendszerekbiskaa nagy sulyt he-
lyez arra, hogy megfek&n kimunkalja az intézmény és a tanulok egymashoz
valé alkalmazkodaséanak jarhato Gtjait, médozafhiangsulyozni kell, hogy ez
utdbb mondottak tendenciajelleggel, altalaban éregek. Kivételek természe-
tesen mindkét esetben lehetnek.)

Eppen ezért minél rejtettebb és kevésbé tanulmartyoalamely intézményi
szabdaly, annal fontosabb megvizsgalni: mi hozta 16 mi tartja életben. Ezek
hatdsa ugyanis sokkal nagyobb, mint gondolnank.

E kutatési vonulatba tartozik Henry munkassagakseredetileg indian tor-
zsek korében végzett medfigyelések alapjan valdhadturalis antropoldgiai
vizsgalatokkal foglalkozott. Eredeti kutatéi vén@it megfelelen az iskolai
élet legmeghittebb, szinte mikroszkopikus jelenet@iténései érdeklik (pl. a
tanuldk jelentkeznek és ahogyan jelentkeznek).oféda szerint az oktatasi
helyzetek tdbbjelentésk, tébbrétegek. Ennek demonstralasara szinte minden
jelenetet alkalmasnak tart. Két példa:

= Amikor a tanitoé igy kérdez: ,Ki szeretné megmondarfeladat megolda-
sat?” — akkor ezzel egyértelen azt sugallja, hogy a munkaban valo részvé-
tel a vilag legtermészetesebb dolga; elvarja tanitaitol, hogy szeressék,
ambicionaljak ezt a fajta munkat; értésiukre adjasaityen médon, hogy ro-
konszenve azé a gyereké, aki igenis szeretné matanoa megoldast.

= A gyerekeket két csoportra osztjdk nyelvtanéramsemgés kovetkezik he-
lyesirasbdl. A legjobb helyesirdk a csapatkapiténgk valasztanak maguk-
nak csapattarsakat. A ,jok” egyre fogynak, maradagigyengék”, végubk
is elkelnek. A legutoljara bevéalogatottak igen k&rgredetten érzik magukat.
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,CsoOkkent értélisége” feletti szégyenét mindegyik a maga maodjamdlj@

meg feloldani.

Henry kommentérja az utébbi jelenethez: hogy ilygdon megtanuljak-e a
helyesirast vagy sem, azt nem lehet biztosan tiiszont kemény leckét kap-
nak abbdl, mit jelent kivalasztottnak és nem kigatattnak (elfogadottnak és
elutasitottnak) lenni.

Az iskolai kornyezet effajta mikrotorténései — apadihek sorat szinte vég
nélkul lehetne folytatni — Henry értelmezése szeegyfajta szocialis tanulas
korébe tartoznak. Sulyuk, jeléseguk oriasi: kedl szinti elsajatitasuk elenged-
hetetlen feltétele annak, hogy a gyermek egyaltitazni tudjon az adott kor-
nyezetben. (Mas kérdés, s erre dkds kitérink, hogy a kiulénbéztarsadalmi
kornyezetbdl jott gyerekeknek kilonbéek az esélyeik arra, hogy megtanuljak a
latens intézményi elvarasokat.) Egy Gubi Mihalykélcsonzoétt informacioel-
méleti metaforaval élve: a ,rejtett tanterv” a zakommunikacios csatorndban.
Henry véleménye az, hogy az iskoldban a legjéseitb szocidlis tanulasi fo-
lyamatok zajszinten torténnek, igy ez majdhogynentdsabb tananyag, mint a
dokumentumba foglalt hivatalos. Jackson ezzel l@ptisan ugy fogalmaz,
hogy valamennyi iskolaban egyidkjg mindig két tantervet tanitanak: a doku-
mentumokba foglalt hivatalosat és a ,rejtettet”. g az iskola egyrészt fon-
tosnak tartja és verbalisan t6bb szinten meg islfogzza a szocidlis értékek
tanitasat, illetve az azokra vald nevelést, addigazokat valdban hatékonyan
kozvetity torténések figyelembevételére nincs felkészilv, ebben szamos
korulmény akadélyozza a pedagodgusokat, pl. a 2séfplaz iskolai lét tulszer-
vezettsége, az ilyenfajta jelenségek észlelésébén@mezésében valo szakmai
jaratlansag, a nevelési célok elvont jellege stb.

E jelenségvilag izgalmas interpretaciéjat adja dererg, amikor megalla-
pitja, hogy az iskola azt tanitja meg a sefkititk — s ez szerinte a ,rejtett tan-
terv” legfébb tartalma —, hogyan éljenek egy olyan fennhat@daty, amelyik
nincs tekintettel a ,személyiség privatumara ésegyéniség autonémigjara’”.
Sarkosan fogalmazva: ,Az egyik legfontosabb dokmijt az iskolaban tanulni
lehet, hogy mit jelent kiskoranak lenni.” Ennekdafnalatosabb kévetkezménye
— folytatja a gondolatmenetet a sZerz hogy a tanuldk téves képzetet alakita-
nak ki arrél, hogy hogyan kell thodnie a hatalomnak. S mindez azt a tévesz-
meét Ulteti el bennik, hogy semmiféle dontésre mndehebségik az iskolaban.
S mivel helytelen képik van sajat iskolai autongukid@l, ezért jobbéara a fel-
forgatd szerepét érzik természetesnek 6nmaguk saama

A pszichoanalitikus orientaciéju Wellendorf szamaraiskolai jeleneteknek
(ndla: szkénék) és az altaluk hordozott szociadligatolyamatoknak ket je-
lentésik van. Hivatalos és rejtett torekvések, immok, érzelmek, elvarasok
egyarant kifeje@dnek bennuk. Az iskolaban lezajlé konkrét szceniklgama-
tok egyazon iflben jelenitik meg mindkét jelentést.

A hivatalos szandékok altalaban deklaraltak ésfik@diiak (Tanterv, Rend-
tartds, Hazirend stb.), s igy megtanuldsukra idvbea — minden tanul6nak
egyenbek az esélyei. Az iskolaban valo sikeres |étezébdayait, a latens in-
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tézményi elvarasokat azonban a rendszeresen, ggakamnos modon isméts
helyzetekBl kell mintegy ,kiszirnie” a gyereknek. igy a rejtett szabalyokéels
sorban az alkalmazkoddképesség szamara jelentgarkprobat. Ennek kdvet-
keztében azt mondhatjuk, hogy a gyerekek iskolkaerei €s kudarcai jérészt
aszerint alakulnak, hogy korabbi (csaladi) szozéaliojuk soran mennyire pallé-
roztak, fejlesztették ezt a képességet. A pedagédolytatjia a szekz— vitatha-
tatlan tekintélye megkonnyiti, hogy benne a gyekedaibfigurat lassanak: mi-
vel az iskolai interakcidk tdbbsége féltek és gyermekek kdzott zajlik, mindez
azt is megkonnyiti, hogy a tanuldék mintegy észiewét valtsanak at infantilis
(értsd: kora gyermekkori problémamegoldasi szird#d) kapcsolati mintaba.
Amig az iskoldban a pedagogus személyes tekingéti@an®, addig tehat az em-
litett megoldasi méd ,regressziv”: a résztéenem jutnak til a korabbi kapcso-
latkonstellacién, az Uj tarsas ndeen is azt ismétlik.

A mébdszerbeli rokonsag miatt itt kell bemutatni neggy igen jeleréts vizs-
galatot, amely azonban gytkeresen kilonbozik amyeztdlitett vizsgalatoktdl a
jelenség értelmezésének radikalizmusa tekintetében.

Anyon szociolégiai indittatdst gondolatmeneténelgedyében az iskolai tu-
daselosztas all. Abbdl indul ki (osztozva ebberiskalarendszert vizsgalo széa-
mos polgari és nem polgari szociologussal), hogyskala messzeméieg a
mindenkori érdekviszonyok altal meghatarozott intémy, amelynek funkcio-
nalis egységei adott kdrnyezetbetikinds konkrét iskolak kilonbdzmértékben
bar, de mégis alapvin jarulnak hozza a tarsadalmi munkamegosztaskkiala
rendjének Ujratermeléséhez. Azaz: a tarsadalonvettapiszonyai leképes-
nek az iskolai tudaselosztas viszonyaiban is. Metafsan: az iskola a ,tarsada-
lom tiikre”. Osszességében tehat — valljak e sabgisiok — a (kapitalista) isko-
la a tArsadalmi és gazdaségi egydehségek Ujratermeléséhez jarul hozz4, s a
tarsadalmi igazsagtalansagok mérséklése helyetolbam azok legitimalasaban
jatszik jelenbs szerepet.

(Gondoljunk csak a Bourdieu és Passeron altaljeénhségre — az érdem-elv
érvényesulésére —, amely szerint az iskola a latltarkulturaltsdgot magatartas-
formaként értékeli, s abbdl is azt értékeli igazimin nem éradik, hogy elsaja-
titasa etfeszitésbe kerult. Vagyis a kulttrat a ,személyibétg tulajdonsaga-
ként” kezeli. S igy pl.: a j6 modor lesz az egylpwet) szelekcids kritérium,
amit az iskolaban nem tanitanak. Az ,iskolaszagdas pedig leértékedik.)

S pontosan a ,rejtett tanterv” az az iskolai mettrans, amelyik érvényre
juttatja, medidlja a tudaselosztas intézményi Kiliifiségeit.

Egy vizsgalat
Anyon vizsgélatara az 1978/79-es tanévben kerilbtsangol iskola egy-egy
5. osztalyaban. Az osztalyok kozil Kdte munkassztik gyermekei jartak, ket-

tobe kdzéposztalybeli szikéi, egybe pedig a tarsadalmi elithez tartozo ékeil
gyermekei.
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A vizsgalat alapvét mddszere az éramegfigyelés volt, amelyet kiegéisek
a pedagogusokkal készitett interjukkal.

Tanitas a munkasgyerekek osztalyaban

Matematika

Tananyag: osztas kétjeggzammal. A tanar néhany perces magyarazat utan
tisztazza az alapfogalmakat (osztd, osztandd, lsyaés meghatarozza a 1é-
pések sorrendjét, majd hozzateszi, hogy ezt miigdidcell csinalni.

Nem indokolja meg a feladatot, nem csatlakoztadja bémat nagyobb 6ssze-
fluggések kozé. A tudasproba soran kiderdlt, hogp tfyermek nem tud oszta-
ni. A tanér akkor ismét a korabbi modon ,atvettelik a Iépéseket, s hozzéatet-
te, hogy tdbbet kell gyakorolniuk.

Tobbet tudni is ,tilos”: egy kislanyt, akinek volalami 6tlete az egyszesi-
tésre, leintett: ,Nem, csak ugy j6, ahogy én tatdto nektek.” Az anyanyelvta-
nitast ugyanugy a rutintevékenységek szigoruarntsoirendje jellemezte.

.Ezek a gyerekek Ugyis csak az egyfizkbzpontozast fogjdk hasznalni” —
mondta a tanar az interjuban.

A medfigyelési jegyékonyvek tanisaga szerint a taneszkdzoket, munkaesz-
kozoket zart ajtok mogott tartottdk: a gyerekek némek hozzajuk, mindig a
tanar adta kezbéket.

Jol tudjuk, hogy — torténetileg alakult igy — akoki szervezetben tanér és
diak kapcsolata aszimmetrikus. Ez a hatalmi kilégbsyilvanul meg kézzel-
foghatdéan abban a tényben, hogy — kifejedemtiatalom birtoklasat — az iskolai
munkaeszkdzoket a tanar adja a gyerekek kezébe.

Am, hogy még ez az apré mozzanat is mennyire adahsi rétegek szerinti
diszkriminacio alapjan tkodik, arra nézve vessik 6ssze majd ezt az elit osz
talyban folyo tanitas megfeteinozzanataval.

A munka iranyitdsanal6feszkoze parancsok kiadasa volt. A gyerekek szin-
telendl arra térekedtek, hogyan bujjanak ki a mualkd (minden alkalmat meg-
ragadtak a rendbontésra, a targyhoz neinfidllesleges kérdéseket tettek fol).

Az oran sosem kerlltek olyan helyzetbe, hogy véastak, donthettek vol-
na. A dontéseket a tanar hozta, de dontéséneldtkggem kozolte a gyerekek-
kel.
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Tanitas a kdzéposztalybelieknél

Matematika

A tananyag itt is a kétjegyszammal val6é osztds. A tanéri magyarazat soran
felismerik és tudatositjak, milyen értelmiiuelet képezi az osztas alapjat. Két-
féle eljarast tanulnak: egy hosszabbat és egy ebbiet. A hazi feladat ellén
zése soran a tanar megkérdezi, hogyan jutottak elealményhez.

Nyelvtan

~Egyszefi nyelvtanra van szikséguk, amit a mindennapok slagmnalhat-
nak. Meg kell tanulniuk helyesen beszélni, tzlstkészovleveleket fogalmaz-
ni” — hangzott az interjuban. A tanitasi érak adapj tankdnyv: annak anyaga
nem képezi vita targyat.

Egyaltalan a kritikat veszélyesnek tartjak a nékeiert a szidk megutkoz-
nének rajta. A gyerekek kérdéseit egy bizonyosritpédtirik, de messzire nem
merészkednek a valaszadasban. A dolgok miértje teedalik fel kérdéskeént.
Ami tortént, vagy ami jelenleg van, lehet méltatamavagy tisztességtelen, de
héat a dolgok igy vannak, és az iskola nem az g hblyl a nézetek utkoztethiet
lennének egymassal.

Tanitas az elit osztalyban

A tandrai munka kézéppontjaban az értelntkeiejlesztése all. A tanar 6sz-
tondz az 6néllé gondolkodasra. A gyerekek magulaszihatjdk meg, miféle
maodszert, milyen eszkézoket hasznalnak valamehdtdlelvégzése soran (!).

Kifejezetten preferdlt a tarsadalmi aktualitdsolguigtasa az osztélyban (pl.
Miért sztrajkolnak a munkasok? JO ez vagy rossz?).

Tanulmanyanak zaré részében Anyon Osszegzésképpgallapitja, hogy
amilyen mértékben valtozik az iskolaban a tanuléiig szocialis 6sszetétele — a
tarsadalmi munkamegosztasban elfoglalt pozicidtodie —, Ugy ndvekszik az
iskoldkban a javakdsége. Egyrészt konkrétan (tobb tanulast exsizkdz, tobb
szUbi hozzajarulas az iskola felszereléséhez), masreszez legaldbb annyira
fontos az iskolai szocializacid folyamatéban, naimtebbbiek — tobb felligyéi
ellendrzést, nagyobb odafigyelést a gyerekek munkéjaemgasabb elvarasokat
iskolai teljesitményeikkel szemben, nagyobb merggiisnterakciot gyermek-
tanar és gyermek-gyermek kozott, s utoljara — da nlsésorban — névekv
dsszhangot az iskola és kdrnyezetének kulturajatkoz

A ,rejtett tanterv” kilondsen a javak e masodikkéntlitett csoportjaban tes-
tesll meg: az iskolai tanitasi-tanulasi folyamatilguralasanak és lebonyolita-
sénak sajatossdgaban, valamint a kdvetelményelemsiégében. Az ilyen mé-
don kozvetitett tananyag” tehat a munkasgyerekekeagedelmesség, tekin-
télytisztelet, pontossag. A ve#etétegek gyermekeinek pedig: problémaérzé-
kenység, rugalmassag, szellemi nyitottsag.
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Nyilvanvald, hogy azoknak a mechanizmusoknakiddése, amelyek saja-
tos, specialis iskolai palyafutst biztositanaklifbhbod tarsadalmi rétegekib
szarmaz0 tanuloknak, korabban megkelikl a gyerekek csaladi, kornyezeti
szocializacioja soran. Az idézett vizsgalatban likaz tinik valéban elgondol-
kodtaténak, hogy a tanitasi-tanulasi folyamat ledllp mozzanatait is aibze
hogyan nikddik az iskola tarsadalmi determinécitja egy valdbatékony me-
diator: a ,rejtett tanterv” révén.

Az eddigiek soran bemutatott latens hatasoéseldban a tanuldk iskolai Ié-
tezési moédjanak sajatossagaibdl — a szamukra agkést jelentkez tér-, id-
és munkaszervezeési keretékb, valamint a pedagogus és a tanulotarsak visel-
kedésebl fakadtak.

A kovetked fejezetben az iskolai (tandrai) interakciok e ¢gna kapcsolatos
jellegzetességdil lesz szo6.

.Rejtett tanterv” és iskolai (tandrai) interakcio

E probléma legjelefisebb kutatdi (Fend, Green, Rosenthal, Jacobsoch)Uli
valamennyien szocialpszicholégiai, illetve szooidd indittatdssal kézelednek
az iskolai tanulas jelenségéhez. A mar korabbaergtett Jacksoni elmélet az
iskola és fogyasztdi szikségleteinek viszonyar@zacioldgiai szerepelmélet
fogalomkdrében megfogalmazva ugy hangzik, hogyiqealai) szervezet 8irt
és egymast kiegéséiszerepei (a mindenhaté pedagogus és az alarefiéle]t
de persze a teljhatalmu igazgatd és a hozza kéffsindelt tanar) egymassal
olyan viszonyban allnak, amely eleve megszabjay haxy intézmény milyen
szilkségleteket ismerhet el jogosnak, és melyekktriagszintetnie, kiiktatnia.
Ezen az alapsémén belll van némi jatéktere anmagy bgy adott intézmény
milyen jelledi interakciés modell tikddését toleralja. Ebben is meghatarozé
tényed — csak ismétlem — az adott (iskola-)rendszer n@tiéalakulasa: merev-
sége vagy rugalmassaga. Nyilvanvalo, hogy a menégdn szelektiv) rendsze-
rek ,Uzemegységeire” — adott kornyezetbaikdud konkrét iskolara — altalaban
inkdbb jellem#nek talaljuk a stabilitAs-orientdlt interakcios rathek |étezését,
ahol a résztvelk kozotti kommunikacio szabalyozott palyakon haladzocia-
lis befolyasolasi folyamatok lefutdsa pedig allamdiita szerint alakul. Ehhez
képest a rugalmasabb, adaptivitdsra tdfalendszerek iskolaira felteléen in-
kabb az jellem&, hogy az interakcios modellek valtozasorientaleedqz jelerits
szerepet kapnak a kolcsonds egyezkedeés utjan katlahelyzetek (Ulich).

A tartds és bejaratott interakciés minta szerifuttejeleneteket ,iskolai ritu-
alénak” nevezi. Ezek olyan specidlis, egy adottzményi keretben érvényes
normativak, amelyek kifejezésre juttatjak, hogyaaott keretben az igények
(érzelmek, szikségletek stb.) kinyilvanitasanakyesénem egyerdlek. Eblbl
persze az is kovetkezik, hogy a megléompetenciakilonbséget kifefertua-
lék egyben analdg kommunikécios csatorndkat és &kamis niikodtetnek.
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Ulich értelmezése szerint a ritualé funkcidja amyhdemonstrélja, a résztviy
elfogadjak a vazolt helyzetet. (Pl. a ,jelentkezéflialéja a megtanult hatalmi
kilonbségek kozos elismerését demonstralja; vagserdes flizet” ritualé a
konformitassal kapcsolatos kdvetelmények elismédiEs@onstraljd)

Sajatos kdvetkezményekkel jar a gyakorlatban a@xsadalmi igény, hogy az
iskola szelektaljon a tanulok kozott. Ennek kdvetkényei a legszemhgtob-
ben a pedagogus értékeevekenységében mutatkoznak meg. (Az értékelés né-
mely sajatossagairdl mar volt sz6 a#zél fejezetben, itt egy masik nézétb
vizsgéljuk meg az értékelés problémakorét.) Elvaeraktudlis tanuldi teljesit-
mény és a (tantervi) kdvetelmények viszonya, vathmiszéles értelemben — a
tanuld egész személyisége értékeltetik. A valdésaglzanban, ahogy az iskola
tevékenységtartomanya is megléisen stikos és egyoldald, éppen Ugy a peda-
gogiai értékelés is. Azaz az értékelést kulonfetersotipiak eluralasa jellemzi.
(A ,cimkézés”, ,skatulyazas” jelensége a vilag dgjlés kozepesen fejlett régio-
iban abban nyilvanul meg, hogy — nagyfoku altalédssal sz6lva — az iskola
altaldban a hagyoméanyosan kdzéposztalybelinektt@nriékekre orientélt: pon-
tossag, szorgalmassag, megbizhatésag, valasztékpédikészség stb.) Ezt mu-
tatja be Green, aki pedagdgusokkal végzett interfizat keretében arra keresett
valaszt, milyen kép él a tanarokban a gyeredekx kutatd érdekes keitsséget
észlelt. A megkérdezettek — feltebe onkéntelen reagélasként az interjuhely-
zetre — igen gyakran haszndltak a tanulok jellemzgsran olyan ,komoly”
szakkifejezéseket, mint készség, képesség, székskgkudardirés, optimum.
Ennek ellenére — mondja Green — nagyon is egyéitebit, hogy a gyerekeket
nem mint sajatos egyéniségeket kezelik. Merev, regiydi kategoridk (,cim-
kék™ vannak rajuk: ,ostoba”, ,kozepes képedsegkivald”. Azt tapasztalta,
hogy a gyerekekit alkotott kép a tanar fejében igy tarolodik. Arsaont mas
vizsgélatsorozatbdl tudjuk (Rosenthal-Jacobsorgy laa efféle cimkékben 6sz-
szefoglalt értékitéletek rejtetten kdzvédimnek a gyerekekhez. A pedagogus el-
varasai, kedvdz vagy kedveétlen ebitéletei nagymértékben befolyasoljak a
tanulok iskolai teljesitményét: ilyen médon valik elvaras ,0nbeteljesifoslat-
ta” (Pygmalion-effektus).Ezzel kapcsolatos az a kdzismert jelenség is, laogy
pedagogus értékelését az osztalytarsak atvestétedssitik. A rossz tanulokrol
alkotott vélemények a gyerekek fejében is geneiitdin élnek, s diffiz médon,
altalanos értékitéletté rogzilnek. (Szamos olyaciemetria eredményét ismer-
juk, ahol a rossz tanulét baratnak, utitdrsnak stim valasztandk, éppen mert
rossz tanuld.) Sajat (kélsb részletesen targyalando) iskolai terepvizsgalaia
megebsitik azt a szakirodalmi tényt, hogy a jo tanulorsginte valamennyi
megnyilvanulasat ,lereagalja” a tanar, ezzel szemdébdbbieké gyakorta visz-

! Emlitsiik meg, hogy a ritualé fogalmat az itt vé&zal tAgabban, a tarsas/tarsadalmi interakci6
egyik alapkategoriajaként elemzi Beriamberi jatszmalk. kdnyvében. (Gondolat, 1984.) Az
altala képviselt néponthdl a ,rejtett tanterv” az iskolai interakcid&sztvewinek jatszma-
készleteként is elképzeltbet

2 Bar ez az elmélet nem kevés vitat valtott ki, enakénére a Jrejtett tanterv” koncepcidjaval
foglalkoz6 kutatdk adottként kezelik az elvarasejkett érvényesilésének tényét.
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szajelzés nélkul marad. Tovabba azt tapasztaltuumais, hogy jo tanuldk
esetében a hibas megoldast segitségnyujtassabkiiigedorrigalni a pedagogus,
negativ besorolasu tarsaik pedig inkdbb korholi@gtelmeztetést kapnak.

Félreértés ne essék: ki merészelné karhoztatrékaat azért, mert — agy-
mond — a pontossag, a megbizhatésag stb. erémgddtrfdja. Az intézmény
ilyenkor teljes mértékben ,célraciondlis” médon @r hiszen a tarsadalom ép-
pen efféle tulajdonsagok kimunkalasat varjsdk.t

Igazsagérzetink akkor kezd berzenkedni, amikodvauhogy az emlitett tu-
lajdonsdgok nem egyeénl modon oszlanak el a tarsadalomban, hanem
rétegspecifikusantisisodnek — azt tapasztaljuk, hogy az iskola aztmadaka,
akinek mindez van (sokféle okbdl kifolyolag), amaonban alig van maddja,
hogy kelben pallérozza e tulajdonsagokat azokban, akik metésiiknél fogva
nem birtokoljak ezt a fontos ,készletet”. S igyiskola arra kényszeril (?), hogy
deviansnak, az elvarasokat nem kiel&ggk mirtsitse dket: szinte teljesen
meghatarozva ezzel az érintettek iskolai palyafutak esélyeit. Persze amikor
itt iskolat mondunk — a pedagégusokra gondolungzdnok végzik az értéke-
lést. Am e helyzet kialakulasaért teliesen igazdagtés méltanytalan lentiket
hibaztatni.

Mirél is van sz0?

A pedagogus az értékelés soran arra a szinte ntegatthn feladatra kény-
szerill, hogy egy ,igen komplex jelletitz a tanuldk teljeséképességét rekonst-
rudlja’ (Fend). Erre a tiveletre azonban a jelenleg altaldban szokdsos pedag
giai eszkdzok (a leggyakrabban alkalmazott érdeyejeg nem alkalmasak.
llyen médon a pedagogus arra kényszeril, hogy sZstelemben vett tantar-
gyi teljesitmény szempontjabol nem lényeges infaitgidoz folyamodjék (. az
emlitett tulajdonsagok) annak érdekében, hogy ésket szerint ellentmondas-
mentes képet alakitson ki maganak a tanuloroly3éjg mikddésbe az a kény-
szer szilte mechanizmus, hogy a tényleges tareljésitmény 6sszekapcsolo-
dik e tulajdonsagokkal, s kimondatlanul, rejtettdoid kommunikalt elvarasban
csapodik le. S az is az intézményes kdzeg term@sitetdodik, hogy e karak-
tertulajdonsagok nagyobb szerepet jatszanak aGamimbsitésében, mint a szo-
ros értelemben vett teljesitmény. Valosidg ebben is rejlik a kilénbézarsa-
dalmi rétegekbl szarmazo gyermekek iskolai palyafutdsanak eregiessgge,
illetve kudarca. Hiszen az iskolaba Iépés a kozAptybeli gyerekek esetében a
kordbban megismert normak isrbewvildgaba valé belépést jelent, adledrs-
sen eltéd szubkultirdju gyermekek szamara viszont idegea eitag, s ennek
szubjektiv lecsapddasa az egyénben a beilleszkedtedjesitést is megnehéyit
idegenségérzés.

A Bernstein nyoman elindulé hazai szociolingvisatikutatasoknak is egyik
alapvet felismerése, hogy az iskolazas k&z=rakaszanak nehézségei sokkal
valésziribben a beilleszkedés, az adaptacio rétegspeckilddnbségeivel ma-
gyarazhatdk, mint a gyerekek nyelvi fejlettségékalonbségeivel. Mindezek
alapjan elmondhatjuk, hogy a pedagodgiai dsités a tarsadalmi rétegies (= a
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tarsadalmi munkamegosztasban elfoglalt hely) mekiakulé diszkriminacid
szerint nikodik.

.Rejtett tanterv” és tarsadalmi kdrnyezet

.Rejtett tanterv” és tomegkommunikacidlinden iskola konkrét helyen,
munkajat sok tekintetben meghatarozé tarsadalmiyigretben riikodik. Ek-
ként az iskoldba jar6 gyermek is szamtalan adotséd, fejpdését — kedveiz
vagy kedvedétlen irAnyban — befolyasolo feltétel kozott élpszerivel elletiriz-
hetetlen hatasok sokasaganak van kitéve. Kézhehfszanegy annak megalla-
pitasa, hogy e hatasforrasok kozll a legfontosaldisédleges kdrnyezet, a csa-
lad (vagy az azt pétolni hivatott nevelési kornyezs a kortarscsoport. Az is
kozismert, hogy mig az @binek kilondsen a kisgyermek korban van nagy je-
lentbsége, addig az utdbbi a ser@kdriak szocializacidjaban jatszik meghataro-
z6an fontos szerepet. E két alagyetilyban, jeleritségben méassal alig-alig he-
lyettesithet huméan hatésforras mellé a modern tarsadalombaéttfel kozve-
tett, nem személyes kapcsolatra égidtasforrasok eszkoztara is.

Dreeben igy ir roluk:

LA tdbmegkommunikéacio, a fwelddési intézmények (kdnyvtar, mizeum stb.)
és egyéb alkalmak (utazas, kapcsolat kilonféle erkkel) jovoltabdl kdny-
nyen szerezhékt ismeretek, konnyen lehet tanitdsban részesilténiesk
kozott a legfontosabb: az utca. Teljesen vilagogyhaz iskola — mint nevelési
tényed — nincs ,monopolhelyzetben.”

Az ember altal létrehozott, masodlagos kdrnyezetaa ingerforras a fiata-
lok szaméra. A fejlett, rétegzett tarsadalmak &&kées normarendszerek, visel-
kedésmodok széles valasztékat nyujtjak. Mindez tefgm kihivas az iskola
szamara, amely mellett — hacsak nem akar sulyeztizeveszteséget szenvedni
— nem mehet el sz6 nélkul. Az iskoldnak minderramédyen modon reagalni
kell. Ugyanakkor menthetetlentll reménytelen helyzeteriiline, ha a felgyorsult
tempoja informéaciéaramlassal gy akarna Iépésangrhogy nemcsak mindig,
mindenl®l a legfrissebbet nydjtsa, hanem szinte megdszel a rajta kivili ha-
tasforrasokat rugalmassag és nyitottsag tekintetébgy ilyen elvaras (netén
intézményi 6nkép) végzetesen figyelmen kivil hagynéndszer térténetiségét
és aktualis allapotanak lebiségeit. Az iskola ugyanis — véleményem szerint —
nem mondhat le arrdl a feladatardl, hogy az egyk@gtt) generacioknak atad-
ja az ebdok tudasabol (ismeretek, gondolkodasmod, szemlglahkakultira
stb.) mindazt, ami alapuin fontosnakiinik az utédok szamara; s aminek gya-
rapitdsa, tovabbfejlesztése &deladatuk. Ez persze tavolrol sem jelenti azt,
hogy az iskolanak csak konzervalo funkciot kelldftenie, s csak a régit, a vég-
érvényesen letisztultat szabad atadnia. A tdmegkamitacié frissességben,
rugalmassagban megnyilvanulo6 1épéegélsl helytelen lenne azt a kdvetkezte-
tést levonni, hogy ezek tekintetében kellien veyserkelnie az iskoldnak. Arra

67



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

kell térekednie, hogy egyfél oldani probalja térténetileg alakult intézményes
merevségeit (pl. oly mdédon, hogy engedi behataltiitkdzé a rajta kividli vilag
hatasait), masfél pedig ezzel dsszhangban a korabbinal joval nayyabyt
helyez a gyerekek kitikdrnyezetbl (tdmegkommunikaciobol) szerzett ismere-
teinek értelmezésére, ,helyre tételére” (a szat@mében).

Megvaltoztak tehat az iskola és tagabb tarsadabmyezete parbeszédének
hangsulyai. Am latnunk kell: e hangsulyvaltasok renjelentik, hogy az egyik
tényed a masik helyére 1éphet, vagy hogy ezek folcsetéthkennének egy-
massal. Helytelen lenne a lépéssibol az emlitett tények hegemodnidjara
gondolni. Az adott helyzet sokkal inkabb arra Kedktondzze szakmank képvi-
sebit, hogy igyekezzenek megkeresni a kulortbdmtasforrasok esetenkénti
Utkoztetésének és dsszehangolasanak modozatait.

Osszefoglalva a gondolatmenetet azt mondhatjuky hggwben felteheten
csOkken az iskola szerepe az informaciok kozveties, viszont jeletisen no-
vekszik a kulonféle forrasokbdl szarmazo informiacsdirésében, értelmezésé-
ben.

Iskola és tarsadalom kapcsolatanak még egy forgtidetet| kell szot ejte-
nink. Kézoktatas politikank az iskolarendszer deétecéljanak tartja, hogy (a
miiveltségi javak atszarmaztatasat meghaladva) ataidlészitse fel az Ujabb
nemzedékeket arra is, hogy egy, a mainal fejlettdifferencialtabb tarsadalom
aktiv részesei, égitlegyenek. Dortt kérdés ezzel kapcsolatban, hogy az iskolat
oved tarsadalmi kdrnyezet hogyan viszonyul azokhozregkékhez, amelyek-
nek képviseletét, propagalaséat a kdzoktatas paiiti@nyitas (s végssoron a
tarsadalom is) elvéarja az iskolatol. Tekintsiinknelst attol, hogy maga a ,tarsa-
dalom”, amelynek az iskolahoz val6 viszonyét, kafatst vizsgaljuk, 6nmaga-
ban is dsszetett jelenség. Feltehetjik a kérdésts ki képviseli a tarsadalmat
az iskolarol mint olyanrdl valo értékeitélet megfogalmazéséaban.

Nyilvanvald, hogy mind az értékitélet kialakitasabmind az igények meg-
fogalmazasaban nem azonosak az esélyei a kuléniddgadalmi rétegeknek.
Ennek ellenére (vagy ezzel egyitt) az iskolanakosta igen ellentmondésos
elvarasrendszerrel kell szembenéznie.

Egy dolog azonban biztos. Ha az iskolaban hanguiz@ttékek szerinti élet-
vitel, gondolkoddsmad kialakulasat a tarsadalortéekk mindennapi gyakorla-
ta nem tdmogatja, hanem hétraltatja, gatolja, akkoa ketisség 6nmagaban is
a kornyezeti eredit,rejtett tanterv” — nem kivanatos! — forrasavaikiakony-
nyen belathatd, hogy egy ilyen kietség nem a tarsadalmat, hanem az iskolai
értékrendet diszkreditalja.

Probéalkozasok az intézményes nevelés merevségdildskra

Az aldbbiakban bemutatandé két iranyzat (egy kdifés egy hazai) kdzos
vonasa, hogy — a részletek kulénbsége ellenérapveben az iskola tarsadal-
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masitasanak frontjan inditanak tamadast a hagyowséiskolarendszer merev-
ségei ellen.

A ,parhuzamos iskola” (école paralléle) mozgalomekében a 70-es évti-
zedben szamos fejletbkés orszagban szazaval sziiletett a fent emlitedg-in
ménytipus. B jellemzje, hogy a hagyomanyos iskolanal joval szabadabban,
rugalmasabban kezeli mind a tanitasra sz&nt idind a tanitas helyéul szolgalo
teret, mind pedig a tananyagot. E mozgalom hivealagallasa, hogy Uj tipusu
emberi kapcsolatokat kell |étrehozni, s ezért aelémvstartopillérei a felfedezés,
az egyeéni feldlsseégvallalas és a kozosségi élet. E mozgalom pgdagdapal-
rekvések nyoman (pl. Summerhill) latszik haladgyedre elkerllve annak tal-
zasait. Szamunkra azonban itt és most az igazakesdamit a mozgalomrol
készitett egyik monogréafia széje, Ferran mond ,rejtett tanterv” és ,école
paralléle” viszonyardl. Szerinte ugyanis, ha ezeks#olak valéban meg akar-
nak szabadulni a szervezett iskolarendszer mereitdégegyoldalisagaitol,
akkor ,Arra kell térekednitk, hogy kiiktassak gyalkadukbdl a »rejtett tanter-
vet«, az osztdlyozast s azt a kizar6lagos s majatesg szervilis kapcsolatot,
ami a tanulokat nevékhez fizi.”

Persze bajban lennénk, ha azt akarnank megtudgy, imilyen a javasolt (j
intézmeénytipus a maga valésagosan tetpmkorlataban. Erre nézve az idézett
szerd sem ad eligazitast. Mindenesetre sokatmondo, huolygn ebjellel latja
el a rejtett tantervet”: valami karos, kartékormylay, amelydl meg kell szaba-
dulni.

Ferran az e mozgalom keretében Franciaorszagbaajotétintézményeket
.ecole de la rue™nek nevezi, ahol az ,utca” isméht a szervezett iskolarend-
szer egy lehetséges alternativaja jelenik meg. &2ab értelmezésében egyfaj-
ta ,kdzponti laboratérium”, a tanulasnak, a nevedksés nevédésnek egy Uj-
fajta, falak k6zé nem szoritott tere. Deklaraljaénnek az intézménytipusnak
foként az, hogy ,megtanitsa az embert a valtozasskégére”. Emellett kisebb
hangsulyt kap a kulturdlis 6rokség atszarmaztatisa.

Nincs médom arra, hogy elkészitsem e mozgalom gétrldz sem lathato
vildgosan, mennyi mindebben a kelh atgondolt tartalom, s mennyi a progresz-
sziv szinezdét &m inkabb retorikdjaval megnyerni szandékoz@gilEgyvalami
azonban nagyon fontosnakntk az idézett gondolatmenetben. Annak a felisme-
résnek a hangsulyos kimondasa (s a felismerés keérmenyeinek megfogal-
mazésa), hogy a kornyezet (természetesen az eétbendzta masodlagos kor-
nyezet6l van sz6) szuntelenil kihivasokkal ostromoljaskoiat.

Meg kell ismételniink: sulyos presztizsveszteséfsleadla szamara, ha igaz
az a ,vad’, amit Ferran egyik serdibru interjlalanya megfogalmaz:

,AzZ utca szinte észreveétlenul, automatikusan olgtatgokra tanitja meg az
embert, amil az érakon egyaltalan nem esik szé. S ez altalglmz. Sot,
ugy vélem, hogy egyre inkabb igy lesz.”

E kihivasra — meglatasom szerint — az iskolanatemlegi adott, szigoru fel-
tételek kozott is valaszt kell adnia. (Esetleg raggn az aron is, ha emiatt talan
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nem sikertl mindig iélben ,elvégezni az anyagot”.) Ez valéban egzisztdisci
jelentsédi kérdés az iskola presztizse szempontjabdl. ElEn&setben ugyan-
is az anyagot talan el fogjdk végezni, csak éppemt@zmeény hitelképessége
kérdbjelezddik meg a gyerekek étt.

A hazai térekvések soraban egy, a 70-es évek kdxapenmar mozgalom-
ma IHvult vallalkozasrol helyénvald meég itt szét ejteAi. komplex nevelési
kdzpontokrél van sz6. E kulonb®zmegvaldsulasi formakban |étrejott intéz-
ménytipus (6voda-iskola-konyvtarawelédési haz konglomeratuma; eleve, épi-
tészetileg is polifunkciondlisan kialakitott épiilétének legibb alapelve az
.iskola tarsadalmasitasa”. Ez az intézménytipuékenységszerkezetében egye-
siteni torekszik a hagyomanyosan iskolarendsgeraz iskolarendszeren kivdli
képzés eleddig kilén szalon futd elveit; tekintedtzadott kozpont szociokultu-
ralis kdrnyezetének kilonbségeire, novelni képest@Ezmeény kinalatanak tar-
sadalmi relevanciajat. Mas megfogalmazéasban: joBpérfogyasztoinak tive-
l6désbeli érdekeltségére. Azt is lehetne mondaniy lkeagaz U intézmeénytipus —
elvileg — alkalmasabb eszkdz az Gj nevelési éstaditaervek célkiizéseinek
megvalositasara. (Az 6vatos kdzbevetés arra wigy & felsoroltak csak letet
ségek, mondhatni potencidlisan adottak. Hogy miz@dadik, az természetesen
ez esetben sem az elvi jeliedeklaraciékon mualik, hanem az intézmény tényle-
ges niikbdésének misségeén.)

Ugyanakkor e mozgalomnak kilon jelésgget kdlcsondz az, hogy — tuda-
som szerint — hazai terepen ez a® digen jelledi kisérlet kilénbé& szakmak
képvisebinek (épitészek, tivelddéskutatok, nevelésigyi szakemberek) kdzos
ersfeszitésére. A véllalkozas horderejét jelzi, hogyefes életre nyitott iskola”
mint program voltaképpen a ,konfliktusok tudatodlalasanak programjat is
jelenti”. Témank szempontjabdl figyelemreméltd dmak az intézményekben a
tanulok egymés kozotti kommunikéciojabstgity funkciondlis térszervezés és
a szandékolt nyitottsag révén a megszeréztugtas tartomanyanak gazdagoda-
sa, tarsadalmi relevancigjanakksidése. Ehhez csak azt kivanhatjuk, hogy vaj-
ha valéban megsziilethetne ezen intézmények kelekhérsadalmilag prog-
ressziv programnak megfalejyakorlat.

Amit a ,rejtett tanterv”-rél megtudtunk

E rovid torténeti attekintés utan feltetiet kérdés: vegtére is mik a lényegi
jellemzsi ennek a tobbféleképpen értelmezett, oly sok elnéssel illetett, nagy
dinamikaju jelenségnek? Megitélésem szerint a kizék:

= A rejtett tanterv” mint olyan — absztrakcid. Haglata a kutatas, az elmélet-
alkotas, tovabba annak szempontjabdl céiszeugy kezelni lehessen egy, a
szervezett tanitast-tanulast kiséajatos jelenségegyittest. Megjelenési for-
majéban azonban mindig konkrét, kilonféle téhkarsszjatéka termeli ki és
tartja mikodésben. Valgjaban tehat csak ,rejtett tantervékbeszélhetink.
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Elmaradhatatlan kis&elensége a tudatos, deklaralt célok szerint szette
tanitasi-tanulasi folyamatoknak. Hatékonysaga rikémilegaldbb olyan je-
lentss (esetenként jelefgebb), mint a szandékos pedagdgiai rahatasoké.

Az iskola tényleges hatasrendszere edk@tianifeszt és latens hatasok) ki-

[6nbd aranyu ,keverékéd” szerveddik.

.[...] amit az iskolaban tanulni lehet, az korantseéwrlatozédik arra, amit
célzottan és tudatosan tanitanat s ewsebben fogalmazva — még arra sem,
ami egyaltalan tanithatd. Arra a kérdésre, hogy tawitulnak a gyerekek az is-
koldban, (ezen a ponton) mindéssze egy hipotetiilasz adhatd, amelynek
megfogalmazasanal tekintettel kell lenniink a gyekedajat tapasztalataira, s
arra, hogy mindnyajan részesei egy meghatarozosatialmi kérnyezetnek
[...] Eszerint: a tanulék viselkedési szabalyozo ledve- mas szoval — tarsa-
dalmi normakat sajatitanak el. [...] A tarsadalmi nuik elfogadasa azonban
csupén egyik — korantsem egyedili — eredményé&alalm jarasnak.”

= Tartalmanak elsajétitasa altaldban spontan, nendékas tanulas utjan tor-

ténik. Hadd idézzem erre vonatkozélag néhany kw@iEmeényeét.

»L---] @ hidden curriculum valészifleg azért annyira hatékony, mert az altala
kozvetitett ismeretanyag leginkabb a tanuldtarsakag iskolaban dolgozé
felndttek viselkedésében fefelik ki, s ritkan vagy sohasem fogalmazodik meg
szavakban.”

»[...] barmely hidden curriculum olyan — akar iskolaakar egyéb keretben
lefolytatott — tanulas eredményéibvagy melléktermékedb tevsdik 6ssze,
amely 6nkéntelen tanulasnak tekinthabban az értelemben, hogy a tanul6-
nak nem allt szandékaban e melléktermék-tudagtéisani.”

LA tanuldkat dsszegijtik egy osztalyterembe, hogy bizonyos informadioka
megtanitsanak nekik [...] Kulonb&maddon elledirzik és korrigaljak azt, amit
ténylegesen csindltak, és ez az, amit Freud nyamarsztaly manifeszt tar-
talmanak nevezhetlnk.

E nyilvanval6 kiléség mogott a megjelenés, a pontossag, az uralomwaiak
alarendelés, az osztalyterem csendje, az eldljarpedagégusok, az igazga-
tok hierarchiajanak elismerése rejlik.

E tényedk az iskola szervezetének latens tartalmat, mégbtithsat jelentik.
Amit az iskolai munka manifeszt tartalmanak nevezéz az aktiv tanulasban
testesil meg. A latens tartalmat a passziv tanelésti. Azok a szokasok, in-
formacidk és attifdok, amelyeket egy olyan helyzettel val6 allandggsno-
kott és kdzvetlen kapcsolatban szediink fel, adetgm is kell gondolkod-
nunk.”

= Az 4ltala kozvetitett tartalom a pszichikus ké&gmények valamennyi alap-

vets tartomanyara kiterjed.

,Az iskolaztatas masodlagos kovetkezményei koréztlarl. a sikebb érte-
lemben vett tantargyi teljesitmény; 2. a tanul@liektusanak azon valtozasai,
amelyek az értelmesség, az intelligencia korébellsatok, s amelyek nincse-
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nek kozvetlen kapcsolatban a tantervi célokkalkBeilésére olyan cimkék
hasznalatosak, mint intelligencia, megismerésustikognitiv struktdra; 3. a
tanulé onértékelése és altaldban a vilagrol kialdkérzelmi mozzanatokkal
atszitt képe. Ezek jelolésére az attibk, érzelmek, értékek, preferenciak, izlés
szavakat szokas hasznalni. A legfontosabb dologisdiagos kovetkezmé-
nyekkel kapcsolatban az, hogy — bar az iskolallatye az iskolaba jarassal
vald kapcsolatuk kétségtelen — mégsem all médun&haak pontos megis-
merése, hogy ezek létrejdtte, kialakulasa milyeriékigen tudhatd be az isko-
la hatdsanak. Hozzatehetjik, hogy ez a bizonytaamemcsak az atfitok-
re, értékorientacidra vonatkozik, hanem kiterjedealzlig hagyomanyosan az
iskola illetiségébe sorolt intellektudlis tulajdonsagokra ispinpl. a megis-
merési stilus stb.”

= Mindségét (aljelét) tekintve efsitheti is a tudatos pedagdgiai intenciokat,
vagy gatolhatja, akadalyozhatja azok érvényesulését

= Az implicit tanterv a tudas tartéssagat tekintvgaggnt tartalmaz rovid tavon
ervényes (,taktikai” jellef) tudaselemeket és hosszu tavra sz6l6 tartalmakat.

= A tanitasi-tanulasi folyamat strukturdld tén§iezalamint az oktatastgy va-
lamennyi szerephordozojanak kulturalisan és szagiailag relevans ,tulaj-
donsagai” dfteljesen belejatszanak abba, hogy adott kdrnyezethiéle
Lrejtett tanterv” alakul ki.

A ,rejtett tanterv” torténeti perspektivaban

A rejtett tanterv’ koncepcidjat eredeti modon kbitemeg Elizabeth
Vallance egy rovid, magvas tanulmanyaban. Gondeaétét azzal a megallapi-
tassal inditja, hogy mostanaban (1973) a szakfi@tdiban, cikkekben, szak-
kdnyvekben egyre-mésra irjak a legkuloniiiz szer#k, hogy az iskolak mast
is és tdbbet tanitanak annal, mint amit az iskoldseer céljai megfogalmaznak.
Sotl Hogy ezt a mast, ezt a pluszt rendszeresenkdmgéan és jol adja az iskola.
Aztan eljuté is a tobbiek nyoméan a felismeréshez: egy szivasdent athato
Jrejtett tanterv” nikodése fedezhétfel az (amerikai) iskolarendszerben. Funk-
cioit — irja Vallance — a kulonbézzerdk a kdvetke#kben hatarozzak meg: a
politikai szocializacié elemeiként a tarsadalonalgfireferalt értékek beoltdsa a
ndvendékekbe, engedelmességre és szorgalomra siegeldalakult osztaly-
szerkezet mdgzeése.

E funkcidk joszerivel besorolhatdk a tarsadalmbsitgozas dsszefoglald fo-
galma ala.
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A ,rejtett tanterv” forrasainak csoportositasa

A cimbeli forrasok csoportositdsa aszerint alakudgy azok iskolan belli
tényedkkel vagy pedig az iskola tarsadalmi kdrnyezékdakado tényedkkel
kapcsolatosak. Ennek alapjan a Két$oport a kovetkéz

Szisztematikus, iskolan bellli tényéz

a) Az iskolai érték- és értékelési rendszer.

b) Az iskolai ismeretszerzés jelleéiz

c) A tudéselosztas demokratizmusa.

d) A pedagogusok céltudata.

e) Az osztaly mint viszonyrendszer.

f) Az osztaly mint munkahely mint sajatos térelrengks.
g) Az iskolai idbkezelés.

Szisztematikus, iskolan kivili tényikz

a) Az iskolai értékrend és a tarsadalmi rétege&kéehdjének viszonya. Ezen
belll a gyermek korai (csaladi) szocializaciéjamaikésége, kilonos tekin-
tettel a nyelvhasznalatra.

b) Az ,utca”, a tomegkommunik&cio.

Szikségesnek tartom megjegyezni, hogy e felsoailassm térekedtem
(nem torekedhettem) valamiféle rendszer kialakitas8lert jollehet vannak
sejtéseink arrél, hogy e ténydzpotencidlisan milyen sullyal jarulnak hozza a
Jrejtett tanterv” megjelenéséhez, tényleges sulplikipelensségiknek a megal-
lapitdsa azonban csak tovabbi, részletesebb kidiavashato.

A fenti statikus csoportositas valojaban dinamiktusktarat alkot, ezért taxa-
tiv jellegi csoportositdsnak sem tekinthemert a tényedk hierarchiajara és
egyutt mozgasara nézve — tudasunk jelenlegi szataon- még aligha tudunk
érvényesnek elfogadhaté kijelentéseket megfogalmazn

A felsorolt tényeék, ha az iskolarendszer deklaralt céljainak ésbhjoa ti-
pikusnak tekinthét gyakorlat szembesitésének sgantjabol szemléljukéket,
kovetkezményes utéhatdsukban, potencialisan negdlggi ,rejtett tantervek”
eldidézi lehetnek.

E tényedk Osszekapcsolddasa, egymas hatidsainak @detge vagy gyen-
gitése az iskola tényleges gyakorlataban biztoskkas bonyolultabban tko-
dik, mintsem azt barmilyen tablazat (modell, folydébra stb.) 4brazolni tudna.

Hatarozottan szeretném leszégezni, hogy a felsosgativumokat etsor-
ban nem a pedagdgusok szakmai kompetenciajanalegesethidnyossagaival
hozom kapcsolatba (bar természetesen éizekim fliggetlen a vizsgalt jelen-
ség). Hanem efsorban — a szisztematikus j@lel is erre kivantam utalni — ob-
jektiv meghatarozottsagokrdl; a jelenlegi iskolaisger nikddésének, minden-
napi gyakorlatanak, sajatos létezési modjanak eemggecifikus jellemiardl
van sz0.
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Az iskolan kivili tényeékkel kapcsolatosan nincs letiség célok és gyakor-
lat szembesitésére (legalabbis oly médon nincgyyatmezzel az iskolan beldli
tényedkkel kapcsolatban prébalkoztam), egysieer azért, mert nem tartozik az
iskola illetékességének korébe, hogy orientdlo lésvecélokat fogalmazzon
meg a rajta kivili vilhg szamara. Amit fontosnakdl e vonatkozasban, azt
korabban leirtam. Ezek ismétlését nem tartom szjdssiek. Am egy alapwvet
felismerést szeretnék kiemelni.

A rejtett tanterv” konkrét megjelenési form4jaban iskola és tarsadalmi
kornyezetének parbeszéde, annak sajatos hang¢étyaihallgatidsai), a benne
megnyilvanulé elvaras- és értékrendszer dsszhasgjp Utkdozése; egyszoval e
parbeszéd miksége meghatarozo jelésédi. (Természetesen ebben az dssze-
fluggésben a parbeszéd hidnya is [ényeges meghatafomirbsil.)

Sajat allaspontomat tisztdzando, még két megjetyesrek az ébbi tabla-
zatos 0sszefoglalas ,olvasatara” vonatkozoéan.

Az iskola febl nézve nyilvanvald, hogy a felsorolt ,rejtett tantek” egy —
definicioszefien — optimalis iskolai ikodés, vagy ha tetszik: iskolarendszerink
deklaralt céljai fadl fogalmazddtak meg. Evidens, hogy ha realisarz agdank-
cionalitds szempontjabdl nézzik az iskolat, akkatpoatja abban az esetben is
adekvat lehet sajatiktdésével, ha ,magasabb szempontbdl” (1. deklagitik)
mindez negativnak, nemkivanatosnak, rossznaksuin

A tanuldk oldalardl nézve pedig az a nyilvanvalogy kullonbds szocidlis
Osszetétdl és természetesen kilonbazemélyisét, erettsé, mentalitasu stb.
gyerekeket magukban foglalé tanulécsoportok szamdsanaz az iskolai ta-
pasztalat gyokeresen mast jelenthet. A tarsas k@regzerzett tapasztalat egyeé-
ni értelmezését, illetve az egyéninek a tarsasba és a tarsadalwahd 6tvos-
déséél Mérei igy ir egy tanulmanyéban:

J---] ugyanaz a kdrnyezet két személy szamara nemaazkornyezet. A tar-
sadalmi hatasok egyénileg arnyal6dnak, az egyéoitséigok pedig a kdrnye-
zeti hatasok szerint bontakoznak. Van a val6sagpkolyan sajatos, ele-
mezhet szintje, amelyben az egyéni rasimul a tarsadadémiénciara. Van az
emberi viselkedés alakulasanak egy olyan tartomamyelyet az egyénnek és
a tarsasnak az otvédése jellemez.

[...] az egyuttes cselekvésnek mind parban, mindgpesbportban van bizo-
nyos élménytdbblete [...] S elég, ha a kiscsoporikegygja foleleveniti az
egylttes cselekvésnek egy részletét [...] ez a tilEmnefelidézi sajatos fe-
sziltségtobbletével egyitt a k6zos élményt, aniebleene volt. Ez az utala-
sos mechanizmusdaiti meg és teszi szokassa, az egylttesség fdlitdne
lete révén, a csoporttorténéseket.”

Az igy keletkezett szokasok intézményesednek, entdoport tudatosan val-
lalt hagyomanya. Utaldsos felidézés révén valhatgggni megnyilvanulas cso-
portszokassa, s igy s#iilnek bele az egyéni megnyilvanulasok, a mikrdmili
tartomanyaba, a trsasba és a tarsadalmiba.
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Apré kis gondolati csusztatassal élve ide tartokdehintjik azt, amit a kul-
tarakozi vizsgalatokbdl tudunk az észlelés kulisedl determinalt jellegére vo-
natkozéan. Azaz esetlinkben kulonbdarsadalmi rétegek szubkultiraja alkotja
azt a ,strot”, amelyen keresztil a kilonb&zétegekhez tartozd gyermekek
észlelik az iskola vilagat, rejtett és manifesxtaehsait, normait. Ugy is fogal-
mazhatunk, hogy minél homogénebb szocioldgiai éésé egy tanuldcsoport,
annal val6szitibb, hogy novekszik az egyoniség adott tapasztalatok észlelé-
sében (esetleg értelmezésében is). Masrészt matétdgénebb dsszetdieh
tanulécsoport, annal nagyobb a val6dgége annak, hogy a szorédas ndvekszik
a tapasztalatok észlelésében.

Szisztematikus, iskolan bellli ténglez

Deklardlt célok | Tipikus iskolai Kdvetkezmény ,rejtett tan-
gyakorlat terv”

A teljes szemé- | Az értékelés 9k | Tanuléra
a. Az iskolai |lyiség értékelésel kore. Az intellek- |- ha azonosul: bedll a verseny
érték— és értéq A k6z0sségi em-| tudlis teljesitmény be;

kelési rendszerberre jellema tulbecsiilése és - ha nem azonosul: ,kiszall”;
tulajdonsagok | kiemelt honorala- | privatizalas: a tudas ,magan
hangsulyos ki- | sa. Egyéni versenitulajdonosi szemlélete.
emelése. gésre 0sztonzés. | Tanarra:

Versenyre orientaltsag, mert:
hivatalos (és tarsadalmi) meg
becsilés annak jut, akinek ng
vendékeét félveszik, ...

Egyéni érdekd- | Standard, tipikus | Leszoktat a kérdezé&sr ,Ho-
b. Az iskolai |dés, egyéni ké- | tanitasi helyzetek | zott” tudas-iskolai tudas egyre
ismeretszerzéspességek kibon-| jellemzi: inkabb elszakad. Ez utdbbi
jellemai tasa. —  fitualék” relevancigja a tanul6 szamara
— tanar—tanul6 ko-| fokozatosan csokken.

z6tt latszatdialégusPozitivum: a tanuld beletanul
—tanulé—tanulé | abba, hogy e helyzetben ho-
kozott jorészt gyan létezzen sikeresen (l. f.
semmiféle dialéguspontnal).

— a spontan érdek
|6dés zavarja az
orat

Minden tanul6t | Masodlagos sze- | Tanarra: az eredeti szandékka
c. Atudasel- |sajat képességeirlekcio: parhuzamogsellentétes szakmai att els-
osztas demoki nek optimumé- | osztalyok homoget hivodasa:

ratizmusa hoz eljuttatni. nizalasa. .Ezekkel lehet haladni.”
.Ezeket Ugysem lehet tanitan|.
Tanulé6ra: ,Pygmalion”.
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Deklaralt célok

Tipikus iskolai
gyakorlat

Kovetkezmény ,rejtett tan-
terv”

az emberesz-
ményt nagy vo-
nasaiban vazol-
jak.

d. A pedagé-
gus céltudata

Perspektivikusak,(Ha) nem bontéd-

Elérésiik, megva-ségformainak meg

I6sitasuk — ten-
dencia jelleggel -
az iskolarendsze
egészére érterid

nak le a napi gya-
korlat soran a

gyermekek életko-
ranak és tevékeny

felelben, akkor
Lfrazisokka valnak.
r

A célok diszkreditalasa, elfas
las, k6zombosség a célokkal
szemben.

e. Az osztaly

Alkoté egydtt-

Autoriter vezetési

Onallotlansag. Esetleg magas
teljesitmény, ami azonban nem

O
1

0_

mint viszony- mitkodes stilus jar egytt a targy iranti érdek-
rendszer |6dés elmélyilésével. Joszerit
vel csak a kdzvetlen feladatra
+ pedago6- orientéltsag.
gus— A kooperacios készség és kér
tanulok pesség satnyul.
A vonatkoztatasi csoport nor-
e tanulo— maihoz tortéd igazodas. A
tanuld kdzvélemény mint az értékorit
entacio lényeges meghataroz
ja.
Neveb és no- — Tanar kdzép- Egyrészt a hierarchianak, a
f. Az osztaly |vendék demokrarpontban (fent?) |tanar tekintélyének, masrészt
mint munka- | tikus egylttnd- | — Tanulok feléje | pedig annak interorizalasa,
hely, mint sa- | kddése. fordulva (lent) hogy a tanuléknak egymas
jatos térelren- — Merev padsorok| szdméra nem lehet (?) Iénye-
dezés — Zsufoltsag ges, a tanitas targyaval kapcs
latos kozlendje.
A tananyag Egységesen 45 | A ,hivatasos iskola—
g. Az iskolai |tantargyspecifi- | perces 6rak. Ez a | szélhamos” szerep megtanula-
iddkezelés kus nevelési po-| merev idbkezelés |sa, azaz az érdéklés szinlelé-

tencialjanak ki-
aknazasa.

aligha tesz lehét
vé a targy altal

gorodik” pl. a ta-
nulékisérlet tanari
kozléssé, jobb

monstraciova.)

megkivant munka;
végzést. (Igy ,.zsu-

esetben tanari de-

sének és kallidzitésének —
Iényegileg mint az adott ko-
ralmények, feltételek kdzott
valo létezés ,technikjanak”
elsajatitasa.

[..]
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A teljesitményt dicsérjiuk vagy a személyiséget

A legtdbb ember azt hiszi, hogy a dicséret novelyarmek dnbizalmét, biz-
tonsagérzetét. Valdjaban azonban a dicséret fesgjiilt €s helytelen viselkedés-
re is vezethet. Miért? Sok gyereknek vannaiként a csaladtagokkal kapcso-
latban ,rombolé” kivansagai. Amikor azutan a $kihzt mondjak a gyereknek,
hogy ,milyen jo kisfit vagy”, lehet, hogy ezt nerdéges elfogadni, mert a sajat
magardl kialakult képe éft meglehebsen eltéf. A sajat szemében nem lehet
40", amikor nemrég kivanta, barcsak cipzar lenmaamaja szjan, vagy hogy a
batyja korhazban tdltse a kdvetkdzetet. Valdjaban minél tébbet dicsérik, an-
nal rosszabbul fog viselkedni, hogy kimutassa jigagjét”. Szubk gyakran
szamolnak be olyan esetékrhogy éppen megdicsérték gyermekiket j6 maga-
viseletéért, miré hirtelen megvadul, mintha csak be akarna bizonyiteogy a
dicséret nem volt jogos. Kdnnyen lehetséges, hagilyasfajta ,eljatszassal”
kivanja kifejezni a gyermek egyéni fenntartasdaéraasagban rola kialakult kép-
rol.

Kivanatos és nemkivanatos dicséret. — Azt jelemtizehogy a dicséret ki-
ment a divatbdl? Egyaltalan nem. Azt jelenti ezgyha dicséretet éppen ugy,
mint a penicillint — nem szabad Otletapem alkalmazni. Megfelél szabalyok
szerint és éligyazatossaggal kell kezelni a hatékony gydgysetrea szaba-
lyok irjdk eb, mikor és mennyit lehet bi#glik adagolni, az évigyadzatossag pe-
dig feltétlentll szikséges az esetleges allergaisciék miatt. Hasonl6 szabalyai
vannak az érzelmi gyégyszerek alkalmazasanak igydtafontos és egyszer
szabaly, hogy a dicséretnek mindig a gyermeékesritéseire és teljesitményére
kell vonatkoznia, nem pedig valamilyen jellemvorésagy a személyiségre.

Ha példaul egy fiu felsépri az udvart, akkor nagysriermészetes, ha elis-
merjuk, milyen keményen dolgozott és milyen szépde udvar. Egyaltaldban
nem ide tartozik azonban és helytelen azt mondekij hogy6 milyen jo fid. A
dicsét szavaknak realisan kell tikroznilk a gyermek séiipényét, nem pedig
valamilyen operett-szépsigépet kell festenilik a gyermek személyiségér

A kovetked példa a dicséret helyes madjat illusztralja: aéweés Jaco jo
munkat végzett, nagyon szépen rendbe tette az tud¥sszegereblyézte a leve-
leket, kidobta a szemetet és elrendezte a szergadntedesanyja nagyon meg
volt elégedve vele, és igy fejezte ki elismeréséteszitéséért meg teljesitmé-
nyéért:
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EDESANYA: Nagyon piszkos volt az udvar. Sohaseehittvolna, hogy egy nap
alatt igy ki lehetne takaritani.

JACO: En megtettem!

EDESANYA: Teli volt levéllel, szeméttel, mindenfélacakkal.
JACO: Kitakaritottam az egészet.

EDESANYA: Ez volt csak a munkal

JACO: Ez bizony az volt.

EDESANYA: Olyan tiszta az udvar, hogy 6réom ranézni.
JACO: Tényleg j6l néz ki.

EDESANYA: K&szondm, fiam.

JACO (széles mosollyal): Szivesen, mama.

Edesanyja szavai nyoman ilyersfeszitésre volt képes, és biiszke volt az el-
ért teljesitményére. Alig tudta kivarni, hogy apjazaérien és megmutathassa
neki a kitakaritott udvart, s Gjra érezhesse agglzett munka 6romet.

Ezzel szemben az ilyesfajta mondatok — melyek anggie személyiségét di-
csérik — semmiféle segitséget nem jelentenek:

.Micsoda nagyszdirgyerek vagy.”

»1e valéban a mama kis segitsége vagy.”

,Mit tudna csinalni a mama nélkiled?”

Az ilyesfajta megjegyzések megrettentik a gyermélseszorongast valtanak
ki belsle.! Kénnyen gy érezheti, hogykdzel sem ilyen csodalatos, s val6jaban
képtelen lenne ennek a risitésnek megfeléen viselkedni. igy azutan ahe-
lyett, hogy rettegve megvarna, mig a csalas kiddeléplezzék ,szélhamossa-
gat”, inkdbb azonnal kdnnyit a lelkét nyomasztheers bevall valamilyen rosz-
szasagot.

A személyiség kdzvetlen dicsérete — éppen agy, mikbzvetlenll a sze-
minkbe tiz6 napfény — kellemetlen és vakitd. Zavarb#,€lita valakinek azt
mondjak, hogy csodalatos, angyali, nemesl@g szerény. llyenkor Ugy érzi az
ember, hogy a dicséretnek legalabbis egy részstaikell utasitania. Nem all-
hatunk fel nyilvanosan, hogy azt mondjuk: ,Készondraléban igaza van, és
tényleg ilyen csodélatos vagyok.”

De szemil szembe is el kell utasitanunk az ilyesfajta dietet. Még dnma-
gunknak sem mondhatjuk becsulletesen azt, hogy atasted vagyok: j6 és &s,
nemeslelk és szelid”.

llyenkor esetleg nem csupan a dicséretet utasétiude ebfordulhat, hogy
arrél sem a legjobbakat gondoljuk, aki ily médowosdir: ,Ha ez az alak ilyen
nagyszeinek talal engem, akkor nem lehet tdlsagosan okos”.

! A talzott dicséret a felitteket is megrettenti, mint ahogy arra sok példaetne felhozni.
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Szavaink és a gyermek éblevont kdvetkeztetései

Emlitettik mar, hogy a dicséretnek nem a gyermekngtyi tulajdonségaira,
hanem eiffeszitéseire és teljesitményére kell vonatkozniagjegyzéseinket
azonban ugy kell megfogalmaznunk, hogy a gyermsdeaélyiségével kapcso-
latos pozitiv kbvetkeztetéseket vonjon lediih.

A tizéves Karcsi segitett édesapjanak a pince emdkasaban. A munka
nem volt konny: tdbbek kdzott nehéz targyakat kellett ide-odalcip

APA: A satupad igazan nehéz, alig lehet megmozditan
KARCSI (buszkén): De én odébb raktam.

APA: Ehhez bizony érkell.

KARCSI (megmutatva izmait): Bs is vagyok.

Ebben a példadban az apa a feladat nehézségéametggyzest. Maga a gye-
rek vonta le a sajat erejére vonatkozé kovetkegtieléa az apja mondta volna,
hogy ,Milyen es vagy, fiam”, akkor Karcsi esetleg igy valaszalina: ,Nem
is vagyok olyan &rs. Nalam efsebb fitk is vannak az osztalyban.” Es ezzel egy
haszontalan — ha nem éppen kés&ta vehette volna kezdetét.

A ki nem mondott allitAsok és az énkép

A dicséret két rész all: a mi szavainkbol és a gyermek éblevont kovet-
keztetéseitl. Szavainknak vilagosan ki kell fejeznitk, hogyseierjik a gyer-
mek eBfeszitését, munkajat, segitségét, figyelmességgt atkotasat. Ugy kell
megvalogatnunk szavainkat, hogy éb& gyermek szinte elkerilhetetlenil valés
képet alakitson ki sajat személyisdgeSzavaink mintegy csodalatos vasznat
alkossanak, amelyre a gyermeknek — akar akarja, reded, pozitiv képet kell
festenie bnmagardl. A kovetkepéldakkal ezt az allitast szeretnénk illusztralni:

Hatékony dicséret: Kdészonoém, fiam, hogy lemostacduast. Olyan, mintha (j
lenne.

A gyermek altal valosziiteg levont kovetkeztetés: J6 munkat végeztem. Esték
lik a munkamat.

(Hatastalan dicséret: Te egy angyal vagy.)

Hatékony dicséret: Nagyon tetszett az Udéfdgod. Kedves is volt és szellemes
is.

A gyermek altal valésziitleg levont kdvetkeztetés: Jo izlésem van, meglikhat
a valasztasomban.

(Hatastalan dicséret: Te mindig olyan figyelmesywhg

Hatékony dicséret: Nagyon meghatott a versed.
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A gyermek altal valdsziileg levont kévetkeztetés: Oriilok, hogy versekebkud
irni.
(Haszontalan dicséret: A korodhoz képest jodkaégy.)

Hatékony dicséret: Nagyszea konyvespolc, amit készitettél.
A gyermek altal valészitleg levont kévetkeztetés: Ugyes vagyok.
(Hatastalan dicséret: Micsoda j6 asztalos vagy!)

Hatékony dicséret: Nagy 6romet szereztél nekemeddddel.

A gyermek altal valosziiteg levont kovetkeztetés: Orémet tudok okozni ma-
soknak.

(Hatastalan dicséret: Csodalatos levélird vagy.)

Hatékony dicséret: Sokat segitettél azzal, hogpstmattad az edényeket.
A gyermek altal valészileg levont kévetkeztetés: Szolgalatkész vagyok.
(Hatastalan dicséret: Még nalam is jobban csingltad

Hatékony dicséret: Kosz6ném, hogy megmondtad, hadgtlentl tébb pénzt
adtam neked. Ez nagyon szép véled. )

A gyermek altal valosziiteg levont kovetkeztetés: Orllok, hogy becsuletds v
tam.

(Hatastalan dicséret: Nagyon becsiiletes vagy.)

Hatékony dicséret: A dolgozatodbdl Uj dtleteket itettem.

A gyermek altal valosziiteg levont kovetkeztetést: Eredeti dolgokat is tudo
irni.

(Hatastalan dicséret: Otodik osztalyos létedre oagyl irsz. Természetesen
még sokat kell tanulnod.)

Az ilyen targyi megallapitasok és a gyerekekdbldwvont kovetkeztetései al-
kotjak az egészseéges lelki élet 8kiiveit. A szavaink nyoman levont kovetkez-
tetéseket kébb a gyermek a maga szamara kimondatlanul megisi@éatkek a
belsleg megismételt realisztikus pozitiv megallapitabakarozzak meg nagy-
mértékben az dnmagardl éscakortlvevs vilagroél kialakult j6 véleményeét.
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KERDESEK — FELADATOK

Fogalmazza meg a ,rejtett tanterv’ metaforavalligkienségvilag sajatos-
ségait!

Gylijtse 6ssze a ,rejtett tanterv” elnevezés szinonimai

»A tdmeges helyzetben valo 1étezés technikainaij@gasa”: mit jelent ez?
Ertelmezze!

A ,rejtett tanterv” mint intézményi elvaras: értedaze ezt a kifejezést!

A ,rejtett tanterv” mint zaj a kommunikacidban: rjgtent ez a kommunika-
cidelmélet nyelvén kifejezve?

»Az iskolai jeleneteknek és az altaluk hordozotalizacios folyamatok-
nak altalaban kets jelentésik van”: értelmezze ezt az allitast!

Mi a tartalma (jelentése) az ,iskolai ritualé” Kgaésnek?

Sorolja fol azokat a szempontokat, amelyek alapgoportosithatok a ,rej-
tett tanterv” forrasai!

Jellemezze, hogyan viselkedik (iskolai) feladathetipen a ,produkalé” és a
~-gondolkod¢” tanul6!

A tanar mely megnyilvanulasai (értékelés!) jarutizdt hozza a tanulasi
helyzet fesziltségének oldasahoz?

Jellemezze a pedagdgiai jutalom szerkezetét!

Ertelmezze a tanari értékelés és a tanuloi énkégri@kelés) kapcsolatat!
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BEVEZETES

Pedagdgiai — ha tetszik: didaktikai — fogalmakbadl sz aldbbi idézet arrdl,
hogy a harmadik évezred kezdetén miféle helye legyeiskola a tanulasnak, az
intézményes tapasztalatszerzésnek.

.-..az informacios tarsadalomban — az eddig uralkddignitiv tanulassal
szemben — mas tanulasi képességek egyenranglaitdsaiikség van. Ezek:

a modszer megtanulasanakdbsége a tudasfelhalmozassal szemben; a pon-
tos kérdésfeltevés élibsége az elsietett valaszokkal szemben; a pltéalis
egyenrangtan egymas mellett all6 nézetek elvi atfdga. (...) Igy a tudas
megszervezése fontosabb, mint a tudas >lehivagamnek alapjan a tudas-
megszerzés modszereinek ismerete prioritast élvegyaes tudasfaktorok 6sz-
szegyijtésével szemben, ami nemcsak az dsszefliggéseknedgiére 6szto-
ndz, hanem az attekinthetetlen és egyengétigttaskinalattal szemben sziik-
séges tavolsagtartast és kritikat is eredmény®zi.”

Informéaciora emberek minden szervezett egyiittesébékség van. igy volt
(van) ez az archaikus tarsadalmakban, s igy vanaeis. Ebben az értelemben
valamennyi emberi tarsadalom léte tudason alaganik nyilvanvaléan eltéra
természeti népek és a 21. szazad népeinek élétdliibb oka is lehet annak,
hogy manapsag miért beszélnek mégis annyit a sektomban és a kdzbe-
szédben is ,tudasalapu tarsadalomrol/informéciésatialomrol”. Az egyik ok
lehet a tomegtajékoztatas szélegkélterjedése és az informaciohordozok nagy-
fokd bonyolultsdga, tovabba forgalmazéikteiljes tzletpolitikdja (,Hasznald és
dobd el! Cseréld az Ujat még Ujabbra!”). A masikathket — egyaltalan nem fug-
getlenul az ekként emlitett oktol! — a tarsadalom (fel)fokozotfdrmacio-
éhsége és a fiatalok kapcsolat-éhségétezik olyan kimunkalt nézetrendszer is
— gyiijteménylnk korabbi fejezetében idéztik —, amelysmiszoloi egyenesen
civilizacios valtasrol beszélnek. Az idézetben nvggimazott & szembeallita-
sokkal egyet lehet érteni (kérdezégsusvélaszolas; a tudas megszervezése vs.
a tudas produkalasa stb.). Ironikusan szoktak nmingaz iskola olyan hely,

! Wagner, Manfred: Az 0j tarsadalomnak Uj oktatésazésre van szitksége. In: A kultdra a har-
madik évezred kiiszébén. 2000. NORAN/Istituto Itadiain Cultura per I'Ungheria.

2 Spontan észlelet a mobiltelefon hatalmas kartiddjeltképp a fiatalok kérében. Erzésiink sze-
rint ez nemcsak kapcsolat-éhséget, hanem talangkauokaztatjuk — egyfajta félelmet is je-
lenthet. Félelmet attdl, hogy 6nmagunk gondolataivelsy vilagaval foglalkozzunk. (?) To-
vabb arnyalja e képet az a szintén spontan tapaistagy a fiatalok rendre a tartés kapcsolat
|étesitésének nehézségeleszélnek.
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ahol az kérdez, aki tud, valaszolnia pedig anndk &ki kevesebbet tud” (az
adott targybdl — tegylik hozz4). Ennek fényébenltiiggpen joleéen olvashat-
juk a kérdeésfeltevés joganak, a tudasszerzés m&isnegismerésének felérté-
kelését. A (poszt)ymodern informacidétzonben ezeldadok, kiegészitve a va-
lasztas, a szelektalas kimunkalt képességéveliiiiehetetlenil sziikségesek.

Emlitettiik az €z6 fejezetben: a tanitéa$ télja, hogy tanulas torténjék. Va-
jon melyek azok a mozzanatok az osztalyterembeyd f@bmmunikéciéban,
amelyek kulcsfontossaglak a megértés/megértetastasulas szempontjabol?
Ebben a kommunikaciobarkézos kédavisszajelzéga kibernetikaban ,vissza-
csatolas”) és &zabalyozds legfontosabb mozzanatok. A k6zds kodon adott
miiveltségi tertlet (tantargy) szakmai nyelvét ért{ilerminus technicus”-ok),
amelyet (&ltaldban) elt@iszinvonalon birtokol tanér és tanuld. A tanulasseh
nézpontbdl ugy értelmezhé&t hogy a ndvendék beve#dik adott (tantargy)
logikajaba és nyelvébe. Egyik jele annak, hogy Eeytortént”, hogy egyre
nagyobb biztonsaggal mozog az adotiveitségi terlleten, azaz kezd képessé
valni az adott terllettel (témaval) adekvat jelkéskod, nyelv) hasznalatara.

A kozds koéd hasznédlatdban megnyilvanulé félreékiézavarok észlelése és
elhéritasa a tanar feladata. &dnt nyelvi gyokeit zavarok forrasa az lehet,
hogy a tudomanyban (tantargyakban) hasznalt egygdieterminus technicus-
ok jelents hanyada a kdznyelv sokjelentészavakbol allé szokincsébszar-
mazik, kulonféle szarmaztatasok (jelentdsbiés, jelentéssikiilés stb.) révén
(Victor 2003). J6 szinvonalu pedagdgiai kultaralv@imul meg abban, ha a tanar
képes belatni, megérteni, hogy a szaméara ,termeszentargyi tartalmak ko-
rantsem azok a tanulé szaméra; mi tobb: az seasétk hogy ndvendékek eset-
leg kulon-kulon is masféleképpen értik ugyanaztaatérgyi tartalmat; vagy
hogy azonos évfolyamu, parhuzamos osztalyok teljetéry médon viszonyul-
nak ugyanahhoz a témahoz. (Mondhatni ez nem aékj\e# a rend.) E jelenség
egyik magyarazata, hogy tarsadalmilag-kérnyezetidegsen meghatarozott,
miféle (tudat)tartalmakkal érkezik adott fiatal iakolaba; ez az edsorban szo-
ciolégiai tényeaktsl meghatérozott tudas a tanuld un. ,hozott tudgesegis-
merési stilusa, a nyelvvel valé banasmadija sthidhristi helyzetben van a tanér,
ha szoban kozlik vele: ezt most nem értem/nemliértjéigaldbb ennyire gyako-
ri, amikor nem széban, hanem egyéb maddon jelzilkkhad elakadt a megértés,
valami akadaly van a megértés utjaban (tekintehika, gesztusok, testtartas =
nem-verbalis kommunikacios eszkdzok). Nagyon iggé@stanar szakmai kultd-
rajanak, hogy képes legyen ,fogni” és értelmezmiket a jelzéseket. Ha ez el-
marad, akkor a tanar nem tanit, hanem — monologhza)iizenet” nem érkezik
el a ,cimzetthez”, a megértés elé ,fal” emelketlik.

A nem-verbdlis kdzlések érzékelésének és megéakddEpessége ampa-
tia. Tarsas kdzegben, s az un. huméan &egiakméakban (pszicholégus, orvos,

3 Mindezek természetesen aktiv eszkdzei is a tamérepviselkedésnek: pl. a harigés hangszin
valtoztatdsa (vokalis kommunikacio); a figyelem,éadekbdés kifejezéseként odafordulas a
tanuld felé (poszturdlis kommunikacio); kodzeledésn@endékhez ill. eltavolodassle
(proxemika).
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szocialis munkas, pedagdgus) kivaltképp elengetlbeteek tartott
képességegyduttes. Elvileg mindezzel egyetértve, lddnk teljesen probléma-
mentesnek az empatia megélését a tanitas osatdilytelyzeteiberd.Mi a teen-
do, ha vesszik a jelzéseket arrél, hogy névendékelimkadtak adott tananyag
megértésében? A tanarnak ez esetben az a dolgashalgdlyozza sajat visel-
kedésétazazvaltson a tanitds médjabagzamara mas mod nem adatik, ha egy-
szer mesterségének lényege a transzformacio, hagy, ,fogyaszthatéva” te-
gyen (meg)tanulandd, megismeréndolgokat a névendékek szamara; ez azt
jelenti, hogy ,kozel viszi” a tanulandot a gyermekb(fiatalban) megléy fo-
galmakhoz, vélekedésekhez, értékekhez. (Egyaltadm magatol ertédd
ugyanis, hogy ha a fiatal valamit nem ért, nemfalibgni (elgre), akkor a hiba
— ugymond - ,ad készulékében van”. Az altaldban nem célraved® a tanar
ugyanazokkal a szavakkal magyardz még egyszerikek &megértés) esélye
abban van, ha — megismételjik — a tanar képestasval A valtas lehetséges
mddozatai:mas nédpontbdl vilagitia meg a tématnas szavakaffogalmakat,
Jnyelvet”) vélaszt a magyarazathotelidézik a ndvendék(ekelszetes(,ho-
zott”) tudasata témaval kapcsolatban (kbznapi fogalmak; ,naivédbtek”; hal-
lomasokbol szarmazo vélekedések, félreértéselenélgyardzasok stb.); a ver-
balis informéaciok helyetmasik kdédhoz folyamodifajzol, abrazol, modellez,
hangoztat, ritmiz&l, mozgassal bemutat, eljatstta). De sose felejtsik: rideg
Iégkor, ,vasfegyelem” elbatortalanitja a gyerekekttdl, hogy (vissza)jelezzék,
ha nehézségik tamadt a megértésben. Hatékonnyé ko a tanitds — azaz
esély a tanuléasra akkor teréiik -, ha az osztalytdl j@vvisszajelentés nyoman
a tanar képes adaptiv médon szabalyozni viselkediessz képes valtani

A hatékonysagon tulméan jelends értékeket hordozhat a tanitdsnak az az
eleme, amit a szakirodalom tematikus tervezéskémyal (Pedagdgiai kézi-
konyv 1982), ami a tanar altal elvégzett, osztahtéiz(mikroszinti) tervezés
aktusaban 0lt testet.

Ennek lépései a kdvetkidz a témakdrben vald tajékozédashoz szikséges
keret meghatédrozasa; a tanulok bevezetése a tékiaionti problematikajaba;
a bevezetés soran a témakor 6sszekapcsolasa adakekrebzetes ismeretei-
vel/tudasaval; magasabb évfolyamokon a téma elgégjzéegvaldsitd munka-
megosztds megbeszélése; a témahoz kapcsolddo lkideyek ismertetése a
tanulok szamara értltefogalmazasban; az egyes didaktikai funkciok (bevez
tés, Uj ismeret feldolgozasa, gyakorlas, alkalmatétaselletirzés) szikséges
idéaranyainak kialakitdsa s a megmérettetés (témazutélmes idzitése; a
héazi feladatok koncepcitjanak, tartalmanak égitésének kimunkalasa.

A témakor ,magjat” kivanatos &grbe helyezni. Kerilerdd hogy egy olyan
hatasos vagy éppenséggel meghokkeaszletre iranyitsuk a figyelmet, amely

4 Az empétia feltétele a decentralas képessége,azanmagunkra figyelés csokkentése, kikap-
csolasa. A tanitasban a tanar arra kényszerl, hbgydo bels kontroll alatt tartsa magat,
azaz figyelnie kell arra, mit mond {eldas, magyarazat, mondanivalé stb.) Ezért edjfistpj
Onmagara és a novendékekre figyelni igen nehéddelamely csak hosszabb tavon, tudatos
gyakorlas altal sajatithato el.
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végul is mellékes a témé problematikaja szempontjabdl. (Effajta eljaraskcsa
révidtava motivaciét eredményez, marpedig a do#ipptnem pusztan az érdek-
[6dés felkeltése, hanem tartds fenntartasa).

A témakdr érdemi munkaba vétele megkivanja, hotgnar névendékei be-
széd- és gondolkoddsmaddjara valamint a vilagrab kelpzeteire vonatkoztassa
a témét. (Figyelem: nem beszédmaodjuk utanzasarokega, hanem arrdél, hogy
tanulja meg megérteni a felsorolt rbgegeket). Elengedhetetlen, hogy a tanar
utana gondoljon annak, milyen logika alapjan csstekek ndvendékei. Elen-
gedhetetlen végul egy olyan lIégkér megteremtésmitdsban, amelyben a gye-
rekek jol érezhetik magukat, mert ez ad esélyt, fnwgy készek legyenekiele-
tes ismereteiket mozgadsitani az Uj téma feldolgilzéz.

Az eredményes tanitashoz és elsajatitashoz a &ggek mindkét formaja
szukséges: a lathato kélés a téma iranti nyitottsagban és kivancsisaglam m
valésulb bels készenléti allapot. A fegyelemnek e két formajdvayul meg a
‘feladattartas’ szakkifejezésben. A valddi — téetat- cél azonban, amely felé
csak lépédi-lépésre lehet kdzeliteni, hogy mindezek beés dnfegyelemmé
véljanak.

Melyek a tematikus tervezés pedagogiai értéketzzer is az, hogy éatfo-
gobb, nagyobb ,fesztavd” gondolkodas felé orientdj tanar és a ndévendék
szemléletét egyarant. A munkamegosztas annak am@ngnek, megtapaszta-
lasnak az esélyét nydijtja, hogy valéban részt vedgzaéhetiink a munka keretei-
nek kialakitasaban, nemcsak ,torténik” veliink aodplhanem annak tevékeny
részesei lehetlink (v.6.: élmény és tudas Osszedmdt). Az egyes didaktikali
funkcidk racionalis iflardnyanak (sulyozas!) kialakitasa |éivét tesz, hogy a
téma feldolgozasa soran a feladatmegoldas a tavakiaaz Uj dolog megismeré-
sének eszkoze, s ne a G8ités eszkdze legyen. Ez hallatlan felszabadi#sgrz
megadja azt az élményt, hogy a tanulas kdzben, lskatbad hibazni (,a tévedés
szabadsaga”); ha viszont igy van, akkor batraszédladultan, szorongas és fé-
lelem nélkil szabad prébéalkozni kilénféle médozkabkmegoldasi javaslatok-
kal. Ezek az értékek fontosak egy, a tanitasbayetnmozzanat: a motivacio
szempontjabdl is. Ha ugyanis ambicionaljuk, ne dddk eszkdzokkel (ponto-
zas, osztalyzat) tartsuk fenn névendékeink éfditdét és tartos deszitését (1)

a targy irant, akkor célsaZehasznalnunk a b&lanotivalas eljarasait is, s ennek
eszk6ze mindaz, amit a tematikus tervezés pedagédiekeinek neveztink
(Graham 1999).

A megismerésil vald tudasunk jelenlegi szintjén azt mondhatjubgy ata-
nulds alapveten, lényegileg konstrukcid, méghozzzemélyes konstrukcid
(Nahalka i.m.). Az idegélettan és a kognitiv psaléhjia eredményei alapjan a
tanulas, a fefldés soran nem egyéb torténik, mint a mar szilek&siirma-
gunkkal hozott ,naiv elméletek” atalakitasa, finthed, gazdagitasa, pontosita-
sa. A fejinkben l&v ,kognitiv séma” — hogy egy Ujabb metaforaval éfin
jelents szerepet kap abban, hogyan, milyen médon égigiikhasonitjuk” sa-
jat megismef rendszeriuinkh6z az 0j tanulnivalokat. ,A konstrukéinulasszem-
lélet szerint tehat a tanuld ember a tudast nemegggzelfien befogadja, maga-
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ba olvasztja, hanem egyenesen létrehozza, meglélatr.” (Nahalka i.m.
139-140. p.) Ervényesnek fogadva el ezt az episitagiai (ismeretelméleti)
felismerést, az aldbbi kovetkeztetések adddnakitataszaméra: 1. a megisme-
rés (tanulas) sikere nagyban fligg meglé&lozetes ismereteinét (,hozott tu-
das” + ,kognitiv séma”) és a megismerénidastertletek sajatosségaitol. Ez
utébbi amivelsdési tartalmak jeledségétemeli ki abban az értelemben, hogy
relevans-e az adott tartalom, azaz, hogy van-atgde (s ha igen, miféle) az
adott tartalomnak (konkrétabban: tananyagnak) aldaszamara. 2. Atértéke-
lend5 az iskolai tanitdsnak (talan a természettudomt@mgyak tanitaséat legin-
kabb jellems) hagyoméanya, amelyként a konkrét, eseti tapasztalati téslyb
val6 kiindulast (= induktiv megkdzelités) részasiteebnyben. A tudomanyos
ismeretszerzés nem nélkilozheti az elmélegifettbvéseket (hipotézisek), az
azokbdl tortéf kiindulast. Az ismeretelméletben ez a dedukci@iév meg-
kozelités). A konstruktiv tanulasfelfogas hivetéedlezik, hogy a gyermek meg-
ismei tevékenységére is inkabb a dedukcio a jelterazaz az Gjabb tapaszta-
lasok a meglévkognitiv séma szerint rendinek el.

Végll is hogyan fest vajon a megismerés konstrigtéivfelfogasatol ihletett
tanitas? A j6zansag ebben a kérdésben is atapvédntos. Azért, mert elfogu-
latlan mérlegelés targya kell legyen: mi az, anzit@gtermi helyzetben (= nor-
mal korulmények kozott folyd, tdmeges helyzetbenikaaoképesgyakorlati
eljardssa, mbdszerré alakitha(@ranszformalhatd) kisérleti tanulasi helyzetek
felismeréseibl. Realisan a kovetkéket latjuk megvalésithatonak: 1. A tanar
megismeri a konstruktivista tanulasfelfogas elnédle?. A tanitdsban szamol a
.hozott tudas” és a ,kognitiv séma” meglétével (vigmatikus tervezés) oly
maodon, hogy ezekre épit, ezeket ,bekapcsolja” a#tadma targyaldsaba. 3.
Szakmai/pedagdgiai kultargjat abban az iranybdedsj (pl. szakmai munka-
kdzosség keretében), hogyan vitkeéit, hogyan transzformalhatok a megisme-
résil vald altalanosfelismerések a szaktargyilag/médszertanjkigonosbe”.
Nem kerilhet meg ugyanakkor e kérben egy érzékeny pont: azy hogna-
roknak altaldban éte rogzitett ttmak mentén kell haladniuk (tanteriZRként,
ha a ,hozott tudas” mintegy természetes médonrgeghed bizonyos témaknal
(tArsadalom- és politikatorténet, magyar irodaldagyarorszag hegy- és viz-
rajza, €gés, elektromosséag, surlodas stb.), kadnkezenfekly annak értelme-
zése mas témak esetében (Ohm tdrvénye, kovalegs, kégglutinacio, flgg-
vénytan stb.).

Bele kell to6dnunk abba, hogy a tomegoktatasban nem képsetheailyan
helyzet, amelyben csak (és kizarolag) a fiatalokbes akkor érdekldolgokat
lehessen tanitani. Egyébként a szellemi/lelki tédhszempontjabdl is teljesithe-
tetlen lenne egy olyan elvaras, hogy a kizarélagakrudlis) érdekidés koré
szervezett tanitasban , napi 6t-hat éraban — Uggimquosucsra jaratddjék” tanar
€s novendeék. (?!) Amit az iskola (a tanar) teheazazhogy oly mddon transz-
formal, azaz prébal ,fogyaszthatova tenni’éelgllasra nem tul vonzé témakat
(is), hogy a targy iranti érdeldés ne csak felébredjék, hanem tartésan, huzamo-
san fenn is maradjon (motivacid). Ez igen komol§pedbdja a tanar szakmai
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hozzéértésének, mdbdszertani-pedagdgiai kultUrajaduak kétszeres haszonnal
jar: esélyt ad arra, hogy a tanitdson tuléemtanulds is torténjék az iskoladban,
és vedi a tanart a ,kiégéssi e foglalkozas legsulyosabb artalmatol.
Ismereteink egy részét (jeléstrészét!) nyelvi szervédédi kdédok (kijelen-
tések, megallapitasok, magyarazatok, kodvetkezieté&smbalyok, térvények)
taroljak. Ez a verbalis kod (adatok, évszamok, liogé). A tudasnak ezt a tipu-
sét ,verbalis tudasnak” vagy masképpémdni, mit’-tipusu tudasak nevezi az
irodalom (Csapd 1992.). Az ebben jeleskennberbl szoktdk mondani, hogy
Jexikalis tudasa” van (Id. ,Legyen On is milliomds Szokas iskolatipust is
ezzel jellemezni, ha az iskola a verbalis tudadat@k, tények, ,kidolgozott
nyelvi kéd”, ,kimunkalt fogalmi gondolkodas”) réssié elbnyben, ha névendé-
keinek Bképp az abban nyuijtott teljesitményét ,dijazzakagkszokas az intéz-
mény ,tulzott intellektualizmus”-arél beszélni (eem idegen a magyar iskola
hagyomanyaitdl.) A helyes ardny megtalalasa e tééages probléma: a verba-
lis informaciok tulsulya a tanitasban Ures verlalizt eredményezhet a tanulo
produkciéibaﬁ, ha viszont tdl kevés a verbalis informéacio, akkadvendéknek
kevés tdmpontja van a fogalmak kozti kapcsolat@pikéséhez (asszociacio,
fogalomtéarsitas). Szaknyelven kifejezve: a fogdidld kialakitasa sik bazison
torténik® A fogalmak kialakitasa komoly (ismeretelméleti, dapertani) tudast
igényls feladat, ami korantsem sem intézhet azzal, hogy pusztan egy nyelvi
cimkét rendeliink hozza valamely targyHdsmételjiik: a fogalom kimunkala-
sanak folyamatardl, nem annak eredmésiyiéeszélink. A végeredmény ugyan-
is valéban valamiféle elnevezés/megnevezés (,nydhake”) lesz. Fogalmaink
annal hasznalhatobb elemei tudasunknak, azaz gandhgabb fogalomtarsitast
tesznek lehéwé, illetve annal szivosabban allnak ellen az gjfgdésnek, minél
sokoldalibban megvilagitjuk a fogalom tartalméatb&tjohet segitségiinkre egy
masik alapvet informacidtipus: a képzet (szinoniméi: élmény,éészervi ta-
pasztalat, az ,etsjelzérendszer informacio?) Képzeteink a koérulottiink 1&y
szinek, hangok, latvanyok, izek, szagok és illatibtta vilag mentélis leképe-
z6dései (reprezentacioi). A tanitasban (is) tobbsaindhasznosak. A fogalom —
megismételjik — nem puszta nyelvi cimke. Tartalmaegedelme akkor rogzul
jOl tudasunk tartomanyaban, ha a fogalom kiala&ftdsunkalasa soraaktivi-
zalni tudjuk azészlelés minél tagabb korétzen azt értjuk, hogy amikor csak

5 A verbalizmus tipikus példaja a nemzedékremzedékre 6rokbos versike: ,Ebttem van észak,
hatam mogott dél, balra a Nap nyugszik, jobbrolag Mél”. A nyolcvanas évek elején feladat-
ban kellett hetedik osztalyosoknak égtajakat magéhni. E feladathoz érve tobben elkezdték
mormolni a versikét (a feladatot egyébként rosstbttak meg, hiszen csak akkor érvényes,
»Ha elsttem van észak..."” )

® Ezéltal az iskola a mér tarsadalmilag és nyelvidgye hatranyos helyzetanuldk helyzetét
sulyoshitja. V.6.: korlatozott kéd (4. 1abjegyzet)

" A targy” széval itt mindazokat az érzékszerveiakkszlelhet vagy gondolatilag elgondolhaté
Ldolgokat” jel6ljik, amelyekre a megismerés irar{iat).

8 Az élettani alapozasu pszicholégia klasszikusaRalylovnak, a meghatarozasa, értve rajta az
érzékszerveink altal kozvetitett informacidkat @ltiramisu ize, benzinszag, hegyoldal latva-
nya, a lor simasaga, a mozgas érzete, dallam).
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lehetségeshasznaljuk a képzetek, azaz az gédzésrendszer adta lehéséget.
Kdznyelvi megfogalmazasban: kdzvetlen, érzékszapasztalathoz fordulunk a
fogalom kialakitasa céljabdl.

Példak

.Helyesiras”: koézismerten ,neuralgikus” tertlet. 8balyainak megtanita-
sa/megtanulasa nyilvanvaléan elengedhetetlen,vaebalis tudas szintjén torté-
nik (a tanulok egy részének ez elegehd\ gyenge helyesirok esetében a®els
teend a hangoztatas (a ,ful bombazasa”), azaz a proltiknsaszavak hangos
kiejtése. (J6 esély arra, hogy orvosolja a helgssitehézségek egy részét.)

~Ritmus”: verbalisan ez esetben is tisztazhat6 galiam jelentése (,iétar-
tamok szabdlyos véltakozasa”). Ahhoz azonban, Wadgban tartalmas fogal-
munk legyen a ,ritmus” szoval jelolt jelenséb(s ne keverjik pl. a ,tempo”
fogalmaval) célszérkozvetlen érzékszervi tapasztalatokhoz fordulrivdobo-
gas, tapsolas, nappal-éj valtakozasa, évszakokkealisa . Mi ezekben a kdzos
— hangozhat a kérdés.

.verslab”: kiindulas az ismerthh, azaz a sajat név ritmusképletének ,lekotta-
zasa'. Majd a fogalom tartalmanak ,feltdltése” plfiatalok kedvelte notak, ze-
nék ritmusképleteinek felidézésével.

A természettudomanyos targyak tanitasabtmari demonstracidlletéleg a
tanuldkisérletszolgal arra, hogy tébb oldalrdl megvilagitsukaaxkozvetlen,
érzékszervi tapasztalatokban — agymond — lefdld€lja ,dolog” jeldlésére
szolgéalo fogalmainkat. Ertelemsien akdzvetlen élménkeril a kozéppontba a
miveészeti targyak tanitasaband@heklés, dljatszas, zenehallgatas) és tanula-
saban (formazas, rajzolas, éneklés, zenélés,z@tsvalamint a testnevelésben
is (mozgasok bemutatésa illetve azok végrehajtismzés alapjart)Ugyancsak
felértékelte az etsjelzérendszer informacidit, azaz a kdzvetlen tapasziabs
iskolazas kez#l szakaszara kimunkalt matematikatanitasi koncéhaimelyik
az alapfogalmak (,t6bb-kevesebb”, ,kisebb-nagyoblggész-tort”) tanitasat,
tobbéves érlelési folyamatban a képzetekre épifatmipulalas korongokkal,
szines rudakkal stb.) .

Meghatarozé jelefisédiek tovabba a képzetek a kivaltképp az érzelmekre és
érzetekre fogékony iskolai népesség tanitasabarrqpla gyerekek/fiatalok),
valamint a tanulasban barmely okbél akadalyozqieaéég képzésébeh .

9 A tanitasnak/tanulasnak ez a moédszere uralta yoh@nyos szakképzést (korabban: tanonckép-
z6s).

a szakmak elsajatittatasat: a mester (szakoktardytatta az elsajatitandé munkafogast, a tanulé
feladata annak minél pontosabb utanzasa volt.

0 magyar szarmazasu, Kanadaban alkoté DienesrZo#aéhezifz6ds an. ,new math”. Hazai
elterjesztése Varga Tamas és munkatarsai érded@68zas évekt kezdsdsen.

11 A kdzeljpw bejosolhatd fejleménye, hogy iskolainkban névekéop azoknak a fiataloknak az
aranya, akik az Gn. eurdpai kultdra vilagatél téesl vilagokbol érkeznek (mas hiedelemvi-
lag, mas erkoélcsi és tarsadalmi szokasrend). |géFsxirii, hogy ezeknek a fiataloknak a kép-
zésében is kitlntetett jeléisege lesz az dlgelzérendszer informacioinak, azaz a képzetek-
nek, amint erre utal is a témakor irodalma. Néhidinptkozas: EDUCATIO 1993/2: Kisebb-
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Amikor a megismererid ,,dolog” nem hozzaférhéta kozvetlen érzékelés
szamara (atomi, szub-atomi jelenségek), akkor szakiidomanyos kutatasban
éppugy, mint a tanitasbanodellekheZordulni. A modell voltaképpen megket-
t6zi a valésagot: a feltarandd, megismekenadlosadgdarabnak (,dolog”) egy
attol lényegesen eltérmaséat hozza létre matematikai, szakmodszertani szaba-
lyok szerint. A modell szabadon eltér(het) a ,ddlagon tulajdonsagaitol, ame-
lyek Iényegtelenek a tanulés (tanulményozas, ksitatZempontjabdl.

Sem az életben val6 boldogulashoz, sem az iskobddarsikeres helytallas-
hoz nem elegeréd ha nagy lexikalis tudassal rendelkeziink, azamfeyerbalis
informaciok tarhaza. A ,tudni, mi(t)” szikséges, dem elégséges feltétele a
teljesitményképes tudasnak. Teljesitményre (legyerintellektualis, riveleti
vagy mozgasos) akkor képes az ember, thdnj, hogyaittipusa tudasrais
szert tett. A, tudni, hogyan’-tipusu tudas szinonimai: képesséagnam, opera-
tiv tudas. (Ezek részletes kifejtését, jellemzé&kéCsapo i.m.). Az iskolai keret-
ben zajlé tanitas didleges céljai kozott szerepel, hogy operativ tudAghttas-
sa el ,klienseit”. Ez a tudastipus fogalmazodik megszben — a tanuldk telje-
sitményeivel kapcsolatos elvarasként a tantervhbéézziink néhany tipikus
iskolai feladathelyzetet: matematikai feladat vdgymiai egyenlet megoldasa,
Osszetett mondat elemzése, vaktérkép berajzotasiatdrténeti forrasbél kdvet-
keztetések levonasa, tigrisbukfenc, kisérlet éstarlek értelmezése, stb. Belat-
hato, hogy az ilyen jelldgteljesitményekben operativ tudas (,tudni, hogyan”)
jelenik meg. Erezziik talan ugyanakkor, hogy a fel$deljesitményekben meg-
nyilvanul6 operativ tudasok jelleguikben ebk. Némelyikuk rutinszér, jorészt
semmiféle elméleti hatteret, gondolati munkat éefit) nem igényel (iras, fu-
tas, tigrisbukfenc); tébbséguk viszont elképzelthetemegértés, belatas, kimun-
kalt tudatossag nélkil (szbvegértés, példamegotdéeipolvasas). Amperativ
tudas lényegehogy benne - agymond - (valamekfpességs (valamely) szak-
tudomanyossmeret {antargyi tartalom¥zerveddik egybe A szakirodalom alta-
lanos képességehtr és specialis képességékibeszél. (Ezek jellemzését Id.
Csap6 i.m.) Az dltalanos képességeléinevezés szinoniméja &gmpetencia”
(competency) A kompetenciat (ilyen modon az ,altalanos képessdgt is)
ismeretek, tapasztalatok, értékek, bedllitottsagiktjak. A kompetencia nem
azonosa valamely feladathelyzetben megnyilvanalktudlis teljesitménnyel,
hanem annak alapjat képezilgy fogalmazhatunk, hogy a kompetenciéak bizo-

ségek; 1996/3: Bk; 1996/4: Eurdpa; 1999/2: Ciganyok. *** Multikultumd Bildung in Euro-
pa — Multiculture et éducation en Europe. Hrsg./souns la de Cristina Allemann-Ghionda.
Bern-Berlin. 1994. Lang. (Studien zur Erziehungsvéskaft. Bnd 8.)

12 Hivatalos dokumentumban — tantervben — megfogalmaz a ,tantargyi kévetelmény”. A
tartalmi szabalyozas legujabb dokumentumaiban -etkertervek — Uj elnevezéssel jelennek
meg a tantargyi kdvetelmények: , A tovabbhaladafelei”. E kérdéskor részletes targyalasa-
ra majd a , Tantervelmélet” ciimtanegység keretében keril sor.

13 Key competencies for Europe. Report of the Symposié secondary education for Europe.
Strasbourg, 1997. Council for Cultural Co-operationi@iuof Europe. E jelentés hattere egy
nemzetkdzi szakéit konferencia (Bern, 1996), amelynek kdzponti ténagavolt, miféle at-
fogd képességtartomanyokat (,kulcskompetenciakll) ieinkaba vennie a kdzépfokd képzés
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nyos mértékben tikrédnek aktualis teljesitményben. Az aktudlis teljasity
(,csinalas”, ,produkcio”) elnevezése: ,performanc&’ kompetencia birtoklasa
azt jelenti, hogy adott tanulasi helyzetben (feladlyzetben) ikbdoképes egy-
ségbe tudjuk szervezni megtéuvanult ismereteinket és szerzett tapasztalatain-
kat. EKként a kompetenciak kontextudlis jeliek, hiszen mindig valamely gya-
korlati helyzetre irdnyitjak a figyelmunket.

A kognitiv pedagogia fontos felismerése, hogy assmek fejlesztése igaza-
bol akkor igér tartdés, hosszl tavon teljesitméng&éudast, minél inkabb
jelentésteli (relevans) a névendék szamara addtteftségi terulet, adott tan-
targyi tartalom.Az, hogy mi az értelme, a jelentése szamunkralgramait tani-
tanak nekink és aminek tanulasétink elvarijak — fogés probléma, érdemes
eltéprengenink rajta. (Ugye isndera kérdés: miért kell ezt tanulnunk?) Gon-
doljuk meg: adott tanar (tantestulet, iskola) azéssel elérhéteredmények
soraban kiemelt fontossagot tulajdonit az altalanagy transzferhatasu altala-
nos képességek (tanulas, gondolkodas, kommunika@dittmikddés, alkal-
mazkodas) fejlesztésének. Ezek olyan képességekjilamelyek (ki)munkalasa
tartds (tdbbéves!) folyamatot jelent, amelyben r&ayak egyuttikddéseére,
.csapatjatékara” van sziikség; arra, hogy valametamgargy a maga sajatossa-
gaival jaruljon hozza a kivalasztott képességtagimyrfejlesztéséhez. Ugyanak-
kor — altaldban — jelefis a tAvolsagban van egymastol a megcélzott képésség
a novendek(kek) aktualis fejlettségi szintje. Evgigdag” athidaldsa keményen
prébéra teszi a tanar (tantestilet, iskola) szakmdagogiai kultarjat. Miért?
Mert — sajnos - igen csekély motivaldemz, ha a feléitkorra hivatkozunk:
azért kell ezt most (meg)tanulnod, mert &trkorodban majd nagy hasznat ve-
szed. (?") Ez az az érv, amelynek — az esetek zEmelosekély esélye van arra,
hogy novelje a széban forgdé téma (tananyag) ret@ag (jelentésteliségét) a
tanul6 szemében. Be kell latnunk: a tananyag +alla — tovabbra is ,kasa-
hegy”, amin at kell magat ragnia. Marpedig munkéasatds ebfeszitésre kész-
tetni (motivalni) azzal lehet, ha szdmunkra szolgan jelentése egy tanulasi
helyzetnek. Kérdés, mit tehetlink adott tanulasyzedl (témakor, tananyag) re-
levancidjanak fokozasaért? (&rrészletesen szoltunk korabban a tematikus ter-
vezés pedagogiai értékeinek jellemzésekor.) Ezekkxhebségeken tul arra is
maod nyilik, hogy azskola mint munkaszervezet fejlesztésétbsegitsik: ez
torténik akkor, ha testileti értekezleten az aftasd szakmai munkakozésségben
pedig a specialis kompetenciakrdl folytatunk begetist, szakmai konzultaciot.
E mozzanatnak tobbrendbeli hozama lehet: jotékorhatna szervezet szak-
mai/pedagogiai kultarajara, noveli az intézményhéaot, és élsegitheti szak-
mailag megalapozottabb intézményi pedagdgiai progreegsziletését. Ugyan-
csak a szervezet fejlesztését segithétiagl ha a kompetencidkkal torééko-
moly foglalkozas kovetkeztében az kerll a test{idblavezetés, munkakdzos-

felsd szakaszanak (15-20 éves korosztaly) az egységefaidtarté Eurdpaban. Az elméleti
kérdések megvitatasat kdgeh sor kerilt egy kompetencia-lista megvitatasgraamely
azonban munkaanyag, nem tekintéhd/atalos EU allasfoglalasnak. Jelzi ugyanakkt¥raa-
rél valé kozos gondolkodas sulypontjait.
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ségek) gondolkodasanak fokuszaba, hogyan igazitmiékola mint tapaszta-
latszerd hely a képességek fejlesztéséhez (térszervezdmasiztas, a tanterv
rugalmasabb kezelése). Tovabb is mehetlnk: jajathatiskola kapcsolatat sa-
jat telepuilési és tarsadalmi kdrnyezetével, harapgaienciak rivelése érdeké-
ben gazdagodik az osztalytermen kivili foglalkokaéxakkor), valamint az
iskolan kivili foglalkozasok kinalata (ké#messég, tanc, szinjatszas).

Az iskolai ismeretszerzés és a kompetenciak viszioay ugyanakkor két elv
Utkozik, ezért nem allithatjuk, hogy ez a viszoaljesen problématlan. Az egyik
elv - sarkitva — szerint az iskola tudaselemek €igtek) jol strukturalt megtani-
tasdnak a helye, a masik szerint az iskoldnak adségek pallérozaséra kell
stlyoznia. Ha az ismeretek megtanitasa uralja dwlés (,tananyag-
koézpontlusag”), akkor fokozottan fennall az a koekadhogy a tartalmak egy
része nem relevans a kliensek szdmara. Ha viszZkonpetenciak kimunkélasa
uralja az iskolai tevékenységeket, akkor a tényisredasban keletkezhetnek
olyukak”, ami viszont gyengiti a teljesitménypotét (rossz osztalyzatok,
gyenge vizsgaeredmények). Akar az ismertetek, aképességek valnak domi-
nanssa, az ,output” féloldalas lesz. Megoldast artenfliktusra relevans tar-
talmak (ismeretek) és kompetenciadk egyensulyanajat@#asa igér.
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A tanitési-tanulasi folyamat tervezése, szervezdselszereinek és eszkdze-
inek kivalasztasa és alkalmazéasa (szemben a cgélakartalom meghatarozasa-
val) a pedagbgus szakmai kompetenciajanak és srlmaéseinek igazi terule-
te. (Ez a megallapitas természetesen a tAgabbésefayamatra is érvényes.) A
szakértelem érvényesulése 0sszefligg a cselekedsidsAg értelmezésével.

Ennek a fejezetnek az a célja, hogy a kotsd@aktikai felfogasnak megfe-
leléen a gyakorlé pedagogusoknak eligazitast adjomitét-tanulasi folyamat
tervezésének és szervezésének kérdéseiben.

1. A tanitas és a tanulas pedagdgiai alapelvei

A tanitési-tanulasi folyamat altalanos jellemzésekét fontos alapelvvel
szeretnénk foglalkozni. Ezek a kovetkkza tanuloi aktivitas és a differencia-
las.

Aktivitas

Kimutathatd, hogy a tanul6i aktivitas a tanulassketi pszichologiai felfo-
gasmaédjan alapszik, abbol ered. Ezt a gondolatkiilénbd iskolatipusok
alapelvei a ,tanulas tag értelmezéseként” targkaligss hozzéfzhetjilk, hogy
ennek a kérdésnek a felvetése a nevelési dokumehtagyik Uj vonasa. A ta-
nulas a hagyomanyos pszicholégiai felfogasmddbdik gztelmezést kapott:
foképpen az emlékezetfejlesztés, a gyakorlas, a ktwrszovegek feldolgoza-
sa és megeértése kaptak hangsulyt.

A tanulas értelmezésében az utdbbi években — mdagihi és pedagodgiai
megkozelitéstl — jelents valtozasok kovetkeztek be. A tanulaststsban az
jellemzi, hogy a minden pszichés terilet — teh@ngsak az emlékezet — aktivi-
tasanak eredménye. A megismerés vonatkozasabaticagégusok az érzéke-
Iés, az észlelés, az emlékezet, a képzelet, alm@rizede kilondsképpen a moti-
Vacio, a cselekvés és a gondolkodas elemi folydnatas egyutthatasanak fon-
tossagat emelik ki. A cselekvésnek a tanulasbauaqétszerepét ugy foghatjuk
fel, mint a gondolkodas bélgé valasanak (interiorizacidjanak)tdltételét. A
cselekvés és a tanulas 6sszefliggésének felisndidadetikai alkalmazast nyert
a manipulacio, a kisérleti tevékenység és az onatlaldi munka értelmezésé-
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ben, amint azt killondsképpen a komplex matemaditachnika és a természet-
tudomanyi tantargyak metodikai bizonyitjdk. De dgyantargyi alkalmazésok
kimunkalasa is folyamatban van (pl. torténelemém)itPedagdégiankban minden
terlleten dtérbe kerilt a gondolkodasra nevelés fontossagaelkea tarsadalmi
igénynek az iskolai realizaldsa azaltal valt |16éf hogy egyrészt tisztdzodott a
cselekvés szerepe a gondolkodasban, méasrészttashsta nagy figyelmet ka-
pott a gondolkodas részfolyamatainak logikai elesaz&®o. pl. algoritmuselmé-
let, problémamegoldas). Mindezek kdvetkezményelkantiskolai munkaban
egyre nagyobb helyet foglal el a problémafeivés a problémamegoldd gon-
dolkodas modszereinek kidolgozasa.

A tanulas korszér felfogasmodjanak masik jellehasonasa a motivacios-
érzelmi szféra fontossaganak felismerése a taramastidertlt, hogy a tanulas
eredményessége — mind b&égi, mind a tanulas mint élettevékenység felfoga-
sa tekintetében (v6. a permanens tanulas kovetghwé) — messzeméan
Osszefligg a tanulas, az iskola és az egyes taatamginti kobdések, érzelmi-
akarati beallitottsagok (atilok) kialakuldséaval. Ebben a folyamatban nagy je-
lentssédi az érdekidés megfelél irdnyainak kialakitdsa és nevelése. A moti-
vumtanulas 6sszefligg a szereptanulassal is, ifgoetsan a pedagoégusok szan-
dékos és rejtett megnyilvanulasainak tudatos vadsttalan kdvetése révén. Az
értelmi és a motivacios hatdsok egyesitése fedtétal saken értelmezett tan-
oOrai tevékenységnek a tandran kivdli iskolai hatkabvalo kiegészitését, az
iskolai szinti k6zdsségi élet megszervezését és mindezek kotasééa kor-
nyezeti (csalad, barati csoportok stb.) hatdsokkal.

A korszefi tanulasi fogalmon alapul6 tanul6i aktivitasnak lgtyeges kom-
ponenseiinik szembe: a) a tanul6 a pedagéguddrésainak megfeléen felada-
tokat old meg; b) a tanulé a tanulds tartalmavatkalatban énalléan is tud fel-
adatokat megoldani, illetve problémakat felvetnaéskra valaszt adni.

A feladatmegoldas a tanuldsi szituaciok szélesafka@ terjed ki; magaban
foglalja kilénb6d szbvegek és szimbbélumok megértését, a szévdgsesere-
flggések megtalalasat és megértését, valamint lakesssel, manipulécioval
megoldhaté feladatokat (munkafogasok, megfigyelékisiérietek végzése, esz-
tétikai produktumok stb.). A feladatmegoldas megszzaesét ma mar valtozatos
taneszkdzok segitik (munkatankényv, munkafliizetad@lapok, programozott
tankonyvek, kisérleti és manipuléacios eszkdzoK .she aktiv tanuldéi magatar-
tas ,0nallé” vonasa fokozatosan alakul ki: a pedagddirekt iranyitasa &zor
burkoltta, majd indirektté valik. Vagy a tanul6 aldrol tekintve: a tanuloi teve-
kenység kezdetben végrehajto-alkalmazkodo jélleg azonban a tanari iranyi-
tas direktségének csdokkenése mértékében egyrebirikaddllo elemeket mutat
fel, majd ténylegesen dnalléva valik. Az aktivisrevelés kbvetkezményekeént
a tanulok mérhétteljesitménye altaldban novekszik, de még fonteshbgy a
tanulas fokozatosan élettevékenységgé valik széamakzaz nem korlatozodik a
tanitasi 6rakra vagy az iskolara. Mindez termésegtesak akkor zajlik le, ha a
tanul6 tanulasi motivacioja és a tanulas tartakdati érdekbdése kialakul.
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A TANITASI-TANULASI FOLYAMAT

A tanulds tag értelmezése — mint latjuk — a tanithalas gyakorlataban elvi
lehetséget teremt a tanuldk aktivizalasara, a pedagéguskajaban pedig a
tanulds megszervezését helyesi@be. Ennek tulajdonithatd, hogy a korgéizer
didaktikdban az oktatasi mddszerek mellett egylenigsebbé véalnak a teljes
tanitasi-tanulasi folyamatot atfogé stratégiak.

Differencialas

A pszicholdégia mar régen felismerte, hogy az embenenden Iényeges és
Iényegtelen személyiségvonasban jdlsan kilénbdznek egymastdl. Az iskolai
oktatdsban mégis hosszwidkeresztil nem vontak le a megfél&bnzekvenci-
akat, illetve tarsadalmi hatasukban kétséges méeldad probalkoztak. A pe-
dagogia multjaban és jelenében a tanuldk koztirkidégek figyelembevétele
érdekében a differencialas iskolarendszeri, iskela®zeti és tanitasmetodikai
formaival kisérleteznek, és a probalkozasok mimda& napig nem zarédtak le
egyértelnien. Kézikdnyviinkben elsorban a differencialas tanitds-médszertani
kérdéseivel foglalkozunk, és legfeljebb felvillariktjaz iskolarendszeri és iskola-
szervezeti problémakat.

Az iskolarendszeri differencialas durva formajat\eimultban a ket isko-
larendszer, pl. Magyarorszagon a polgari iskolalt gennaziumok kefissége.

Az iskolan beldli, iskolaszervezeti differencidi@ltozatai, bar védgshata-
sukban szintén tarsadalmi kovetkezmiéky mindig pedagogiai megfontolaso-
kon alapulnak. llyen elvi szempont altalaban a l@nértelmi képessége, tehet-
sége, érdekdése. Ezen az alapon terjedt el példaul az angagedagdgiaban
az un. streaming (a tanulok osztalyba sorolasédigerciajuk alapjan) és az an.
setting (a tanuldk osztalyba sorolasa tantargyasopként valtozoéan). Mindkét
modszer eredményeként viszonylag homogén osztydyoiek 1étre, ahol a pe-
dagogiai munka sok szempontbdl kénnyebb, mint arbgén dsszetétebszta-
lyokban. A tarsadalmi hatrdnyokkal indulé tanul@émmara azonban ezek a dif-
ferencidld6 modszerek keduilen fejlodési leheiségeket jelentettek, aminek
kovetkeztében az iskolaszervezeti differencialag/éoron tarsadalmi szelek-
ciova fajult.

Az iskolaszervezeti differencidlas formainak tekitjik a magyar iskola-
rendszerben meghonositott altalanos iskolai ésdjimmi tagozatos osztalyokat
is. A tagozatok — legalébbis elvileg — a tehet&étfyinbod képességek fejteé-
sét és az érdekdések kialakulasat szolgaljak. A pozitivumok mel{ezhetség-
nevelés, érdekbéskialakitas stb.) egyre gyakrabban emlegetifoggal, a ne-
gativumokat is. igy etsorban azt a koriilményt, hogy a tagozatos osztéyok
atlagon felll reprezentaljak az értelmiséget, akik@vetkeztében a tagozatok
nem szolgalhatjak a tarsadalmi mobilitast.

Az iskolaszervezeti differencialas korili vitk tefi€ben az iskolai osztalyok
Osszetételének kérdése all. A pedagogiai kutatdisssorban kulfoldon — szé-
leskorien vizsgalta és elemezte a homogén és heteroggetéist osztalyok-
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ban a szocialis klima alakulasat, a tanulokotigki lehedségeit és a tanulasi
lehetiségeket. Bar a kutatasi eredmények nem egyéréddinmégis a kutatdok
tobbsége az értelmi képesség, a tarsadalmi dsszéseerdekidés szerint ve-
gyes Osszetétielosztalyokat tartja 8hydsebbnek, szemben a homogén oszta-
lyokkal. A heterogén szerkeziebsztalyokban a tarsas kapcsolatok egészsége-
sebben fefldnek, és a tanulasi eredmények is jobbak, mintnaolgeén osztalyok
atlageredményei. Az altalanogineltséget nyujté iskoldkban helyesebb vegyes
Osszetétdl osztalyokat szervezni. Ez a gyakorlat azonban akkér ebsiti tar-
sadalmi célkiizéseinket, ha a vegyes Osszetétaztalyokban meghonosodnak
és a pedagogiai gyakorlat allando elemeivé valnakanuloi aktivitdssal parhu-
zamosan — a tanitas-maédszertani differencialaskidl® modszerei és eljarasai.
Az ,atlag hivolete” alapjaiban hibds metodikai szemlélet, nadianyagolja a
tanulok kozti kilonbségeket, és felmentve érzi magiehetségesek fejlesztésé-
nek és a lemaradoék felzarkdztatasanak pedagotadifa alol.

A tanorai differencialason azt értjik, hogy a peitag kilonbogen fejlett
tanitvdnyainak (tanulok differencialasa) kilonbdartalmu és nehézsédel-
adatokat ad (a feladatok differencialasa). A takdifferencialasadként a tanu-
lasi eredmények, a tanuldk képességei és érdékei alapjan torténik. Gyakor-
latias, bar a ,beskatulyazas” veszélyét magabdt edaras, ha a tanuldkat ha-
rom-négy csoportra osztjuk: a kivalokra, a kozekesélletve a gyenge ésd
kozepesekre) és a gyenge tanulokra. A tanulok etiegzetes csoportjai nem-
csak képességeikben és eredményeikben, hanem ygémag az eredményes
tanulashoz szikségeslmen is kilonbdznek egymastol. A kutatasi eredmények
alapjan jogosult az a feltételezés, hogy a gyemgdneenyi tanulok tulajdon-
képpen csak azért gyengék, mert a tanulashoz tahlikidsre lenne szikséguk,
mint a kozepeseknek, és ha a szukséd#ghbletet megkapjak, a kozepesekhez
hasonl6 eredményeket érnek el. A differencialaspomtjdbdl tehat a feladatok
tartalma és a tanulok képességei mellett a tanial&ss fontos tényex

A tanorai differencidlas mint pedagodgiai és metadidv a tanitasi-tanulasi
folyamat minden faziséra érvényes, igybetgban az (j ismeretek nyujtasara és
az alkalmazéasara, de a tanulok ellzgsére és értékeléseére is. A tanitas kulon-
b6z fazisaiban felhasznalt kilonh®szinti feladatok tartalmaval kapcsolatban
gyakran edfordul, hogy a kivalé tanulok problémamegoldé jgliea kdzepesek
egyszeiibb alkalmazésos, a gyenge tanuldk pedig gyakodéulgkolo) jelled
feladatokat kapnak. Ha ez a gyakorlat allandégah@éasi-tanulasi folyamatban,
akkor a pedagogus nem tesz mast, mint stabiliaaiaulokat az éfe meghata-
rozott csoportnormdk szerint. A tanulok optimékgidsztése azt kivanja meg,
hogy a kulonbd& szinti feladatokat ardnyosan, a fejlesztést figyelembee vé
varialjuk a tanulék eredmény és képesség szesnpartjaiban.

A tanuldk differencialasa a tanitas frontélis seeetében igen nehezen old-
haté6 meg; azaz, szinte lehetetlen. Tébbek kozé@ttt ddralhaté a frontalis szer-
vezeti tanitds kizarélagos gyakorlata. A tanitéenszeti formai kozul a cso-
portmunka és az egyéni (individualizalt) tanulaséka a legtobb és a leghateé-
konyabb lehédiségeket.

98



Pedagdgiai Kézikdnyv

A TANITASI-TANULASI FOLYAMAT

A csoportmunka gondos mérlegelést ékészitést igényel. A kiscsoportok
szervezését a tanulok képességei, eredményeiubbkadrdekbdése és tarsas
kapcsolatai alapjan végezhetjik. A kiscsoportokna&zgsének szempontja lé-
nyegében a nevelési-oktatasi céltol és a fejlesmiést feladataitdl fligg. EBb
kell kiindulni akkor is, amikor a feladatok tartadin bonyolultsagat, 6sszetettsé-
gét, szerkezetét hatarozzuk meg. Csak igen riteddukhat eb, hogy a kiscso-
portok azonos feladatokat oldanak meg (ilyen alkalehet pl. az ellefrzés
vagy valamilyen kiscsoportos verseny). Természatese sem kizart, hogy a
kiscsoportok idnként azonos feladatokkal végzik az (j ismeret&dofgozasat.

A kiscsoportok munkavégzését, valamennyi tanulnyas részveételét a
munkaban gondosan és folyamatosan kell megfigyetajd az igy kapott in-
forméaciokat a kovetkéz csoportmunkdndl felhasznalni. Tandcsos a csoport-
munkét kulonbdé taneszkdzokkel segiteni, illetve ezek hasznakitatni. A
konyvtarban, szaktanteremben,ihelyben, laboratériumban szervezett cso-
portmunkanal ez nem szokott nehézséget okozni,| amkébb a hagyomanyos
osztalyteremben. Fontos didaktikai kdvetelmény yr@gnunka végén a csopor-
tok az osztély kozosségesttla kapott eredményelrbeszamoljanak, hogy al-
kalom nyiljon az eredmények kdzos feldolgozasaeguitatasara és értékelésé-
re.

A csoportmunka eredményei talan kevésbé latvanyasak egy ,akrobati-
kus” médszerekkel megszervezett frontalis tanitdeéhatasa hosszan tartd és
mély. A kdzvetlen oktatasi célokon kivil ugyanigbszervezett csoportmunka-
val olyan személyiségvonasokat, szocidlis és tangtéokasokat is fejleszthe-
tink, mint pl. az egyuttitkodési képesség, a kozos feladatvallalas, a kdgibssé
eredményre torekvés, a munka megosztasanak, afeteelszervezésének, a
taneszkdzok felhasznalasanak készségei stb. Ezaammm emelik ki a pedago-
giai kutatok a csoportmunka netdlatasat.

Az egyéni tanulas iskolai megszervezéséteiiit a targyi nehézségek miatt
(szik osztalyterem, kevés oktatoprogram, kevés tanesghil) ma még ritkan
nyilik alkalom. Elvi problémak is akadnak: igy péld az egyéni tanulds k6zos-
Ségi értékelése, az egyéni tanulads és a kdzoseeglés viszonya. Az egyeéni
tanulas helyes megszervezésére jelenleg a legphiadegiink a hazi feladatok
differencialasa. A jol szervezett hazi feladat ritéesi-tanuléasi folyamat indivi-
dudlis szakaszanak tekintbetA hazi feladatok adasadban megvalositjuk azt a
célkitiizést, hogy minden tanulénk a képességeihez ésléddskéhez 6l illesz-
ked, fejleszt) hatdsu feladatokat oldjon meg. Ennetfaltétele, hogy a peda-
gogus sokféle feladattal rendelkezzen (ehhez maartémari segédkonyvek elég
j6 segitséget adnak), és szabad teret adjon agiivdit tanuldk egyéni feladat-
valasztasanak. A hazi feladatokban a tanitasi nedelkkaez hasonlé valtozatos-
sagra kell torekedni (kis @dasok, megfigyelési feladatok, tablazatok szerkesz
tése, kisérletek végzése, adatok feltarasa stb.).
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2. Az iskola szervezetének ékauésének szintjei

Az iskola olyan kdzismert fogalom, amelynek értetése foloslegesnek lat-
szik. Sokszor beszélunk, sokat hallunk és olvasumiskolarol, és a témakor, a
szovegosszefiggés mindig jelzi, hogy — adott egetbaz ,iskola” szénak me-
lyik jelentésére kell gondolnunk. Ha azonban a gédasok munkéjanak n&z
pontjabdl foglalkozunk az iskolaval, akkor nagyasnindokolt, hogy vilagosan
megkulénbdztessik az iskola fogalmi tartalmanakaazéromféle értelmezését,
amely mikddésének harom szintjét jelzi.

Legtagabb értelmezésben az oktato és fiametzetek 6sszessegét, a kozok-
tatas rendszerét, szervezetét jelenti az ,iskola”.

Szikebb — és egyben konkrétabb — értelmezésben egiskgp éplletének
falai hataroljak kortl az ,iskola” jelentését. Nydinvalo, hogy az intézményha-
I6zat egy-egy intézménye nem csupan falakkal katéaHolt térbeli egység, va-
lamennyi iskolaéplletben sajatos vonasokkal jelldra mdédon valésul meg
az intézményrendszer rendeltetése: a nevelésjtddas a tanulas. Kozoktatas-
politikank megteremtette az egységes altalanodaskdgyanezt — természete-
sen — a kozépiskolakrol is elmondhatjuk. Az egyeliég mindazoknak az ob-
jektiv és szubjektiv tényéknek az eretie, amelyeknek az iskola életében és
munkajaban szereplk van: a telepulési korzetnekpélet megtervezésének és
allapotanak, az iskola felszereltségének, az iskaktés médjanak, a nedds-
tllet 0sszetételének, a tanuldk otthoni, csaladilkéényeinek, a kialakult ha-
gyomanyoknak, a nevik és a tanulok kapcsolatéat jellebngedagogiai ,stilus”™
nak. [...] szocioldgiai szempontl megkozelitésbeneavezetkutatds modszere-
ivel tarhatok fel egy-egy iskola sajatos jelléinZ tanarok és a didkok szadmara
egy nehezen elemezlietle gazdag tartalmu folyamatosan érvényekatés: az
iskola légkore @riti magaba mindazt, ami a ,mi” iskolankat mas igkél meg-
kilonbozteti.

Amikor a tanul6 iskoldba megy, egy osztélyteremdgebbe. Az iskola kdve-
telményei, pozitiv és negativog@li élményei a tanulé6 szamara — legnagyobb-
részt — az osztalyhoz Kitnek. A pedagogia elmélete is allast foglal amillet
hogy az iskola nevélés oktaté munkajanak éteges szervezeti kerete az osz-
talykdzosség, a szemeélyiségfejlesztés leggazdalghigithsegeit biztositd szer-
vezeti egysége: a tanitasi ora.

A pedagbgusok nap mint nap atélik ennek az elmélgtsfoglalasnak a va-
I6sagos tartalmat. Az osztalyban, a tanitasi érakaianar és a tanulok kozvet-
len, személyes kapcsolatrendszerében konkrét telad@nkrét megoldast ki-
vannak abban az értelemben, ahogyan a filozéfienjel a ,konkrét” fogalmat:

a redlis létezés sokoldalisaganak éssadigi sokrétségének értelmében.

Az ,iskola” harom jelentésrétegét — az iskolaremds2gy iskola betsvila-
gat és az egyes osztalyok szervezeti kereteit -diefgktikai kézikbnyv az okta-
tasi rendszer harom szintjének nevezi: makrostrakik, kézépstruktiranak és
mikrostruktdranak. Talan szemléletesebben jelezzsikintek 6sszefliggéseit, ha
az iskolahalézatot olyan nagytizemnek tekintjuk, lgerebelll 6nallé Gzemegy-
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ségek (az egyes iskolak)ihelyeiben (osztédlyaiban) a tanarok és a tanulok
egyuttes munkajaval valésulnak meg a nevelés &sitas torekvései.

Az iskola mikodésében ennek a harom szintnek a megkilonbdztanést
célszeti — Ht: szlikséges is —, mivel mind a harom szintnek knasmikddési
feltételei és térvényei; sok zavar és félreértésreazik abbdl, ha ugy beszélink
az iskolardl, hogy nem tisztazzuk vilagosan a &idsek, megallapitdsok érve-
nyességi koreét.

A ,mi iskolank”

Az ,adott kérilmények” meghatarozéan hatnak egy-sgpla életére, mun-
kajanak tartalmara és modszereire is. A korulmé&hymgyon is tag kdr fo-
galmaba nemcsak az objektiv feltételek tartoznad. béa csak az iskola telepi-
Iési-lakbhelyi jelleméit, éplletének méreteit, allagat és folszereltseganénk
figyelembe, akkor egysziéen arra a kovetkeztetésre juthatnank, hogy vannak
jobb és rosszabb korulmények kozottkds iskolak. Az 6sszehasonlitas azon-
ban azt is megmutatja, hogy miben mas az egyikaskoint a masik, és éppen
ebben a sokféle tény@ml kialakuld sajatos jellegben érvényesiilhet elexén
vel az iskola nevélhatasa.

»Az iskolat nem lehet csak felidlr megujitani” — olvashatjuk aEmber és
meiveltségcimi interjugyijteményben az egyik beszélgetésnek cimadd motto-
ként is idézett gondolatat. (Gy, 1976, 213.) A ,megujitas” torekvése gyokérte-
len és ezért hatastalan is akkor, ha nem & lE$orrasokbol merit. Az iskola
belss ersforrasait a mult és a jelen egyarant taplalhatjpagyomanyok apolasa
és a hagyomanyok teremtése az élmények erejéxietZorosabbra a névendé-
kek és az iskola kapcsolatat.

Ha az iskola nevében t&zi torténelmi mualtunk egy-egy kivalé alakjanak
emlékét, a hagyomanyok apolasanak a névado @életrad keretet. Vannak
olyan iskolaink, ahol az egykori tanarok vagy nélékek soraban lehet felmu-
tatni az értékeset alkotd életpalya példajat; aemégkezések az emberi értékek
tiszteletére nevelnek, s egyben az iskola mukjahégelevenitik a tanuldk sza-
mara. Nemcsak egyes kivalé személyekhezédtigt, hanem a foldrajzi-
tarsadalmi kornyezet térténelmi multjanak megismébén vagy feltardsaban,
az emlékek g§jtésében is megnyilvanulhat az iskola névendékeinagyo-
manybrzé tevékenysége.

A hagyomanyok teremtésére pedig valamennyi iskolabagvan a lehét
ség. Az iskolavezetés Oszténzatdsan kivil a neviestilet alkotdé moédon dol-
goz6 tagjainak van szerepuk abban, hogy az isketének valamelyik terilete
élményeivel és elért eredményeivel noveli az iskalazbderejét, nemegyszer
hirnevét is.

A mar emlitett interjugfijteményben tudosok, irék,imészek vallanak arrél
az életre sz0l6 inditasrdl, atravalorol, amelyetskola adhat ndvendékeinek. A
visszatekint emlékezések megsik az élményeket; azirzik meg, ami — hata-
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sdban is — jelefisnek, fontosnak bizonyult. Egy féstiivész — aki huszontt
évig tanitott a Képimiivészeti Biskolan — az egykori tanul6é és a tanar iskolai
emlékeinek tanulsagat igy foglalja 6ssze: ,A legdsabb az, hogy j6 kbzérzete
legyen a tanitvanynak.”

Mizhelymunka az osztalyokban

A ,jO kbzérzet” annak a jele — illékeg kovetkezménye —, hogy az iskola
pszichés kliméja kedvéz Az iskola ... az el§ munkahely, ahol a gyermek
meghatarozott célok szolgalatdban f&dekgteljes, ellgmzitt tevékenységet
folytat. Ugyanakkor a tarsas érintkezés, a szoszddpologiai hatasok szintere
is, ,modell”-Ul szolgalt a felétté valas tarsadalmi kapcsolatai terén.” (Geréb,
1970)

Az idézetben munkahelyként emlitett iskola nyilvdldan: az osztaly. Ez az
a mihely, ahol a nevék és ndvendékek egylttes munkaja ,megtermeli” az
egyén és a tarsadalom szamara egyarant értékes, tueldzettséget, neveltséget.
Amikor az osztalyt rihelynek tekintjik, akkor — természetesen — hasaitlat
van sz6, nem azonossagrol; a hasonlatot tovabmkefaytatni — hiszen az osz-
taly munkgjaban fontos szerepik van a munkaeszk@&koés a szervezésnek —,
de a termelés analdgidja azonnal figyelmeztet gelges kilonbségre is: a tanu-
16k személyiségének fégdliése, gazdagodasa nagyon is mas ternmigsxtdk,
mint a termedmunka produktumai. Az iskola harom szintjének méghiozte-
tésére alkalmazott hasonlatunknak — ennek ellenéannak bizonyos tanulsa-
gai. Ezeket a tanulsagokat a tovabbiakban — azésye szervezés és a tanesz-
kozok témakorében — tartalmasabban lehet érvépypésiost csak a ,nagy-
Uzemi irdnyitas” és a filnelymunka” kétiranyu 6sszefiiggésére: az iranyito do
kumentumok alkalmazasara és a pedagdgus szélesethidiékozodasanak
szlkségességére utalunk.

Az alkalmazéas az iranyitd dokumentumok torekvédeitertalmanak és in-
tézkedéseinek tanulmanyozason és medfaldielmezésen alapuld tudomasul-
vételét éppen ugy feltételezi, mint az iskola belaganak egységes hatasrend-
szerré szervezését €s a tanulok egyéni jetiarak ismeretét.

A tantargyi ismereteknek egységes vilagképpé faiesaléppen Ugy nem
varhat6 el a tanuldktél, mint a tantargyak tanéakikeretében — egymastol el-
szigetelten — érvényesgiiheveb hatasok integralasa. A képzésnek és a nevelés-
nek a teljes személyiség formalaséra iranyuld t@s& és a képzési rendszer
szervezeti széttagoltsaga kozotti ellentmondadt asseveltek egyitt gondolko-
do, egyuttesen tervézs egyuttrakodd kdzossége oldhatja fel.

Amikor a tanterv kdvetelményeket allapit meg, ak&gy-egy korcsoportba
tartozé gyermekek, illéteg fiatalok elvart tudasszintjét hatarozza megegees
tanuldknak azonban — a teljesitmények objektivkértéivil szamos egyéb ko-
rilménynek a mérlegelésével — a tanér ad osztaélyzat

102



Pedagdgiai Kézikdnyv

A TANITASI-TANULASI FOLYAMAT

sy s 71

A dontés felalssége — természetesen — nemcsak a tudas elbiealassmi-
nositésében érvényesll. A tanitasi 0rdk megtervee&sartanulas irdnyitasanak
valamennyi mozzanataban tobb |éiséy kozll valaszthat a ne$elHogy a
modszerek, eszkdzok és szervezési formak megvasasmegfelel-e a tanulas
céljanak, tartalmanak és az osztaly tanulbinak; eagyis: a valasztas alkalmas-
saga, a dontés célsiisége — a nevélszaktargyi képzettségének és pedagdgiai
kulturgjanak szinvonaléatdl fugg.

A pedagdgiai kultira tartalmanak elemzésére a toalitban még visszatér-
hetlink; jellem# vonasainak most csak egyikét emeljuk ki: bizonyusgy a
tajékozottsag lényeges eleme a pedagdgiai kultkrdhaaanitas anyaganak ke-
zelésében és a mddszertani megoldasok tekintetgédpgarant a tajékozottsag
noveli azt a készletet, amelfbvalogatni lehet. Van azonban a tajékozottsagnak
olyan irdnya is, amely talmutat aihelymunka keretein. 1970-ben — egy szocio-
I6giai vizsgéalat foglalkozott azzal a kérdésselgyan latjak a pedagdgusok az
iskola tarsadalmi szerepét. A vizsgéalat egyik szmmtjp arrél tajékoztat, milyen
valtoztatasokat tartanak sziikségesnek a pedagogasekola hatékonysaganak
novelése érdekében. A kéiden felsorolt tételek (a valtoztatés lefsgigei) ko-
zUul a legtbbb szavazatot az oktatds gyakorlat&Zedisitc eszkdzok és eljara-
sok kapték: az audiovizualis taneszk6zok és andlté feladatlapok (tesztek)
szélesebb kdiralkalmazésa, az osztalyon bellli szervezési forvadtiozatosabb
kombinéacidi. A tarsadalmi hatésugaru reformokbaamilyen példaul az orsza-
gos kollégiumi halézat szélesitése, az egész riakois bevezetése, a fakultativ
tantargyvalasztasi rendszer, a tankotelezettsédhossgabbitasa — l1ényegesen
kevesebb pedagogus latta meg az iskola hatékortysdesh intézkedést.

A szavazatok aranyaban megmutatkozé Aallasfoglatiisiiféle okra lehet
visszavezetni; a tanulmany szgezis sorra veszi az adatok néhany lehetséges
magyarazatat azzal a megjegyzéssel, hogy a vizsgéligallapitdsaiban nem a
pedagogus ,elmarasztalasarél” vagy ,felment@séran sz6, hanem bizonyos
jelenségek értelmezé#érA megallapitasok 6sszegezésének egy részleigt id
zuk:

... a pedagégus horizontja sziikségképpen viszorkdaiglhatarolt: a min-
dennapi élete keretét alkoté iskola — ismétlembédkevéshé szikségképpen
magaba zarja. Kevéssé veszi, veheti tudomasul fadiéasadalmi meghata-
rozottsagokat, melyeknek az iskola, a gyereakaga ala vannak vetve, s
kevéssé latja, lathatja, hogy milyen kdzvetlenteydtett, kozeli és tavoli tar-
sadalmi hatasa van annak, amilyen az iskola, ésknami ott térténik. Nem
arrol van sz0, hogy e tarsadalmi célok — az altakukulturdlis fejlesztés, a
tarsadalmi kildonbségek csokkentése, az iskola detirdtadsa — idegen len-
ne a pedagogusoktdl, vagy szemben allnanak velldnkEzleg: ha kdzvet-
lenul rakérdezink ezekre a probléméakra, a valaszokak tarsadalmilag
kedveden értelmezhetjuk. Csupan arrél van sz6, hogy gzsadalmi tuda-
tossag nem kapcsolédik szervesen pedagogiai teysdgiimkhoz.”
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Pedig a tarsadalmi tudatossag éppen azért léngdgyee a nevélpedagogi-
ai kultargjanak, mert a szélesebb horizont éhehymunka feladatait is mas
megvilagitasban mutatja meg. Az iskolarendszer Zatainak egymasra épulé-
sében tudomasul kell venniink egy szelekcidos mezimrs érvényesilését: a
magasabb szakképesitést nyQjté vagy kethkezovabbtanulasi lehitéget biz-
tosit6 iskolatipusokba a ,jo tanulok” kertlhetnek B\z iskolarendszer tehat —
objektiven, személytelenll — egy kivalogaté-rostloszerint nikodik; a tanar
és a tanulok személyes kapcsolata azonban masfpgdagdgiai — elvek kdve-
tését kivanja meg. A pedagogia lényege az adottsdgképességek kibonta-
koztatasara irdnyuld torekvés: a fejlesztés ésrmdids. Sajatosan nevelel-
adatnak tehat az iskolan — osztalyon — bellli elgyegélyek biztositasat tekint-
juk, azoknak a feltételeknek a megteremtését, arkdbhebvé teszik, hogy ne
az iskolan kivili — csaladi, kdrnyezeti — ténflehatarozzak meg, milyen mér-
tékben részesednek a tanuldk az iskalaeibdési javaibol.

A feltételek soraban d@ldleges és meghataroz6 a névelagatartasa, hiszen
a tanitds anyagaba és a taneszkdzokbe ,beépitettiasi tartalom az alkalma-
zas modjatol fuggen jut el a tanuldknak gkebb vagy szélesebb rétegeihez.

Ha a nevdl magatartasa — a tanulas szakaszédban is — ,kéYetstamon
kérs” jellegli, ez a magatartas az iskola szelektalé szereféiticha ugyanis a
tanuléknak mar akkor tudniuk kell, amikor tanuln&k)észirti, hogy a nevél
olyasmit is kdvetel és értékel, amit csak a keflibzkulturalis kérnyezeth
érkedk hoznak magukkal az iskolaba.

Mivel a tanuldk indulasi szintje — és a &bbiekben: a csaladok dszténza-
tasa — kilonbdy az iskolaban az esélyegyéstget nem az egyénbanasmaod
biztositja. ,Az iskolanak ... az egyén fejlettségingghez igazodd pedagogiai
0sztonzéseknek és késztetéseknek olyan légkoetilésat kellene kialakitania,
amelyben ... feloldédhat a gyermek szembendllasawdassal, s egyre inkabb
kialakulhat benne az az igény, hogy céltudatoslé@sal meghaladja hatranyos
helyzetét.” (Gazsé, 1976, 107.)

A jutalmazassal és buntetéssel kisért versengégaetiins légkore a tanu-
lasnak; a szlntelen ,vetélkedés” legfdljebb prodbika 6sztondz. A tanulas
igényét csak a tantargyak anyagaval valé élménfydaéilkozas ébresztheti fel:
az ismeretek szépsége, érdekessége, a gondo&tiedsi tartalmak vonzé ha-
tasa. A ,hatrdnyos helyzet” az iskola falain kikbrunk Iényeges tarsadalmi és
politikai kérdése.

Az iskola mihelyeiben az egyeflesélyek ndvelése: a pedagogia hatékony-
saganak etgendi mutatdja.

3. Tervszalség és tervezeés
Ha a pedagogust munka kdzben képzeljuk el, feladdtgelents valtozasai

ellenére ma is a ,klasszikus” szituacioban latjukgomk ebtt: az osztalyban —
irAnyité szerepben — a tanulok kdzott. Ha nem grake figyeli a munkéjat,
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akkor ugy latja, hogy mindaz, amit a pedagégus mamtesz, ott és akkor meg-
formalt kozlés vagy kérdés, a kdzvetlen feladatioktéghatarozott intézkedés, a
tanulokkal valo egyuttikodés soran alkalomszen kivaltodo akcio és reaga-
las. Ha val6ban igy volna, akkor a tanar és a énedyyittnikodése nem lenne
tanitas és tanulas, mert hianyoznaleeh célra iranyuld tervsziség. Mindaz,
ami az oran torténik, alkotbeleme egy megterverettelési célok és oktatasi
feladatok megvaldsitasa felé halad6 folyamatnak.

A neveb szerepnek megvaltozasa — amire korabban utaltudkbféle okbdl
kovetkezett be éppen az utdbbi évtizedekben. Ak ¢kizlil most csak azt a
kettst emlitjuk meg, amelyeknek hatésa az iskola életéevetlenul tapasztal-
hat6: a rendelkezésre allé taneszk6zok egyre tébdbgbgiai feladat atvallalasa-
ra alkalmasak; a tomegkommunikacios eszkdzok isoban ismeretet kdzveti-
tenek, amelyeket a tanul6k magukkal hoznak az &kolEz a két hatastényez
mar jelzi a nevél szerepében bekdvetkeraltozas irdnyat: a régi iskolaban a
neveb egyeduli, kizarélagos forrdsa volt az informacigkna mai iskolaban a
tobb forrdsbol szarmazo informaciok feldolgozasaetglezése, a tanulok tgje-
kozodasanak irdnyitdsa, kérdéseik megvalaszolasakalai taneszkdzokkel és
a tomegkommunikaciés eszktzokkel nem helyettesittmameélyes kapcsolatok
neveb hatdsanak megvaldsitasa jelenti a neugbb feladatait.

A valtozas tehat abban éll, hogy a névalkalmazkodik a tarsadalomnak az
iskola életére, a tanitas és a tanulas techno#dgiég hatd fefldéséhez, és a kor
igényének megfelél szerepkorének vallalasaval maga is hozzajarull adts
tendenciainak érvényesuléséhez.

A tervszefiség azonban a neved$zerepének lIényegéhez tartozik; korunk pe-
dagogiai igénye — ebben a tekintetben — egy joéisfiogalom tartalmanak kor-
szefi értelmezése.

A pedagogiai kultdra szerepe a tervgzerunkaban

A tervszetiséget azért tekintjik a pedagbégus munkajat alépmeiranyitd
elvnek, mert a tanitas és a nevelés egyarant Kildede tavolabbi célokat meg-
kozelit hatasfolyamat; ennek szakaszai és mozzanataiecsélok tudatos &t
relatasaval valdsulhatnak meg és kapcsoldédhatnakdsihoz fejlesdthatassal.

A pedagogus szamara a tantervben megfogalmazaott ¢&ladatok, kdve-
telmények) olyan irdnyelvek, amelyeket egy sakréoksziii, folytonosan val-
toz6 kdzegben — a tanuldk kdzdsségében — kell stétintartani. EbBl kdvet-
kezik, hogy a tervszérfejlesztés nem jelentheti egyazon modellnek a miégv
sithsat. Az osztaly kozosségének jellémanasai és a tanuldk egyéni adottsagai
— képességei, érdéklése, torekvései — mutatjak meg a pedagogus szamara
fejlesztés konkrét programijat.

Formalas vagy kibontakoztatas? A tudas, méggyes és a magatartas tekin-
tetében vannak olyan kdvetelmények, amelyek adahsmunkban & emberekre
altalaban. igy hat valamennyi tanuléra egyaranémiyesek. De a tarsadalom
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szamara értékes tudasnak és a személyiség harradajkualését biztosito élet-
vitelnek sokféle egyéni valtozata van; ennek tuskataseqiti a tervszienevelés
a tantervi célok megkozelitését és a tanulokbatt éeteetiségek megvalosula-
sat.

A pedagogiai, szocioldgiai, neveléslélektani tagttsag — nem énmagéban,
hanem a tanulékra vonatkoztatva hasznosithatdkalalsan: hozzajérul a tanu-
6k megfigyelésével naprél napra megszergzteghasztalatok helyes értelmezé-
séhez; az osztalykdzbsseg és az egyes tanuloktasalyan ndveli annak valé-
sziniségét, hogy a kizott célok realisnak bizonyulnak, és a névwslagatartasa
fejleszt hatassal érvéenyesdl.

A szaktudomany fejidésével |épést tartd szaktargyi onképzés teéeteszi
a tananyag szabadabb kezelését: az osztaly felisggpinek, igényeinek, érdek-
[6désének megfelélvalogatasat. A metodikai tdjékozottsag az eszka@kil-
mas megvalasztasanak a feltétele; eszkdzokon @raeeszkoézok egyre gazda-
godo készletét, az eszkdzok felhasznalasainak momkait (a modszereket) és
a szervezeési formékat is.

Bizonyara nem véletlen, hogy a tervsimsgg korszdr értelmezéseai kiindu-

I6 gondolatmenet a pedagogiai kultdra néhany |éeyeagrtalmi jegyének meg-
emlitéséhez jutott el. A pedagdgus tevékenységaitési 6rakon — amint erre a
~-muihelymunka” értelmezésekor mar utaltunk — dontésebzataban valdsul
meg; a dontés minden esetben tobb kedeg kozil az egyiknek a kivalasztasat
jelenti. Barmelyik mozzanatira gondolunk a tanithgiknak — a szemléltet
bemutatasra, az iranyité kérdések megfogalmazéséiameretek alkalmazéséa-
nak megszervezésére, a tanuldk tudidsanakoetiésére es értekelésére stb. —,
egy-egy mozzanat megvaldsulasanak szamosokdget kinalkozik. A megoldas
véltozatai nem egyetlértékiek: egyesek célszdmbnek, hatékonyabbnak, ma-
sok alkalmatlannak, hatastalannak tekirtketHogy a pedagogus valasztasa
milyen mértékben kdzeliti meg a leghelyesebbneksgithet megoldast, ez a
dontését tudatosan iranyitd vagy kevésbé tudatdagdgiai kultirajanak szin-
vonalatol fugg. A megoldas helyességét pedig miratoit helyzetben az adott
korilmények figyelembevételével: a céldmarg €s a tervszeség négpontjabol
lehet megitélni.

Tanmenet, 6ravazlat, tematikus terv

A tudatos és tervsziepedagodgiai tevékenységnek eg§fehegnyilvanulasa,
masfebl feltétele — 8t: eszkdze is — a tervezeés. A tantargyi tervezesshiert
dokumentumai a tanmenetek és az éravazfatok.

A tanmenet tagadhatatlanul sziikséges tervezésifdniezen a tanév meg-
kezdésekor at kell tekinteni a tananyag egészél wanalakban meg kell ter-

! E dokumentumok a helyi tantervek bevezetése wm\@sztették el jeletgégiiket. (A szerk.
megj.)
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vezni az anyag feldolgozasanakbeli elosztasat, mivel e nélkil a ,menetrend”
nélkul esetleg behozhatatlan késéssel érkeznéraekadztalyok a tanév ,végal-
loméasara”.

Az oOravazlat szikségességét sem lehet tagadnil Mhivelen egyes tanitasi
Ora egyedi és egyszeri alkalom (az 6ra anyagavablatt osztalyban csak egy-
szer foglalkoznak a tanuldk), a foglalkozas irégd@ira — mint egyes tényez
ben mindenképpen Uj feladatra — a némek fel kell készilnie; a felkészilés
soran a tananyagrél, a modszeébkaz eszkdzokil, a hazi feladatokrdl stb.
annyit célszer feljegyezni — olyan formaban és olyan részleteggtiel —, hogy
az Oravazlat a foglalkozas iranyitdsanak haszrgideszkoze legyen.

A tematikus tervezés pedagogiai ertékei

Kevésbé megszokott mddja a tantargyi tervezésrteknatikus tervezés: azt
azonban, hogy a pedagodgus tetvaminkajanak ezzel a formajaval részleteseb-
ben foglalkozzunk, mint a tanmenettel és az ératta) nem csupan — és nem is
elsssorban — viszonylagos Ujs#gége indokolja.

A tematikus tervezésnek jeléstpedagogiai és metodikabeyei vannak. A
tanterv is témaknak egyméashoz kapcsol6édo sorozatépdi fel a tantargyak
miivelédési anyagat, de a pedagogus tefvezinkajaban a tematikus terv nem
egyszetien a tananyagnak témakra tagolasat jelenti. Ha ¢esmd ebben allna,
akkor tervezésnek sem lehetne tekinteni, hiszeraldsina a tanitas és a tanulas
élo valosagatol.

A tanév elején — sok esetben — nem is ismeri agignes azt az osztalyt,
amelynek szaméra a tanmenetet tervezi; ha ismexkk®r sem veheti szamitas-
ba mindazokat a kortlményeket, amelyek a tanévafohn moédositjdk a tan-
targy tanitasanak @le tervezett menetét. igy nem véletlen, hanem szjsz=ii,
hogy egy-egy tanitasi 6ran mast kell tenni, minit@manmenet az éra feladata-
ként feltintet. A célszérés realis tervezés tehat azt kivanja, hogy a taathen
nagy vonalakban készitsik el a tanév munkajanalétteés a tanév folyaman
részletesebben tervezzik meg az egyes témak feldgt.

A tematikus tervezésnek mindenekelaz a haszna és jelésége, hogy a
pedagbégus gondolkoddsmodjat a témakban valdé gkodats” felé forditja.
Ehhez a jeleris szemléletvaltozashoz viszonyitva a tematikusety irasbeli
form4janak megoldéasa csak masodlagos kérdés. Sémpeik sem volna helyes
egy olyanfajta blrokratikus értelmezés, amely aatéms tervezésben minddsz-
sze Ujabb irasbeli teebkl kotelezettségét latja; éppen ezért nem is fogialkk
most a kivitelezés formai lelietégeivel — azzal példaul, hogy Ujabbapok
rendszeresitése volna-e célsizeragy pedig a tanmenet folyamatos kiegészite-
sével, médositasaval is megoldhat6-e a tematikuezés —, hanem azokat a
szempontokat vesszik sorra, amelyek a ,témakbanlalkodas” pedagdgiai
értékeit bizonyitjak. Mindenekétt szembe kell néznlink azzal a kérdéssel, hogy
mit tervezink.
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Ez a kérdés szinte foloslegesnek latszik, hiszpadagdgus — foltehttn —
sajat munkajat, a tanitast tervezi. Ha azonbamigatt gy értelmezzik, mint a
tanulas irdnyitdsat — pontosabban, ha tanitdsanués megszervezését, iranyi-
tasat és eredményeinek értékelését értjik —, akkenvezés alkalmaval is tekin-
tettel kell lenniink az eredményes tanulas feltiétele

Az altaldnos iskola als6 osztalyaiban a tanulmé&myiagot nagyobbrészt a
tanitasi 6rédkon dolgozzak fel a tanuldk; ezen atemi megvaldsul az a gyakor-
lat, hogy az iskolaban tanulnak a gyerekek. Az e@talanosabba valo tapasz-
talatok szerint a felstagozatos és a kdzépiskolas tanuldk korében sket le
szamitani arra, hogy az otthoni, egyéni tanuléslothelyettesitse a tanulma-
nyi anyag iskolai feldolgozasét.

Amikor a tarsadalmi valtozasok iskolai hataséat egeljik, nemigen kerl
szbéba a hazi feladatok hagyoméanyos szerepének mlédas Pedig nyilvanva-
I6an a csaladok életformajanak megvaltozasara Ivettetissza. Az a tapaszta-
lat, hogy az otthoni tanulds és irasbeli feladatitE&gs ma mar nem koveti par-
huzamos tanulményi vonalként az iskolai munkat,oaldem, ha a pedagoégus
feltételezi a tanuldk rendszeres, folyamatos oftfelkészilését.

Ezt a tényt nem lehet egysiten a gyerekek kotelességtudasanak hianyaval,
a fiatalok meglazult munkamoraljaval magyarazni,oliok feltarasdban mesz-
szebbre nézve be kell latnunk, hogy a mai iskaldas ,megtermelését’” sem a
szUbk ,bedolgozd” segitségére, sem a tanuldk énallgerpotthoni munkajara
nem harithatja at. Jogos és ,korsZer egyrészt a korunkban ,altalanos”-sa valt
iskolabol, méasrészt az életmdd valtozasaibol kamtk tarsadalmi igény, hogy
az iskola a tanulas székhelye legyen.

Meg tud-e felelni a mai iskola ennek az igénynek?

Az iskolaban — az iskola szervezetében, tanulmé@&mdszerében — ma egyuitt
élnek régi és Uj elemek: az Uj tantervekben memgtijiivelédési anyag és az
anyag feldolgozasanak hagyomanyosan megszokottaimédmodern technikat
is felhasznalo korszértaneszkdzok és a tanitasi oranak a 17. szazadathta
zatlan szervezeti keretei; a tanulok taguld, sékfekint érdekbdése és a diffe-
rencialt foglalkozasokat akadalyozdikéds tér (a magas tanuldlétszamok miatt
zsUfolt osztalytermek, a szabadabb mozgéast kodatégi iskolaépilletek) és a
szikre szabott il. A régi és az Uj egyuttélése szukségszerteremt fesziltse-
geket az iskola életének, munkéjanak mechanizmaséba pedagogusok koz-
érzetében egyarant.

A tematikus tervezés 6nmagéban bizonyara nem tdt@régi és az Uj ele-
mek egyuttélésé szarmazo fesziltségeket, és nem oldja meg agkoyeinek
megfelelni kivano iskola valamennyi megoldandé6 datat. A témakban valé
gondolkodas pedagdgiai értéke abban all, hogy @Ar@yi tervezés ebben a ke-
retben valosithatja meg a tanitas és a nevelégeaisiésének szamos torekvé-
Sét.

A kovetkedkben az idvel vald jobb gazdalkodasnak, a raciondlisabb mun-
kaszervezésnek és a tanulas kedlvbzfeltételeinek a tematikus tervezéssel
megvalosithatd lehétégeit emlitjuk meg. A ,témékban gondolkodas” sa@an
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pedagogus vilagosabban, hatarozottabban fogalnjazinaty a tanulas egy-egy
szakaszanak céljat, feladatait, néviehtaséat. Az eléreddcélok és a megoldan-

do feladatok a tervezés alapjét jelentik: ez¢lkindulva lehet meghatarozni —

az egyes anyagrészek fontossaganak mérlegelésavéima felépitésének szer-
kezetét, a tanitasi orak és a kiegéstiglalkozasok (hazi feladatok, tanulmanyi
kirAnduldsok stb.) szerepét a téma feldolgozasamlamint a teljesitmények

ellemrzésének, értékelésének alkalmait és moédszereit.

A téma feldolgozasara szant drakat gy tervezzidy, tmegy a téma beveze-
tése, az Uj ismeretek feldolgozésa, az alkalmazéesydszerézdsszefoglalas, az
ellerdrzés és értékelés aranyoékdretet kapjon.

A témat bevezétoranak fontos szerepe van: ezen az 6ran késgithalj a
téma targyalasat olyan mddon, hogy a tanuldk isakiyan gondolkozzanak.
Annak érdekében, hogy a tanitds valdéban a tandlégiidsa legyen, tajékoztat-
nunk kell a tanulékat a téma tartalmardl, a megaa&aro feladatokrol 6 a
téma feldolgozdsanak kovetelméngeiis. A tanterv kdvetelményrendszere a
tanuldk elvart teljesitményeit hatarozza meg, & g tovabbhaladashoz elen-
gedhetetlenil sziikséges minimalis tudasszintekegy&h varhatnank el, hogy
ezek a kdvetelmények a tanulas iranyitd6 szempoletigienek, ha a tanuldéknak
nincs réluk tudomasuk? Nyilvanvald, hogy a témadkjozasanak kdvetelmé-
nyeit nem a tanterv szaknyelvi megfogalmazasabamern a tanuldk életkora-
nak megfelel toimacsolasban célszekdzvetiteni.

A tajékoztatason kivil a k6zds munka megszerveizéiemtos feladata a be-
vezet oranak. A tanuldk tevékeny részvétele a tanulmanyag feldolgozasa-
ban Iényegesen tdbbet jelent annal, mint hogy &asinorakon elhangz6 kérdeé-
sekre sokan jelentkeznek, és kozulik néhanyanaditek is. Ha azt kivanjuk,
hogy a tanuldk aktivitisa meghaladja az alkalmkgpesolddas” szintjét, akkor
tevékenységuket tervsten meg kell szervezni: a téma targyaldsanak megkez-
dése ditt kell beszélni arrdl, hogy kik és mikorra valla#lnak megfigyelésre,
gydjtomunkara, beszamoldkra, illusztracios anyagok bet@sdaa, tanulmanyi
kirAndulds szervezésére stb. A bevézetik ,munkaértekezlet” jellege nem all-
hat tavol egy olyanfajta pedagdgiai gondolkodastaiely a tanulok munkaja-
nak megszervezését és iranyitasat tekinti a tafel@datanak, és felismeri a k6-
z0s feladatok munkamegosztassal megvaldsuldé megfoid& pedagogiai érté-
két.

A téma feldolgozasa soran kedébben gazdalkodhatunk azicel akkor, ha
egy-egy tanitasi orara vilagosan korulhatéroltdetakat tervezink. Ha valam-
ennyi ora ellerzéssel kezedik, akkor gyakran éfordul, hogy a tervezett fog-
lalkozasra mar kevés ddiut, és ha a kovetkézérat is ellebrzéssel kezdjuk,
akkor olyan anyagnak a tudasat kivanjuk meg, ars&lyaldolgozasara volta-
képpen nem is kerult sor. Ezért is célézar elledrzés sulypontjat a tematikus
terv végére athelyezni: a téma lezarasa utan egy ket orat forditani az alapo-
sabb szdbeli és irasbeli eligrésre, valamint a tanulék munkajanak értékelésé-
re.
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Masrészt hivatkozhatunk arra az altalanos tapasealamely arra figyel-
meztet benniinket, hogy a tanulas eredményei — ealayn iskolatipusban —
nagyon kevéssé tartdsak: egy-két év — vagy hénaplteltével mar nemigen
lehet szamitani a tanulok megszerzett ismeretefakittézésére. Ennek egyik
oka bizonyara az, hogy az egymast valto tanitéi arozaikszdren széttérde-
lik a tanulas folyamatéat, ha naprol napra négytddhbos tantargy leckéit kell
megtanulni, az ismeretek nem allnak 0ssze szeéresdmes egésszé. Ezért is
javasolhatd, hogy a tudas értékelése ne az eggsadiyagara, hanem a téma
egészeére vonatkozzon, és a lényeges Osszeflggésgltaisat, megjegyzését
kivanja meg. A témat lezaro értékelésnek tehanalda modjat befolyasold sze-
repe is van. A téma targyalasa kozben a szébétasbeli elleirzés egyrészt a
tanart tajékoztatja a mar feldolgozott anyagrésmefértéséil, masrészt a tanu-
l6nak jelent megésitést, illebleg korrekciot.

A taneszk6zok egyre gazdagodd készlete a legtatiarty Orain lehéwé
teszi a munkaltaté tanitast; a munkaflizetek, felaplak, példatarak, széveg-
gytjtemeények, valamint a manipulécios, iliktg a kisérteti eszkdzok alkalma-
zasaval feladatokat oldanak meg a tanuldk. A tésldolgozasa kdzben a fel-
adatmegoldas nem az elierésnek, hanem a tanulasnak a modszere. Ha a tanu-
I6kt6l mar ebben a szakaszban is hibatlan telj@ésiyreket varunk, és ezt azzal
juttatjuk kifejezésre, hogy szébeli elmarasztalbssgy osztalyzattal ,buntet-
juk” hibas megoldasokat, akkor a tanulas iranyfiak&egyik legfontosabb felté-
telé®l a tévedés szabadsagatdl fosztjuk meg 6nmaguslkatanuldkat. A tanu-
las kdzben elkdvetett hibak, a tévedéseket fekaabeli és irasbeli feladatmeg-
oldasok jelzik a pedagogus szamara, hol és hogglrb&avatkozni, mit kell
korrigalni annak érdekében, hogy a téma feldolgnefisdményes tegyen.

A tematikus terv elkészitésekor tehat vilhagosargdertelnien el kell hata-
rolni a tanulasnak és a ndsitést megalapozé ellérzésnek, értékelésnek az
alkalmait.

A téma feldolgozasat koveellervrzésnek és értékelésnek nemcsak dsszege-
26, lezard, hanem téjékoztatd szerepe is van a kéxetkma feldolgozasat ille-
téen. A tanév folyaman végzett eredményvizsgalatolasak akkor van értel-
mik, ha a tanulsagokat beépitjik a munka kévétiszakaszanak tervezésébe.
Nyilvanvalo, hogy tematikus tervezés nélkul erneceen lehéiség, hiszen ha az
elért eredményekre, iliéeg a témazaro ellérnzés soran megmutatkozé hibakra
val6 tekintet nélkil haladunk tovabb, akkor nemaautok tudasa gyarapodik,
hanem a meg nem értett anyag halmozaodik fel.

A tematikus tervben rogzitett tapasztalatok (aalalkzott moédszerek és a
felhasznélt eszk6zok hatékonysaga, az étlndolgozatok eredménye, a tipi-
kus hibak stb.) olyan értékes forrasai a tudatcdagégiai tevékenységnek,
amelyet az elméleti tdjékozodas korsizeremléletmoddal gazdagithat, de nem
potolhat. , Témakban gondolkodva” a tervezésnek msatayakorlati kérdései
vetbdnek fel, hanem az elvi-elméleti szempontok isnétdéa és a tanulas gyakor-
lati valosaganak kozegében vizsgalhatok. A kovétkdezn a tervezés néhany
alapveb szempontjat emlitjik meg.
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A tantargyak rendszerében terveziink

Egy-egy évfolyamnak a tantargyai egylehorizontalis, masfél vertikalis
rendszerben helyezkednek el. A horizontalis renmdszeadott osztaly tantargya-
inak egylttese. A vertikdlis rendszer: a tantargytidob évfolyamra tervezett
teljes anyaga.

A tanterv hosszmetszetben szervesen fetéfulyamatként tervezi meg egy-
egy tantargy anyagat, és keresztmetszetben isy@sitina koncentracio leltet
ségeit. A tanulé szaméara azonban csak akkor leibzanyal6 az egyes tantar-
gyak ismeretkorei kozotti 6sszefliggés, ha a tanthozik a kapcsolatokra.
Ennek feltétele a tajékozottsag a tantargyak remdben, vagyis egyféla tan-
anyag ebzmeényeinek — az alsébb évfolyamok tantervi anydganszambavéte-
le, masfebl: a rokon tantargyak anyaganak ismerete. A kaptsoemtés azert
Iényeges szempontja a tervezésnek, mert a tanmétdlvarhatjuk el, hogy ma-
ga fedezze fel azokat az 6sszefiiggéseket, amelgakegyes tantargyak koré-
ben tanult ismeretek kdlcsonos értelmezése és eyggmanatkoztatdsa utjan —
szilardabb tudast, egységes szemi@ldégkéepet alakitanak ki.

Az osztalykdzOsség egysége és differencialdsa

Az osztaly munkajat tervezzik, de jol tudjuk, hagyosztaly nem homogén
egyseg. Barmennyire kilonbdznek is egymastél azagraégyezernél tébb alta-
lanos iskolajanak parhuzamos osztalyai, abban iatétken hasonloak, hogy
mindegyik osztalyban vannak jo tanulok, kozepesegy®nge tanulok. Erthigt
indokolt az a torekvés, hogy mindharom réteg olyanyitast kapjon, amely
szamara a leginkdbb megféldééjlodést a legjobban biztositja.

Ennek a torekvésnek a megvaldsitdsa azonban ahlexglah pedagdgiai fel-
adatok kozé tartozik. A képességekben és felkésgibien kulonbdzrétegekkel
valo kilon foglalkozds a tanar szamara tobbszoriskéat jelent. Masrészt a
tanuldk szempontjabdl semsalyds, ha az osztaly egymastdl elkil@nidtegek-
re tagolodik, és mindegyik gyerek tudja, kit howdoltak. Ezért nem lehet le-
mondani arrél, hogy az osztalyt olyan kdzossége&lntsiik, amely egyitt ta-
nul, és mindegyik tanulonak egyérilehetsége van arra, hogy részt vegyen a
k6z6s munkaban. Ha a k6zds foglalkozasokat nenni liib&ndo elbiralas, akkor
szabadabban nyilatkoznak meg a tanuldk, és azlpdaiadsségének fejleset
kdrnyezete jeledsen hozzajarul a kilonbségek kiegyééséhez. A differen-
cialt irdnyitasnak mas az elve az atlagostél &lkét réteg, a kivalo és az elma-
radé tanulok esetében: a kivald tanuldknak utmstasz elmaraddknak tAmoga-
t6 segitséget kell adni.

Az (tmutatassal az onallé ismeretszerzésnek asfireg a feldolgozas
szempontjaira hivjuk fel a figyelmet; esetenkéritabthat teremthetiink arra,
hogy az dnélléan t4jékozo6do tanuldk az osztalybesrémolhassanak tarsaik-
nak.
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A gybnge tanuldknak edsorban azzal segithetiink, ha meg tudjuk allapitani,
mi az oka az elmaradasnak. Az okok egyénenkénnkblbek lehetnek: a mo-
tivacio hidnya (a tanuld nem latja értelmét a tasoék), az alapkészségek (az
olvasas, az irds vagy a beszéd) alacsony szintigpudasnak nem megfetel
mobdszere, a rendezetlen csaladi kornyezet zavddsd@&s még sok egyéb. A
segitségnek tehéat nincsen éaltaldnosan alkalmazteatéptje”, hanem — a lehe-
toségek szerint — azt kell potolni, korrigélni, amiedmaradast okozza.

A hianyos ismeretek potlasanak az altalanos idledda évfolyamaiban (7-8.
osztalyban) és a kdzépiskolaban nem a csoportosgaiélas az egyetlen célra-
vezeb formaja. Erdemes tapasztalatokat szerezni a ktiwidé forma eredmé-
nyesseégedd is, vagyis kiprobalni azt a lehitéget, hogy a tanulék maguk for-
dulhassanak a szaktanarhoz kérdéseikkel. Nemcsak aanlhaté ez a megol-
das, mert ebben az esetben azt magyarazhatja reegia amire a tanuldénak
éppen sziksége van, hanem azért is, mert konagtaelyzetben a tanulé for-
dul a tanarhoz, vagyis: igényli a segitséget. Aékigkoldban nem indokolt
fenntartani egy olyanfajta felfogast, hogy a tastbz iskola koveteli, és a tana-
rok kivanjak meg; a konzultacié lebisége azt ,mondja” a tanuldknak, hogy a
tanulads személyes érdekik, és hianyos ismeretdiksgéa maguknak kell tore-
kednilk.

Kotottség és szabadsag a tervezésben

A pedagodgusok tervémunkéja nemcsak a tantervhez igazodik, nemcsak a
tanterv niivelédési anyaga, feladatai és kdvetelményei hatarozmika tantar-
gyak tanitasanak és tanulasanak iskolai tervezését.

A tervezést meghatarozé objektiv ténjlekdzott szamon kell tartanunk a
taneszktzdket és a szervezeti kereteket is, mégeddnkesd elsjellel: a tan-
eszkozok feppds, gyarapodd készlete a tanitas és a tanulasikdugsit gazdagit-
ja, a tanitasi ora 45 perces$kerete pedig korlatozza a lebségeket. A tanesz-
kozok fejbdése nemcsak mennyiségi gazdagodast, hanefiséginvaltozast is
jelent: az Gjabb taneszk6zok masfajta pedagddiaildtok atvallaldsara is képe-
sek, mint a régebbiek.

A tervezésnek egyik lényeges szempontja: hogyaet Ighzdasdgosan fel-
hasznalni a dikds idt. Az Ujfajta taneszkdzok kinalnak egy lefsgiget: ha
nemcsak alkalmazas és rogzités céljabol, hanemaayaggal valé megismer-
kedés forrasaiként hasznaljtiket, akkor a tanulds tervezése elkerilheti a folos-
leges ismétidéseket, raciondlisabbarbed haladd folyamatot valdsithat meg.

A tanulas személyes tényekozil az osztaly dsszetétele, a tanuldk szemeé-
lyiségvonasai (ézetesen szerzett tudasuk, képességeik szintjeklédésuk,
.pedllitbdasuk” az iskola és a tanulas feladatantirstb.) szintén objektiven
adottak abban az értelemben, hogy a tanulas texekeaé— mint kiindulé hely-
zettel — mindezzel szdmolni kell. A tematikus terwinden esetben — a vala-
honnan valahové eljutdsnak a terve; a célok ésaddtk csak akkor lehetnek
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redlisak, az eszkdzok csak abban az esetben l&heabékonyak, ha egy adott
pedagodgiai szituacié konkrét valdsagahoz igazodnak.

Az ,igazodas” — az alkalmazkodas a meghatérozolkiiyekhez — a terve-
zés legfontosabb szempontja; ebben talalkozik agiEglis terveimunkajanak
kettos jellemdje: a kotbttség és a szabadsag.

A ,szabadon tervezés” olyan o©nallésagot, alkotéékewmységet jelent,
amelynek pedagodgiai értékei egylel ,végrehajtas” merev sematizmusahoz,
masfebl az atgondolatlan eljarasok tervsdgnségéhez viszonyitva mutatkoz-
nak meg. A tervezés szabadsaganak feltétele, hqmsdagogus jol informalt
legyen: ismerje a tanterv torekvéseit, a tantarggyia niivelé €s nevel lehet-
ségeit, a taneszk6zok rendelkezésre allé késztatdtyanyainak indul6 szintjét
és személyes jellerdit, végul — de semmiképpen sem utolsésorban — vegye
szamitadsba sajat tudasat, képességeit, személysepataslehéséegeit, mivel
a tervezés a neveles a tanulok személyes kapcsolataban valik elevbag)
valésagga.

Nemcsak a tanitasi 6rakat tervezzik

A 19. szazad etsfelének hirneves német pedagogusa, Herbart oktatéke-
ti mivében is szikségesnek tartotta megfogalmazni aghdszabalyt, hogy a
tanuldk tankdnyveiken kivil semmilyen mas konyvemnvihetnek magukkal az
iskoldba, nehogy barmi is elvonja figyelmuket aité@si 6ranak 1épésr Iépésre
megszabott meneti#t Ma mar tudomasul vesszik, hogy a tanulok — ma i
éppen kdnyvek formdjaban — nagyon sok mindent gisznagukkal a tanitasi
orakra, és azt is tudjuk, hogy a ,kiubllr szarmazé tajékozottsag nem zavarja,
hanem gazdagitja a témak feldolgozaséat.

Az iskola szervezeti kereteiben is van két parhumawonala a tanitasi 6rak-
nak: az egyik a hazi feladatokban, a masik a székkdlletéleg dnképékorok
tevékenységével kapcsolodik hozza a tanitasi ortdegyalt témakhoz.

Ha a tanitast elsorban a tanitasi érak munkdajaként tervezzik, akkoazi
feladatok szerepe, jellege megvaltozik: egyrésitésizithetik, masrészt kiegé-
szithetik a tanitasi anyag k6zos feldolgozasatydilakadaly all atjaban annak,
hogy ez az iéiszefi valtozas megtorténjen?

Amikor Ferge Zsuzsa az iskolai tudas tarsadalmihatgozottsagat vizsgalo
kdnyvében a merevségben ismeri fel az iskola é&tégyik bel§ szabalyozo
elvét, a kdros hagyomanyok és megszokasok hataskdala kovetkeikben
latja:

,a hosszu torténelmi mult az egyedul lehetségekdégataval ruhdzza fel a
megoldasokat;

= a merevség maga korlatozza azt a kddet is, hogy kialakuljanak a merev-
ség létjogosultsaganak megk@&edezésére irdnyuld gondolatok és eszko-
zok.”
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A hézi feladatok szerepét is hosszu torténelmi magyomanya tette mere-
ven valtozatlannd: az iskolai tanitast otthoni taskdveti, vagyis: az osztalynak
sz0l6 tanéri magyarazat meggla tanulék egyéni munkdjat. Ennek a sorrend-
nek a fenntartdsa valéban indokolatlan és karogemseég” akkor, ha a tanesz-
kozok alkalmasak arra, hogy a tanuldk az informéd@rasaként hasznaljak
oket. Egyszdfen szdllva: azt a tényt, hogy a tanulok 6-7 évesktman megta-
nulnak olvasni, nem indokolt figyelmen kivil hagynitanulas megszervezése-
kor a tovabbi évfolyamokban. Ha az iskolaban aldmmknak hozza a tanuldk,
hogy a tankdnyv szévege nem ad szamukra Uj infagkac (hiszen a szdveg
tartalmat a tanar &tetesen elmagyarazta), akkor nem alakulhat ki Hermzi
irott szoveg ismeretkbzvaiitszerepének felismerése és a szoveg megeértésére
torekw olvasas képessége.

Az onmivelésre nevelés fontos feladatan kivul ismét d@wetlvalé jobb
gazdalkodas leh&tégeként javasolhatd, hogy a tematikus tervezéshikal-
manként — a kozos feldolgozast meégélelokészit szerepbe is iktassuk be az
otthoni egyéni tanulast: a tanulok olvassak elyvaggadott szempontok szerint
dolgozzak is fel a tankbnyv egy-egy fejezetét;@zrmegszerzett tdjékozottsag-
hoz kapcsolddik a tanitasi éran a tanuldk kérdésedvalaszolo, az ismereteket
mélyebben, részletesebben kifejegbeszélés vagy pedig az alkalmazéast szol-
galo feladatmegoldas.

A hazi feladatok kiegésdgitszerepe egyfél a gyonge tanuldk hianyos isme-
reteinek potlasat, masédla tantargy irant érdeddlo tanuldknak a térzsanyag
keretein tullép tjékozodasat jelentheti.

Osszefoglaléan azt mondhatjuk, hogy az iskolai guségek” feloldasa a
hazi feladatok tervezésében nagyon sk és tobbféleképpen megvaldsitha-
t0: az ebzdkben emlitett élkészit és kiegészdt egyéni tanulassal; a feladatok
fakultativ kijeldlésével (a tanulok kulonb®Zeladatokat kapnak, illéleg nem
minden esetben kap az osztaly valamennyi tanubdgalétot), a megoldas hatar-
idejének rugalmas meghatarozasaval (nem mindehessetilkséges a feladatot
a kovetke# oOrara megoldani), a feladatok témajanak szabadazblésével
(nem csak a tankonyvetddehet feladatokat adni).

A szakkorok (6nképkorok) foglalkozasait is a tervezésnek a tanitédk-o
kal parhuzamos vonalaként emlitettik. Ez a kifejezBonban megtéveszis
lehet akkor, ha geometriai jelentésében Ugy értetiile hogy ezek a vonalak
sohasem (csak a végtelenben) talalkoznak. A tesvem#tos feladata éppen a
kapcsolatteremtés a tanulok iskolai tevékenységéiikinféle teriletei kdzott.

A szakkorok (6nkepikorok) foglalkozasainak tartalma — valamilyen méden
szlkségszéen kapcsolddik a tantervi anyaghoz; annyiban mikégpen, hogy
épit arra, amit az 6rdkon mar megtanultak a tanuokapcsolat masik iranya
azonban keveésbeé (ikddd csatorndja az informéciok aramlasanak: az orakon
nemigen esik sz6 arrdl, amit a szakkorokon vagyepaikorokon tanultak (lat-
tak, hallottak, kidolgoztak, produkaltak stb.).

A szakkoroket és az Onkéjkdroket éppen azért szervezi az iskola, hogy a
tanulok egy-egy csoportja — érdéttésének megfeléeén — tobblettudast szerez-
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hessen. Ennek a tobblettudasnak — és altalabamterem falain kivil szerzett
ismeretnek — az értékét azzal ismerjik el, ha @ésinordkon sor kerilhet érveé-
nyesitésére; ezzel egyben azt is elismerjuk, hagulhi az osztalytarsaktol is
lehet, mégpedig nemcsak a ,jo tanuldktol”, hanemdaizoktdl, akik valamelyik
téma korében tarsaiknal tdjékozottabbak.

4. A tanulas iranyitasa a tanitasi 6ran

Jelentsen gyarapodott a tanitasi 6ran is felhasznalhatkdnyveknek
(munkaflizeteknek, feladatlapoknak) és mas taneskk@ék a szama. A tanesz-
kozok készlete nemcsak mennyiségéberbddil hanem mifiségében is: az
Ujabb taneszkdzoknek nagyobb a telfdsipességik, masfajta ,pedagogiai
szolgaltatasokra” is alkalmasak, mint a régebbiek.

Nem csupan bemutatjadk a val6sag tényeit, jelensépbyamatait, hanem
egyfajta rendezett valésagot, didaktikusan megszaetktt tananyagot visznek
be a tanterembe. A didaktikus szerkesztésmod nénmasaegértést szolgélja,
hanem az egyutt gondolkodast és a tovabbgondaslaat képsorok és a hozza-
juk kapcsolédd szovegek kérdéseket vetnek feldégtdkat adnak, és egyes ese-
tekben a helyes megoldéasrdl is tajékoztatjak alé&ati

Feladatokat adnak a tanulok kisérleti eszkozehiggzen — gyakran munka-
lapok irdnyitasaval — meghatérozotiivaletek elvégzését kivanjak meg. A tan-
kdonyveknek munkaflizetekkel, szovegggmeényekkel, példatarakkal, eltgms
feladatlapokkal kibvult csaladja szintén a munkaltatas eszkdzkészlete.

igy hét a taneszkdzok — sok esetben — olyan pediggagrepet toltenek be a
tanitési 6rakon, amely meghatéarozza a tanulok @& tevékenységét, a cél-
szefien alkalmazhat6 mddszereket és a szervezési fotrisakappen ezért ma
mar indokoltabb, ha nem ,hagyoméanyos” és ,korézéravezetésil beszéliink,
hanem a tanulas kozvetlen és kdzvetett irAnyithsakévetked értelmezéssel:
a kozvetlen irdnyitas a tanar és a tanulok szeméigterperszonalis) kommuni-
kacios kapcsolataban valdsul meg, a kdzvetett itasypedig abban all, hogy a
tanar olyan taneszkdzokkel tanit, amelyek — a fenelgy-eqgy szakaszaban —
alkalmasak a tanul6k munkgjanak iranyitaséara.

A tanitdsnak ebben az értelmezésében — mint atasktgakorlataban is —
egyenrangu valtozatként jelenik meg a tanulas itasginak kétféle maodja;
mindkét valtozat pedagogiai értékét az adja megy hoa tanulas céljat, tartal-
mat, feltételeit tekintetbe véve — milyen hatéka@ygal valésulnak meg.

A tanulads kozvetlen iranyitdsanak lényeges jeligenza tanar és a tanulok
személyes kapcsolata — szikségsner kommunikacios kapcsolat. A didaktika
az elbeszélés, magyarazatpaelds, megbeszélés (beszélgetés) modszereként
targyalja az oktatdsnak azokat a formait, amelylelkdz6s vonasa, hogy a tani-
tas és a tanulas a®gt6 kozegében valésul meg.

Kommunikéacios kapcsolat — vagyis: az osztallyahrauldkkal folytatott par-
beszéd — a tanar elbeszélése, magyarazésaasa is, hiszen a tanitdsnak ezek a
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madjai is feltételezik, hogy a tanul6k nem csuphallgatoként” fogadjak be a
kozlést, hanem véalaszolnak ra: kdvetik az elmondkifitjtett gondolatmenetet;
az Uj informacidkat beépitik korabbi ismereteilpasztalataik rendszerébe; gon-
dolatban — sokszor@zdval is — reagalnak a tanar kdzléseire.

A folyamatos kdzlést megszakitd kérdések juttatjédjezésre a tanarnak azt
az igényét, hogy a tanuldk beszédtarsként vegyedsst az éiszoval kozveti-
tett ismeretek feldolgozasaban.

Tobbféle oka lehet annak, ha néhany tanul6 kividacha kommunikacios
kapcsolaton: semmilyen médon nem reagal arra, at@har kozol, ezekben az
esetekben a tanitas hatastalan, eredménytelenramyitja a tanulast.

A megbeszélés (beszélgetés, megvitatas) — amedyneainyi tantargy koreé-
ben a leggyakrabban, legéltalanosabban alkalmaxmdszer — nyilvanvaléan a
tanar és a tanulok parbeszédére épul. (Parbesaiéd ki akkor is, ha a tanar az
,0sztéllyal” beszélget, hiszen ha tobben beszéké&gyszerre, akkor a hangza-
var lehetetlenné tenné a kommunikaciét. Mas kérddserre még vissza kell
térnink —, hogy kik kozott és kiknek a kezdeméngéme alakulhat ki az osz-
talyban parbeszéd.)

Ha arra gondolunk, hogy az altalanos iskol# elsztalyatol kezdve a kozép-
iskola negyedik osztalydig hanyféle tantargy héeyt&makdorében jon létre
kommunikacids kapcsolat a tanér és a tanul6i kpaékor kétségesnek latszik,
hogy el lehet-e jutni &ltalanosan érvényes tanoldégz a ,kozvetlen iranyitas”
pedagogiai szempontjainak tekintetében. Ha még&anuiak lemondani az &l
széval iranyitott tanulas pedagdgiai feltételeidskértekének jellemzégérak-
kor szamolnunk kell azzal, hogy valamennyi megdtéesp— évfolyamokra és
tantargyakra valé tekintet nélkil — nagyon is altals lesz.

Valamennyi kommunikécids kapcsolatnak, igy a tadgra tanulok parbe-
szédének is elengedhetetlen feltétele, hogy a O&Esséknak legyen kozos
nyelvik. Ez a ,k6z6s nyelv’ a bes#éés a hallgatdé szokészletének kozos
mindketbjuk szadmara jol ismert — tartomanya, amely léhétteszi a beszédben
eléforduld olyan szavaknak, kifejezéseknek (fogalmétkrez értelmezését és
megértését, amelyeket a hallgaté kordbban nem tisieilj ismereteket — sok
esetben — olyan szavak, kifejezések kozvetitik,\peket a tanuldk szokészlete
nem tartalmaz. A tanar szokészletében — természetetenyegesen gazdagabb
a szaknyelvi tartomany, ezért kell kdzléseit Ugygfagalmaznia, hogy a koz-
nyelvi elemek és a mar k6zosnek tekinthetaknyelvi elemek értelmezzék, ma-
gyardzzak az Uj szavakat. A tanitasnak — kdztuadett@bbféle értelmezése van;
az egyik — kommunikaciéelméleti rigontu — értelmezés szerint a tanitds abban
all, hogy a tanar ,fviti a tanulok kdzos szokészletét”.

Barmennyire keveset mondonak latszik is a tanitagzaa jellemzése, két
tanulsagot mégis levonhatunk &lel Az egyik: a figyelmet megkivanhatjuk a
tanuldktdl, a megértést azonban csak azzal érhetjitka a ,beszédtars” szbal-
lomanyat figyelembe véve szamara ismert nyelvi eldaal magyarazzuk meg a
meg ismeretleneket. A masik tanulsag: a tanuldkiszéének Bvilését egy-
azon tanitasi napon is tébb tantargy kivanja membh tanuldk kdnnyebben, a
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gybngébbek nehezebben tudnak megfelelni a szakayelhas kbvetelményei-
nek, ezértdlik csak bizonyos fokozatossaggal varhatjuk elekisgelv szabatos
hasznélatat. A tantargy sajatos szokészleténejétitaaat és tartalmas, értelmes
alkalmazasat — a tanulas folyamatanak eredményekgregy téma lezarasakor
célszet ellervrizni és értékelni.

Az iskola multjadban — évszazadokon keresztul — osédx fel sem védott az
a kérdés, hogy kik kozott alakulhat ki parbeszédmtasi oran: a tanar kérde-
zett, a felszdlitott tanuld valaszolt. Hogy a ,mi@bben a tekintetben mikor adta
at — atadta-e? — helyét egy Ujabb korszaknak,zakt@tas gyakorlatdnak széles
korii vizsgalata nélkil nem lehet megallapitani.

Azokon az 6érakon, amikor ismeretek feldolgozasanjgla tanulok munkajat,
a ,valodi kollektiv munka” csak valésagos kommurikékézegében valdsulhat
meg: ha mindazok kérdezhetnek, akik valamit tudwéhnak, szélhatnak, akik-
nek a témardol mondanivaldjuk van, és ha a tand@&zdéba allhatnak egymassal.

Az iskoldban megszerezldeismereteket az életstetanulasi szituacié teszi
élbvé — tovadbba évé, maradanddva és termékennyé. Az iskoldban amonba
nemcsak ismereteket sajatitanak el a tanuldk, hanagatartasi formékat, vi-
selkedésmodokat is. A beszélgetésben vald részvéddkommunikacié képes-
sége — olyan alapuetmagatartasi méd, amelynek kialakitdsa valameraryi t
targy 6rajan igen fontos nevelési feladat.

Vajon val6ban ki kell-e ,alakitani” a kommunikacki&pességét? Hiszen a
beszéd az élet minden helyzetében a legterméshbtaswgnyilvanulasa az em-
bernek, a beszéd pedig szukségképpen parbeszéeinésionolog. Ennek elle-
nére minden osztalyban — kisebb-nagyobb szambamrak olyan tanuldk, aki-
ket ,nehéz megszélaltatni”, és ha néha mégis mégjsak, akkor nem uagy
szélnak, ahogyan az adott helyzetnek medfelelna. Ezek a tanuldk a tizper-
cekben bizonyara nem hallgatnak, de abban nemzsedegyakorlatot, ami a
miivelt ember beszédmadijat jellemzi: d@valodési tartalmat témakdreiben igé-
nyes nyelvi formakkal kifejezett gondolatcserében.

A tanérnak szintén kommunikacios eszkdzei vannek &gy az osztély ta-
nuléit bekapcsolja az ismereteket feldolgoz6 goattskerébe:

= kozléseinek a tanulékhoz szo6l6 megfogalmazésae(éden a kozlés tartalmanak
érdekbdést kelb, jol kovethed megszerkesztését, a nyelvi megformalas édéet
gét és — sok esetben — az érzelmi hatasokat is);

= kérdéseinek olyan megfogalmazésa, hogy érdemekeisédges legyen rajuk vala-
szolni (érdemes: mert a kérdések valésagos proklgregoldasat kivanjak; lehet-
séges: mert a tanuldk valdban rendelkeznek azakkiaimeretekkel vagy tapaszta-
latokkal, amelyeket a kérdés feltételez);

* az a mod, ahogyan a tanuldk valaszairadiégtkozléseire vagy kérdéseire reagél
(ha a tanar elvart valaszok szerint ésiti €s merev normak alapjan itéli meg a ta-
nulék megnyilatkozasait, akkor nem alakulhat kbgabos, eleven kommunikaci-
0s kapcsolat; az ilyen parbeszédben csak néhany tzesz részt, &k sem gon-
dolataik, véleményik, kérdéseik kifejezésénekobidztonzésére, hanem elfogad-
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va az élet valésagatdl elzarkozo iskola sajatovirk@vetelményét: mondani csak
azt lehet, amit a pedagdgus gondol).

A tanulas kozvetett iranyitasanak szakaszai mefjgkad tanar és a tanul6 parbe-
szédét: ilyenkor taneszkdzok ,szolnak” a tanulokiaz egyes iskolafokokon és az
egyes tantargyak tanitasi orain felhasznalhatGzaeok készleti tipusokban és val-
tozatokban olyan gazdagok, hogy alkalmazasuk m@djgak egy 6ndllé kotetben
lehetne érdemben beszélni. Gondolatmenetiink dgsgsitben az Ujabb taneszko-
zoknek egyik k6zos vonasat emeljik ki: azt, hogikelab-tdgabb hataskorrel alkal-
masak a tanulas iranyitadsara. &b néspontbdl nem kell kuldnbséget tenniink a
munkaltatod tankdnyvek (munkafiizetek, feladatlafbk) €s a technikai eszkdzokkel
kozvetitett informacidhordozok (filmek, hangosittitisorozatok sth.) vagy az alsébb
osztalyok manipulacios eszkbzei és a magasabblyodztanulokisérleti eszkozei
kozott. Kozos szerepik abban all, hogy éreteszik a tanuldk kdzvetlen talalkoza-
sat a tanulmanyi anyaggal: ugy adnak feladatokgty B megoldas — olykor az 6nel-
lendrzés — feltételefil is gondoskodnak. A taneszkdzok tehat az dnatidillas lehe-
toségét kindljak a tanuldknak, s ezzel a tanulas recelaek elsajatitasara is alkalmat
adnak.

A tanulas 6nallésdga azonban olyan képesség, amualgt a képességek altala-
ban — csak a gyakorlas hosszabb szakaszaban, amétedfi tevékenységgel szerzett
tapasztalatok hatasfolyamataban alakul ki. Amikoeszk6zokkel dolgoznak a tanu-
I6k, akkor a pedagogusnak alkalma van megfigybbgyan tanulnak. (Ezért is igen
jelentss, hogy tanuldsra nemcsak otthon — meg nem figgelhem elletirizhet) ko-
rilmények kodzott kerdl sor.)

A medfigyelés — természetesen — nem passzivinenabatartds, hanem segitsé-
get, beavatkozést is jelent minden olyan esetlmikoa erre szilkség van. Amikor a
taneszkdzok adnak feladatokat, akkor a megszoletib@l kapcsolat alakul ki a tanar
€s a tanuldk kozott: Utmutatasént, tajékoztatdeadtilhat a tanuldé a pedagdgushoz.
Indokolt és sziikséges is a pedagogus tajékoztarérkikbdése, hiszen a legjobb
taneszkdznek is megvan az a lekiizdhetetlen hatrhogg csak egyféle valtozatban
készil, s ezért nem tud alkalmazkodni a tanulég dtltételeihez: a tanuldk felké-
szultségének kilonbézszinvonalahoz. A legjobb taneszkoz is olyan ,korizame-
lyet a pedagogusnak kellokEszitenie fogyasztasra. Az Gkészités” lényegében
szervezési feladatokat jelent: a tanulok munkajésakpedagogus tevekenységének a
megszervezeseét.

A tanuldkozosség munkgjanak megszervezésekorleldamkni, hogy az egyéni
tanulas, két-két tanuldénak vagy pedig kisebb csokdagjainak egyuttikodése
lesz-e a tanulas legalkalmasabb szervezési form&aervezési format mindenkép-
pen annak tudataban kell megvalasztani, hogy sesgyeeni munkanak, sem a paros
vagy csoportos munkanak nincsen abszolut — 6nmagalrésithe — pedagogiai
értéke. A taneszkdzzel megoldandé feladatok ha@kaneg, hogy adott esetben me-
lyik a leginkdbb megfelélszervezési forma.

A j6 taneszkdzok ,megmutatjak”’, hogyan — milyernregeési formaban és milyen
maodszerekkel — lehet 6k és veliik eredményesen tanulni.
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A taneszkdzok meghataroz6 szerepének tudomasahegigben arra is magyara-
zatot ad, hogy miért valasztottuk a tanulas koenetls kozvetett iranyitasanak szem-
pontjat a tanitasi 6ran folyd munka jellemzésémndsdlatmenetiink kéis vonalat a
kovetkedkben 6sszegezhetjik:

= A kozvetlen és a kozvetett iranyitas jelléinek bemutatasa nem oratipusokat
ismertet, hiszen a két véaltozat kolcsondsen fetatés kiegésziti egymast. Kulo-
nodsen fontos szerepe van az egyéni vagy csopartosist kovet kozos megbe-
szélésnek; ha erre nem jub,ichkkor a taneszkdzokbe ,beépitett” tanitasi ée-nev
lési tartalmak Iényegesen kisebb hatékonysaggahgeguinek.

= A tanulas irdnyitdsdnak kétféle médja pedagodiék éekintetében nem kilonbo-
zik egymastdl. A korszértaneszk6zok jelets mértékben gazdagitjak a tanitas és
a tanulas feltételeinek rendszerét, de az ismereészhasznos forrdsai csak olyan
pedagdgiai szituacidban lehetnek, amelyet a targtanulok személyes kapcsola-
ta tesz termékennyeé.

A gondolatok cseréjének abban a kommunikacios rfudyaban, amely a tanér, a
tanuldk és a taneszkdzok egyiitkidd kapcsolatrendszerében valdsul meg, nemcsak
a tanuldk ismeretei féitinek; hanem telies személyiségik és a kdzdsségtén v
munkalkodas képessége is. A névehtasl tanitdsnak az iskolaztatas 12 évfolyama
alatt igen sok — mintegy 11 500 — tanitasi oradélzeli kerete. Hogy ez a hatasfolya-
mat végul is a riveltségnek és a neveltségnek milyen eredményeit, &@bben va-
lamennyi tanitasi 6ra éiményeinek és az egymasiquzsklodé tanitasi 6rak egylttes
hatdsanak szerepe van.
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[...]
A kognitiv pedagogia ebzményei, lehetséges fétiési iranyai és teriletei
A pedagOgia tagozodasa es ddgse

A pedagogia az egyik legrégebbi ismeretrendszerolitatasra, nevelésre
vonatkozé elgondolasok szinte egyphen szilettek a civilizacioval, kultaraval,
filozofiai gondolkodéassal. A filozofiaval valo kapalata egészen napjainkig tart.
A filozéfiatorténet sok jeleids gondolkodoja és szinte minden fontosabb irany-
zata sziikségesnek tartotta, hogy sajat pedagdgidiszert dolgozzon ki. Ha
azonban a szigort tudomanyossag kritériumainak etergisét vesszik alapul, a
pedagodgiat a legfiatalabb tudomanyok kézé kelllsork. Mivel a tudomanyos
mabdszerek tbbbnyire valamelyik mas tudomannyaltatkdatarteriletén (pszi-
choldgia, szociologia) szivarogtak be a pedagogiébaa hatarokon keletkezett
érvényes eredményeket mas tudomanyok gyorsablegraftak, a pedagdgia és
a tudomanyossag viszonya mind a mai napig ellentidsos.

Abban az ismeretrendszerben, amit hoss#§ziakokban pedagdgianak te-
kintettek, spekulaciok, vélekedések, babonak valarai kikristalyosodott ta-
pasztalat és érvényes megfigyelések dsszességetteiteaz empirikus kutatas
igazolt eredményeivel. Ezt az ismeretrendszéioslddore at kell sérni a tu-
domanyos vizsgélatok &@jén, részben eredeti empirikus kutatasokkal, részbe
pedig az eérvényesnek tekintbetidassal vald dsszevetéssel. A ,tudomaiy- el
ti” tapasztalatok, vélekedések egy része karosrztak bizonyul és épp az el-
lenkedjét sikerll igazolni. (Kiderdl, hogy a hétkbznagpasztalattal ellentétben
nem a Nap kering a Fold korul, hanem megforditveay részik kihullik a ros-
tan, végul lesz, amit a szigorubb elemzések isvigaxk.

A kognitiv pedagogia betdltheti az oktatassal, l@sal, kognitiv fefidéssel
kapcsolatos ismeretek Ujjaszervezésének funkdiéithatd, hogy a ma még ku-
I6nb6d tudomanyagak égisze alatt végzett kutatdsok haifiedb egységbe
szerveddnek, az azonban kevéssé valdszimgy az ismeretrendszer nemzet-
kozi szinten is ,kognitiv pedagdgia” néven fog mtényesulni. Bar az analogia
alapjaul szolgélo ,cognitive psychology” az amerilangolbdl szarmazik, a
.Kognitiv pedagdgia” sajatosan eurdpai konstrukéib.angolban, bar létezik a
gorog eredét ,pedagogy” sz0, alig hasznalatos, hasonlo jeleetés latin ere-
deti ,education” terjedt el. Egy esetleges ,cognitivdueation” szokapcsolat
egészen mas asszociaciokat keltene, de a ,cogpiigagogy” is elveszitené azt
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a tartalmat, amit Eurépaban a német ,kognitive Badi” egészen jol vissza-
ad. Sokkal valészitbb, hogy angolul ,az iskolai tanulas kognitiv p$adgia-
ja” (cognitive psychology of school learning) vagz oktatas kognitiv pszicho-
I6gidja” (cognitive psychology of instruction) f@gp széban forgd ismeretrend-
szert jel6lni, amint mar szamos erre utalé tendeiscvan.

[...]

A didaktikai gondolkodds magyarorszagi helyzete meemtes azoktdl a tor-
ténelmi, tarsadalmi-politikai viszonyoktol, amelyédjlodésének keretéll szol-
géltak. A magyar pedagodgia f&jlése Iényegében a szazad kdzepéig szorosan
kapcsolodott az eurépai gondolkod@&s&ramahoz. A két vilaghabord kozotti
id6szak politikai berendezkedése sem tudta hatékomgayakadalyozni a prog-
ressziv pedagogiai gondolkodas terjedését, és kodgtba is sok haladé moz-
zanat beépult. Széiséges elsziget@lés és lemaradas vette kezdetét a 40-es
évek végeén, és az azt kovemnasfél évtized hatdsa mind a mai napig tart.

Az emlitett korszak nemcsak az oktatas tomegedasarik, de a tanarkép-
zés mennyiségi ndvekedésének is a korszaka. Anyig égbben kerlltek hiva-
tasszeffen kapcsolatba a pedagégia oktatasaval, minimalsikkent azok sza-
ma, akiknek modjuk volt a kortars fejlemények megsése. Vulgarmarxista
brosurédk valtak a tudas alap¥dbrrasava, az eurdpai szellemiség befogadasat
felvaltotta a ,polgari nézetek” birdlata. A 60-aek kbzepéil szamithatd, kez-
detben Ovatos nyitds, majd k&b az empirikus pedagdgiai kutatdsok lébét
geinek kiszélesedése (nem tulzas az empirikus pgikickutatas reneszanszarol
beszélni) sem tudta azonban sem #&zéeldészak mulasztasainak, kartevései-
nek, sem pedig a legutébbicklg fenndll6 ideoldgiai korlatoknak a hatését el-
lensulyozni. A kulvilaggal valé kommunikacio csahany, elésorban az ideo-
|6giatol tavolabb &s technikai teruleten valt zavartalanna. Példaubkiatas-
technologiaval, a programozott oktatassal, az aimlidlis eszkdzokkel kapcso-
latos fejlemények (nem utolsésorban az UNESCO-gogk koszonhéen)
nalunk is ismertté valtak.

A didaktikai gondolkodas Ujabb eredményei azondtaladan a szakembe-
rek egy sk korének kozvetitésével aramlottak be Magyaronszagiss Arpad
az eldk kdzeé tartozott azok kdzll, akik minden leisgtget felhasznaltak a nem-
zetkdzi kommunikacio fejlesztésére, és kiemetkerkerepet jatszott egyes kon-
cepciok magyarorszagi Utrabocsatasaban (teszfelégramozott oktatas, nem-
zetkdzi 6sszehasonlité mérések), Nagy Jozsef tdnlyzat eredmeényeinek (pe-
dagogiai értékelés, imeleti képességek, pedagdgiai technoldgia, tudastd-
gia) alkot6é hazai adaptacidjara vallalkozott. N&g@ndor, bar nem zarkézott el a
polgari nézetek biralatatél, djabb oktataselmé&akdnyvét (Nagy, 1981) az
angolszasz orszagok szamos fejleményével gazdagitetkonyv szemléleti
béazisat és vazat azonban nagyrészt a korabbakikitiaszerkezet (Nagy, 1972)
alkotja. Bathory Zoltan (1985), szakitvan a hagyoyad strukturakkal, Uj rend-
be szervezi a tanitasra és tanulasra vonatkozdasshet, nagymértékben épitve
az angolszasz eredményekre, az Uj szerkezetbadljgeg hazai fejleményeket
is. Az emlitett munkdk a kommunikacio fontos csaditrjelentik, nem poétolhat-
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jak azonban a nemzetkdzi tudomanyos élettel va#yves egylttrikddést,
melyben nem csupan a kutatok élvonalanak kelleg#t réennie, hanem a fel-
s6bb éves egyetemi hallgatoktdl kéeden mindenkinek, aki a pedagogiai tudas
létrehozaséban és terjesztésében érintett.

Az elmult évtizedekben az a nemzetkdzi szellemielianellyel téredezett
kapcsolataink regeneralasa napirenden van, felentmegvaltozott. Az oktatas
elméletével kapcsolatos ismeretekre a legjékatib hatast minden bizonnyal a
kognitiv pszichol6gia szemléletmddja, illetve eréhyei gyakoroltak.

[...]

Az idén és téren atnyuld didaktikai gondolatokra szamélslgs talalunk a
kognitiv pedagoégidhoz kozeli terlletékrA didaktikaban is szlletett a fégés-
Iélektanra alapozott gondolatrendszer, mint amiligams Aebli munkaja, még
korabban pedig Nagy Laszl6 gyermelkdesi alapon irt pedagogija. Finaczy
Ern6 kora altaldnosan elfogadott nézetei szerint a gisgla harom § tertletét
kulonbozteti meg, az értelmi, az erkolcsi és d texsielés terlleteit, az élste-
kintve a didaktika targyanak. Mintegy két évtizelddéssbb a Bloom vezette
munkacsoport az oktatas céljait osztalyozva, magdidyokkal ugyan, de szin-
tén harom & tertletet kulonbdztet meg: kognitiv, az affektévpiszichomotoros.
Még nagyobb idt atfogva Herbart tanitasi elgondolasaiban is lediék olyan
mozzanatok, amelyek k&sb az Uj matematikatanitasban teljesedtek ki.

TUDOMANYOS FEJLEMENY HATAS A PEDAGOGIABAN

1990 T Tudastechnolégia
Tudésbazisok Tudéspszichologia
Szakéntdi rendszer Intelligens oktatorendszer
Mikroszamit6gép 1980 - Mikroszamitogépes oktatas
Rendszerelmélet Rendszer )
Elektronika 1970 - Rendszerelemzés

AV technolégia
Programozas Nagyszamitogépes oktatas
Informéciéelmélet gg0 Algoritmus, algoritmizalas

Informé&ci6, kommunikacié

Vezérlés, szabélyozéas
Kibermetika 4950 _L Visszacsatolas

3. ébra
A kognitiv tudomany és a pedagoégia

Bar gondolati éizményeket kdnnyen talalhatunk a kordbbi korszakdald
tikai gondolkodasaban is, egyes elméletek vagyni&ék korabbra is visszave-
zethebk (pl. az oktatégépek vagy a programozott oktat@s)nformaciéfeldol-
gozés mint szemléletmdd hatasarol csak az 50-ésd@aebeszélhetink. A kog-
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nitiv tudomanyban kimunkalt fogalmak egywidtan a pedagdgidban is megje-
lentek. Divatossd, tulhangsulyozotta valtak, mdfdgialtak azoket megillet
helyet. A 3. &bra a korszak szélesebb értelembénkagnitiv tudomanyanak
fontosabb irdnyait, terlleteit és azoknak a pediagédifejtett hatasait foglalja
O0ssze. Természetesen az adott koncepcidknidet a kognitiv tudomanyban,
pontosabban a pedagogidban csak hozékgetsen lehet egy adottograkhoz
kotni, az abra az i illetéen csak megkozetitajékoztatast adhat. A bal oldalon
a kognitiv tudoméanyban végbement fejlemények, b jdalon a pedagdgiaban
megjelerd fogalmak szerepelnek. Azdskala inkdbb a pedagogiaban valé meg-
jelenés idejét jeldli.

A kutatdék kérében Magyarorszagon is ismertté vaiakognitiv tudomany
alapfogalmai, azonban csak minimalis hatasuk vglgakorlatra. Egyes koncep-
ciok (pl.: visszacsatolas, szabalyozas) atalakito#t didaktikai gondolkodast,
masok (pl.: algoritmizalas) atmeneti jelenségnetomyultak. Megint masok
(pl.: programozott oktatds) élanegjelenésiikkor nem vezettek jetent/alto-
zashoz, gyakorlati terjedésiknek a személyi sz@dpek megjelenése adott
alapved impulzust. A rendszerszemlélet fogalmai — a tjémaéas rovid korsza-
ka utdn — a pedagogiai elméletalkotas hasznosképtivé valtak. Az iskolai
gyakorlatot legjobban a pedagdgiai technolégia lgéfmlta. Az elmélet alkotd
tovabbfejlesztése leghatarozottabban Nagy Jozsekaitan figyelhet meg, Uj
tananyaggé szintetizalasa Bathory Zoltdn egyetankidinyvében jelent meg.

A kognitiv pedagoégia fogalmi keretei

[...]
Osszegezve azt mondhatjuk, hogy a kognitiv pedagdgognitiv pszicholo-
giatél harom kérdés megkozelitésében tér el:

(1) A kognitiv pszichol6gia modelljei univerzalisaks&orban a megisme-
rés mindenkire jellentzaltalanos sajatossagait vizsgaljak. Ezzel szemben
a pedagogia szamara alagvitladat az individudlis sajatossagok, a tanu-
l6k kognitiv folyamatai kdzotti mennyiségi és rbsggi kilonbségek ke-
zelése.

(2) A kognitiv pszichol6gia a megismerés egyes elemeareentral, sikere-
inek gyakran éppen a problémak @drése, preciz korilhatarolasa a tit-
ka. Ezzel szemben a kognitiv pedagogia nem tekiedregtol, hogy a ta-
nuldi személyiség komplex rendszer, a kognitividdaek csak egyik ol-
dala. A kognitiv pszicholégia a laboratériumi fedtiek k6zott elvégezhe-
t6 vizsgalatokat részesiticelyben, a pedagogia szamara lényeges a kon-
textus, melyben a folyamatok végbemennek.

(3) A kognitiv pszichologia allapotokat és folyamatotatulmanyoz, a kog-
nitiv pedagogia feladata annak tanulmanyozasa, ppike lehet ezen &l-
lapotokat és folyamatokat megvaltoztatni, alakitbafolyasolni.
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Az el6z6 sajatossagoknak megfeleh a kognitiv pedagdgia vizsgalati mod-
szerei teruletei is eltérnek a kognitiv pszichadoggrileteil. Kisebb hangsulyt
kap az emberi megismerés stabil, nem befolydsoltstomanya, illetve csak
felhasznélando6 hattérismeretként kap szerepea (dlvid tavi memdéria sajatos-
sagai, a bels reprezentacio modelljei). &Erbe kerll az egyéni kulonbségek
tanulmanyozasa, a problémak spektruma kiegészayaitkv szféra és a szemé-
lyiség mas tartomanyai kozotti kdlcsonhatasok \atasgval. Kutatasi médszere-
it szukségszéen a komplexitasnak kell jellemeznie. Ismételtengsalyoznunk
kell, hogy a két tertlet megkllonboztetése és éthkisa csak viszonylagos le-
het. A hatarok elmosodasat tovabb fokozza az aabutvekben kibontakozé
tendencia, mely szerint a kognitiv pszichologialzamévekszik a komplex meg-
kozelitések szerepe, a kontextus jeéle@gének tanulmanyozasa.

Csak az élz6ekhez hasonlé megszoritasokkal vazolhatjuk fel gnitty pe-
dagogia és a didaktika viszonyat is. A kognitivagabiat egy korszérdidakti-
ka tudomanyos hatterének tekinthetjik.

[...]

Attekintésiink soran induljunk ki az emberi infornddeldolgozas modelljé-
bol (4. abra).

Nem foglalkozunk a receptorokkal, bar vizsgalat@obyitjadk, hogy ezek
érzékenysége gyakorlassal fokozhat6. Pedagogiansaehbol célszdibb az
észlelést egységes folyamatnak kezelni. Az észribgésége, kapacitdsa a meg-
ismerést, az informaciok felvételét alapest befolyasolja, és mint példaul a
gyorsolvaséas tanitdsaval, a figyelem, a konceritrisiitasaval kapcsolatos ki-
sérletek bizonyitjdk, az észlelés fejleszihdyy pedagogiai szempontbdl sem
hagyhaté figyelmen kivil.

Feltintettik az abran a tartds memoridban tardékdy tulajdonsagokat,
amelyek bar nem képezik a kognitiv pedagdgia kéendargyat, mint a tudas
keletkezését befolydsolé valtozék nem hagyhatokefipen kivil. Kiemeltik
tovabba a kornyezet harom lényeges, a kognitivdégt befolyasolé tartoma-
nyat, (1) a targyi, (2) az informéacids és (3) ac&s kornyezetet. Az abran je-
61t kiegészitések a kognitiv pszicholdgia modéiljpem szerepelnek, a szami-
togép-metafora alapjan nem értelmesdketA szamitogépek is rendelkeznek
receptorokkal, rovid és tartés memaoriakkal, viszoincsenek érzelmeik, moti-
vumaik, céljaik, szocialis kbzegeik. Az dbran szgt vonallal hataroltuk ko-
ril azokat a tertleteket, ahol a tudas, a tanal@mndolkodas folyamatait hoz-
zavetlegesen elhelyezhetjuk, és igy elemzéseink kiinphnifjdnak tekinthe-
tunk.
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nyujt. Mar a filozéfiai gondolkodas kezdet#inz ismeretelmélet egyik alapkér-
dése volt a test és a szellem viszonyanak tisaazapszicholégidban pedig a
biolégiai és a pszicholdgiai tulajdonsagok szeregéikilonitése. A komputer-
metafora ugyan nem visz kdzelebb benninket filazd&#rdések megvéalaszola-
sdhoz, azonban segitségével finomithatjuk az enmbegismerési, a gondol-
kodasrdl, a képességékalkotott modellinket.

[...]

Ebben a megkdzelitésben a kognitiv pedagogia émdésil korét a szoftverre
korlatozhatjuk. A hardverrel kapcsolatban eledgeadnyit feltételezniink, hogy
az emberi informéciofeldolgozas hardverje alap@etminden embernél azonos
architekturaju, azaz azonos alapelvekre @@ioftver befogadasara alkalmas.
Ugyanakkor tapasztalati tényként kell elkbnyvelniak egyéni kilonbségeket
is, melyekkel a pedagégianak szamolnia kell.

Ezen a ponton a szamitégép-analogia érvényess@ge igéér, és megalla-
pithatjuk, hogy segitségével az emberi megismendgebies kérdéseinek csak
kisebb hanyadéat sikertlt megragadnunk. Minderggkiel kell sz6gezniink, hogy
az analbgia érvényességét éppen a kognitiv pedatgggontosabb kérdéseire, a
tudas keletkezésének és terjesztésének leirasardemgszthetjik ki. Amig a
szamitogép ,megtanitasa’ Ujabb feladatokra csalodpiEscek kérdése — az (]
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program beolvasasa —, addig az emberi tanukiigddyes, faraszto, bonyolult
torvényszeiiségek szerint lejatsz6do folyamat.

[...]
A kognitiv pedagogiaifterletei

A kognitiv pedagogia tertileteinek felvazolasattebgy paradoxonra kell fel-
hivhunk a figyelmet. Az ellentmondas abbdl fakaolgyhaz emberi megismerés
egészlegességét, rendszer jellegét, a részek koksieghatarozottsagat hang-
sulyozzuk, ennek megfetan az dsszefliggjelenséget leird ismeretrendszert
sem lehet diszjunkt részekre osztani. Az ismerdsegr adekvat leképezése le-
hetne egy jol indexelt adatbank, egy tudasbaaist flormaban azonban rendez-
ndnk, tagolnunk kell az informaciokat, a lehetségmidéle kapcsolatrendszétb
egyet ki kell emelniink, struktdraalkoto, hierarcszierve# funkcidkkal kell fel-
ruhaznunk. Amikor ezt megteszem, megjegyzem atiogy az ismeretek tago-
lasa nem jelenti egyben a megfélaliszciplina kutatasi terlletekre osztasat,
hierarchizalasat is. Mind az empirikus kutatashaimd a gyakorlati alkalmazas
soran a megismerés folyamatai a maguk komplexitdsggbennek meg.

A kognitiv pedagogia terlleteit hat nagy témakoredezhetjik el, mind-
egyik tertletet a tudashoz viszonyitva hatarozRatjeq: (1) a tudas allapotbeli
sajatossagai, (2) a tudas allapotvaltozasai, (B)dassal és annak valtozasaval
kapcsolatos tudéas, (4) a tudas allapotvaltozaséeitdtelei, (5) a tudasnak és
valtozadsanak egyéni kulonbségei és (6) a tudasakszasa tartalmi kérdései.
Ismételten hangsulyoznunk kell azonban, hogy ezaktdrileteket nem lehet
egymastol fuggetlenll tanulmanyozni, barmelyikeekik ki, annak vizsgala-
taban szukségsaem tobbé vagy kevésbé a masik terlletek figyelegitiedére
vagyunk utalva. Egyet kiemelve néha a masik otdénfigyelmen kivil hagy-
hat6, mas esetekben azonban bizonyos Osszefliggfgsmk szorosak, hogy
azokra még a relativ elkilonités esetén is utaliketlk Az alabbiakban e tertle-
teket koérvonalazzuk, utalva a feltétlentl szamtaskend kapcsolatokra.

() A tudas Aallapotbeli sajdtossagai alatt a tuddsepemtaciojaval, szerke-
zetével kapcsolatos kérdéseket foglalhatjuk 63dieel a tudas kdzvet-
lentl nem megfigyelhét fogalma absztrakci6 eredménye, a tudasrol
csak létrejottenek kordlményeit elemezve & valtozas feltételei), illet-
ve mikddésének megfigyelésével alkothatunk modelleket.efberi
tudas sajatossaga az, hogy elsajatitdsa, illeplikdasa, atadasa, mas
szubjektumokba valo atviteleddyényes folyamat. Az elsajatitas folya-
mata soran képelott eredmény nem flggetlenedik teliesen magatol a
folyamattdl, az elsajatitas specifikumai (@ valtozas) meghatarozzak a
képadott tudas sajatossagait is. A keletkezés feltigiehesokfélesége
igy egyben a létrejott tudas valtozatossagahozt \fezeegyéni kulonb-
ségek).
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A tudés valtozasa az oktatas kdzponti problémajadas megvaltozta-
tasa (kialakitasa, |étrehozasa) az oktatas alamédin. Eppen ezért in-
tenziven tanulméanyozott tertlet, sokféle aspekéuagrszichologia gaz-
dag terminolégiat, modellek sokasagat dolgozt&kiak a legfontosab-
bakat emlitve: tanulas, a tudas gyarapitasa, agrétek elsajatitasa, a
képességek fdjtiése. A tudas valtozasardl alkotott modelliinkethmeg
tarozza magarodl a tudasrél (a tudas sajatossagai) alkotott modelllink.
A tudas kulonbog tipusai kilonbda modon képédnek és valtoznak,
gy megvaltoztatasuk sajatos feltételek kozott & valtozas feltételei)
megy végbe.

A tudéssal kapcsolatos tudas az emberi megismerésijatos helyet
foglal el (-~ allapotbeli sajatossagok). Nem csak a mar mégledas
altalaban, hanem bizonyos specialis tudas kulonseefolyasolja az
Uj tudas képadését  a valtozas feltételei). A tanulas képességei; a ta
nulds megtanuldsa és a metakognicié kérdései atdklle probléma-
korbe.

A tudas valtozasanak feltételeit két dsoportba sorolhatjuk, melyeket
azutan tovabbi alcsoportokra bonthatunk. A tudatakilasanak van-
nak bel§, személyiségbeli feltételei és kéilskdrnyezeti feltételei. A
belss feltételeket tovabb osztalyozva megkulonbdzteiikey kognitiv
szféran bellli és az azon kivili affektiv ténjlezt. A kognitiv szféran
bellili feltételt maga a mar megtewdas jelenti. A tudas valtozasanak
az egyik legfontosabb bélsneghatarozdja tehat a mar medleudas
(- allapotbeli sajatossagok). A tanulas eredményésseqegled tu-
das harom osszet§e kilondsen befolyasolja: (1) az Uj tudashoz, isme
retekhez, képességekhez tartalmaban kozel dlketels tudas (egymas-
ra épllés, transzfer); (2) bizonyos altalanos k&fgpsk és (3) a tanulas
specidlis képességei-(a tanulassal kapcsolatos tudas). A &iiEnye-
z06k kozul az oktatas sajatosségait és a tdgabb $izddaeget kiulonit-
hetjuk el.

A tudas egyéni kilénbségei lehetnek &si@gi és mennyiségi természe-
tiek. Az egyik legfontosabb pedagdgiai tapasztatanalok kozotti je-
lentss egyéni eltérés, és egy oktatasi rendszer globdjesitményeit
alapveben befolyasolja az, miképpen kezeli e kilonbségeketogni-
tiv pedagogia feladata e kulonbségek természetiattdkasa, mértéké-
nek felmérése, okainak-( a valtozas feltételei) felderitése.

A tudas tartalmi kérdései. Az oktatds az iskolabhagyrészt a tantar-
gyak ismeretrendszere koré szetidik, mely ismeretek viszont egyes
tudomanyagak alapelemeit foglaljdk magukban. A kibgfejl6dés ira-
nyitasat e tartalmak elsajétitasa réven kell mégitani. A tudas tar-
talmi kérdéseit a kognitiv pedagogia ésisrban abbdl a szempontbdl
vizsgalja, hogyan egyeztetbetssze az iskolaval szemben tamasztott
kulss igényeknek valé megfelelés, bizonyos ismeretegekéégek elsa-
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jatitasanak kovetelménye az optimalis kognitivsiibfls feltételeinek 4
a valtozas feltételei) megteremtésével. (...)

A tudas modelljei
A tudas reprezentacioja

A tudéasreprezentécio kérdése csak a legutoldibieid, a kognitiv tudomany
interdiszciplinaris fogalomrendszerében keritélbe. Maga a probléma azon-
ban egyaltaldn nem Uj. Lényegében az egyiptomisk sgiekulécidi arrél, hol
helyezkedik el az ember szervezetében a tudas (odpik, a szivre tippeltek),
mar a tudas reprezentacidjanak kérdését vetették fdozoéfiai ismeretelmélet
jelents hanyadat nehézség nélkil be lehetne sorolnirazemacio problémai-
nak vizsgalata ala, hasonloképpen a didaktikadagiggia és fefidéspszicholo-
gia témakoreinek egy részéhez. Amikor pszichikyszd@ményekél, semakrol
vagy pszichikus struktarakrol, készsédakvagy fogalmakrdl beszélink, de
akar itéleteksl, a fogalmak kapcsolatait abrazolé grafokrdl vagyeszség szer-
kezetét szemléltétfolyamatabrakrdl beszélink, lényegében a tudaszepta-
lasadnak kérdéseivel foglalkozunk.

A tudéasreprezentacié kérdése a kognitiv tudomanyiialoféle 6sszefliggés-
ben felmerill. A reprezentacioval osszeftiggrdéseket owftipusba lehet beso-
rolni.

() Beszélhetlink az emberi tudas reprezentaciojardtofigiologiai erte-
lemben. Ebben az esetben a reprezentacié arramikalppen tarolja az
informacidkat az emberi idegrendszer. Az inform&éilas alapveét
formai (elektrokémiai, illetve biokémiai) és mechanusai (ingeriletek,
reverberacios korok, fehérjestruktirdk) mar isniertie nem ismeretes a
tarolds konkrét médja, az informaciok kodolasarddkodolasanak mi-
kéntje. Szamitogépes analdgiat hasznalva a repéez@ily értelemben
hardver-probléma és anal6g azzal a kérdéssel, hogyalodik az in-
forméacié a magneslemezen vagy a memoriachipbeepfezentacionak
ez a tipusa kivil esik a pedagogia éréeési korén.

2) Az emberi tudasnak a pszichikumban valé reprezaniédl beszélink,
olyan terminusokat hasznalunk, mint ,sémak”, ,kések”, ,fogalmak”,
Jtéletek”, képzetek”. Mivel a terminoldgia kifegetten human jelensé-
gekre utal, ebben az esetben kétségtelen, hoggés tfoels, mentalis,
pszicholdgiai reprezentacidjarol beszélink.

(3) Az emberi tudasrdl tudatosan modellt alkotunk. Aneaplicit megalla-
pitdsaval, hogy az emberi tudas kdzvetlenil neralnedmyozhatd, azt
mesterséges konstrukciokkal irjuk le, modellezA&knodellezés soran
hasznalhatjuk a hagyomanyos koznyelvi vagy pszddial kategoria-
kat, de reprezentalhatjuk a tudast grafokkal, folggabrakkal, szamité-
gépes szoftverrel vagy barmilyen formalis modeliediunk azonban
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mindegyik esetben az, hogy pszichikus rendszéreitkossunk az ere-
detivel valamilyen megfelelési viszonybanddipet.

(4) A tudas reprezentaciojanak sajatos formajat alkaj&ilonbos objek-
tivaciok az informéaciéhordozékon (kényvek, AV-infoacidhordozok,
szamitogépek) tarolt, rogzitett kéilsudas, illetve az arrdl alkotott leira-
sok, modellek (pl. katalégusok, tantervek, taxorakrstb.). Hatérai el-
mosddtak, a kilonbézemberi alkotdsok és a kifejezetten az informécio-
tarolds szandékaval vagy tanulas céljara rogzitésrmaciok kozott
folytonos atmenet van. (Példaul a vizualigatkotasok, fényképek, tan-
kdnyvi dbrak esetében.)

(5) Végul beszélhetiink a tudas gépi reprezentaciojgédii, tarolasarol, rog-
zitésébl, amikor az informéacidkat a gyakorlati felhaszrsala feldolgo-
zas szempontjabol leghatékonyabb forméban téraljszamitdgépben.
Ekkor a gép adottsagainak és lélségeinek maximalis kihasznalasa a
cél, és nem feltételezzik, hogy az igy kapott mgticié barmilyen
maodon is modellje lenne az emberi pszichikumbaolttédisnak. A ha-
tarok természetesen itt is elmosdédnak, hiszen gggzeti szoveg-file
semmiben sem kulénbozik a széveg kinyomtatott fgaitdh Egy jol in-
dexelt adatbazis azonban mar az informaciok olyapartositasat, sze-
lektalasat teszi leh&té, amit a nyomtatott forméval nem vagy csak ko-
rilményesen lehetne megtenni. Az adatbankoktdébfobtos az atmenet
a kulénbos tudasbazisokon keresztil a szaiénendszerekig, az intel-
ligens kovetkeztetések levonaséara képes, a bewtst elemzésére is
kész rendszerekig. De e kategoériaba sorolhatjukamidgepek ,defi-
nialé¢”, hordoz6 programokat is.

A pszicholégidban, illetve a pedagogiaban a (3B)aés a (4) kontextusban
merul fel a reprezentacié probléméja. A reprezéditdd) és (3) féle értelmezése
kozott azonban csak szemléletbeli kildnbség vatud@srol mindkét esetben
csak modellt alkothatunk, mégpedig csak kozvesgtasztalatok alapjan. Ami-
kor készsédil beszéliink, semmivel inkdbb nem beszéliink emiedgngégsl,
mint amikor az emberi gondolkodast modelléaszetételrendszétivagy algo-
ritmusrol. A kilonbség legfeljebb abban van, hognmyiben tudatos a modell-
alkotas folyamata, illetve a kialakitott modell nedigtllege, tudomanyelméleti
statusa. Tudomanyelméleti statusukat tekintve sektidinbség nincs a ,pszi-
chikus struktarak” verbalis jellemzése vagy a fohmabrak kozott. Még akkor
sem, ha ugy vélnénk, hogy azdéebsetben magardl a pszichikumrdl, a masodik
esetben viszont annak modelijebeszéliink. Amikor pszichikus struktirardl
beszélink, szintén modellt alkotunk, még akkoh&sa modellalkotas folyamata
nem valik explicitté.

A kovetkedkben tehat a tudas reprezentacioja a pszicholagiébaa peda-
gogidban jél ismert ,antropomorf” kifejezéseket. (kepesség, képzet), akar a
kognitiv pszicholégia fogalmait (pl. séma, dssadténhdszer), akar a kognitiv
tudomény terminusait (program, informacié) haszidlegyarant a tudads mo-
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delljeirdl beszéliink. Hangsulyoznunk kell azt is, hogy ugyadl a jelenséd,
esetiinkben a tudésrdl, tébbféle modellt is alkoithigt melyek a vizsgalat tar-
gyanak egyes aspektusait jellemzik. Hogy az altertehetségek kozul milyen
modellt valasztunk, azt élsorban a konkrét célok hatarozzak meg. Vannak
azonban olyan kritériumok, amelyeket altaldnosdagadhatunk, igy példaul
elonyben részesitjik azt a modellt, amelyik kevesdbteltevésre épit, amelyik
egyszeiibb és amelyik a tapasztalatok, kisérleti eredmémsyékesebb korének
integralaséara, értelmezésére alkalmas. Alapelviggadhatjuk el azt is, hogy
nem ceélszér bonyolultabb modellel dolgozni, mint amire éppeatikségink
van, még akkor sem, ha ilyenek esetleg rendelkezdbrak, de azok specifiku-
mait munkank soran nem hasznalnank ki.

A tudas reprezentécidjanak tobbféle formaja alakijlezeket azonban alta-
laban néhany alaptipusba be lehet sorolni. RumedisaNorman a reprezentéci-
onak altalanossagban véve harom alaptipusat kittetbineg:

(1) propozicionalis alapu reprezentécio, a tudast digzzimbdolumok vagy
propoziciok reprezentéljak;

(2) analog reprezentacio, a reprezentalt és a repedaekiizott annyira koz-
vetlen megfelelés all fenn, amennyire csak leheiség

(3) folyamat jelledi (eljarasbeli, procedurdlis) reprezentécio, mebtlesn a
tudas aktiv eljarasok vagy folyamatok formajabaenig meg.

A valddi reprezentacios rendszerek altalaban hijgliegiek, azaz a repre-
zentacié mindharom alapformajat alkalmazzak. (...)

Mar itt érdemes megjegyeznink, hogy a tudassalskdgios, a pedagdgian
bellil is évszazadokra visszanyul6 spekulaciok gk yelents része is éppen a
reprezentéacio probléméjaval kapcsolatos. Az ellentthsok egyik forrasa a
fogalmak, terminusok pontatlan hasznalata, bizdagtertelmezése, amit a
kognitiv tudomany terminusainak hasznalata semdtiz ki teljesen. Az el-
lentmondasok egy része azonban a terminologigasdgt utan is fennmarad,
mivel az a tudas keis természetéth fakad: a propoziciondlis és a proceduralis
tudas bizonyos esetekben egymast funkcionalisgretiesitheti. (Bvebben |. a
tudas integrélt rendszereivel kapcsolatban.)

A kovetkedkben az diz6 megfontolasokat is szemo#l tartva és a felosztas
e lehetségét nem abszolutizdlva praktikus értékeinél foggiatén a harmas
reprezentéciot alapul véve jellemezzik a tudaséipu

A tudas tipusai
A pszichikumban a megismerés eredményeként kiadalardszerekkel kap-
csolatban a kognitiv pszichologiaban legaltalanbaathasznalatos két alapivet

fogalom a tudas és a séma fogalma. Alapfogalmdéx@n sz6, sokat tudunk
réluk, de nem tudjuk pontosan megmondani, mittignére fogalmakon.
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A tudas terminus sajatos értelmében, mint atfogitjtéfpgalom, csak az
utobbi idbben terjedt el. Jelentésének Ujabb arnyalataitgplban talan az
olyan Osszetételek vilagitjdk meg, mint a tudagpetdgia, tudastranszfer, tu-
dastechnoldgia, tudasbézis, tudastervezés (jokim kijknowledge engineering
forditasaként hasznalom e kifejezést). Mivel ackégekben éleg a tudas fo-
galménak, részeinek elemzésével, értelmezésévakrigimezésével foglalko-
zunk kevés, haszonnal jarna egy néhany mondatlzefogialt definicioszér
koruliras.

Mas a helyzet a séma fogalmaval. Preciz meghatno#th sem torekedhe-
tink, mivel azonban a séma fogalméaval kapcsolateaasebb tAmpontot nyujt
a sz6 koznyelvi jelentése, sziikség van rovid édeésére. E fogalom hasznala-
ta mindenekéitt annak hangsulyozasara szolgal, hogy az embdéstunem
amorf, tagolatlan halmaz, hanem szervezett egybébépul fel. A sémak tuda-
sunk dsszefldgegységei. Lehetnek egysiébbek vagy bonyolultabbak, a lé-
nyeg azonban az, hogy egészt alkotnak, az infogfeéddblgozas folyamataiban
egyseges egészként vesznek részt. A kognitiv pebigia sémaszemléletét né-
mi leegyszeisitéssel ugy foglalhatnank 6ssze, hogy az embdéornidcio-
feldolgozé rendszer sémak kezelésére van felégifileden sémat alkot, amit
egységes egészkent képesek vagyunk megragadmfdxmaciokat megfelét
en szervezve, séemak formajaban fogadjuk be, séndiatink rovid tava me-
moriankban, sémak formajabérizzilk meg a tudast emlékezetlinkben. A masik
oldalrél megkézelitve viszont az is igaz, hogy caaktudjuk felfogni, rogziteni,
tarolni és felidézni, amit sémaként tudunk kezelni.

A séma fogalma a sémara alapozott informaciofetrdlg-modell (a séma-
paradigma) széles kdrben sikeresen alkalmazottltaietienére sem valt ponto-
sabba, precizebbé, a definidlasara iranyul6 tossvéendre kudarcot vallottak.
A sémdk egyes konkrét megjelenési formainak melggtde altalaban specialis
fogalmak allnak rendelkezéstinkre, még a kognitaigh®logia egyes vizsgalati
terlletein is. A séma fogalmat tébbnyire csakijfiffogalomként hasznaljuk,
illetve akkor, ha a szervezettséget, az egészlégesskarjuk hangsulyozni. A
kovetkedkben a tudas kulonbézgységeinek megnevezésekor, amennyire csak
lehet, az adott terlleten kialakult fogalomrendsheasznéljuk, azokat azonban
az informaciofeldolgozas paradigmakeretében értetiiie Tehat a sémak saja-
tossagaival foglalkozunk akkor is, ha kdzvetlenginnezt a kifejezést hasznél-
juk.

A tudés az oktatéas elméletének is alapfogalma. Wrnkioz elméletek és
irAnyzatok sokféle terminust alkalmaztak megnev@zé s sokféle felosztasat
dolgoztak ki. Legaltalanosabban fogalmazva az aktkbzponti célja a kognitiv
fejlédés iranyitasa, a tudas kialakitdsa és tovabbfejies. Leirasa, részeinek,
elemeinek rendszerezése tehat minden oktataselalafeted feladata. Ennek
megfeleben a tudas leirasanak tobb rendszere is az oktatiasi kontextusaban
alakult ki. Miebtt a tudas felosztasanak alagveéterdéseivel foglalkoznank,
idézzunk fel néhany fontosabb rendszert.
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A Bloom altal vezetett munkacsoport (Bloom és mudisai, 1956) példaul
a nevelés céljairdl (educational objectives) besxétognitiv szféraval kapcso-
latban a taxonémia hab kategoriat hasznal: (1) tudas (knowledge), (2) éneg
tés (comprehension), (3) alkalmazéas, (4) anal(ssszintézis és (6) értekelés
(evaluation). A hat kategoéria a rendszer kidolg@aagirint a tudas hierarchikusan
egymasra épdl szintjeit jeloli. Bar a rendszernek igen nagy bat&olt a tan-
tervfejlesztésre és a tesztkészités gyakorlatéaanéar nagyobb nyomatékot kap
hianyossagainak kimutatasa: az empirikus vizsgélatem eésitették meg a
hierarchiara vonatkoz6 hipotézist, illetve a kofynparadigma elméletileg is
elfordult a rendszer behaviorista hangsulyaitol.

Gagné a tanulas kimenetei#iflearning outcomes) ir, melyeket mas képes-
ségeknek (capability) is nevez, és ezeknek dbfmajat kilonbdzteti meg (azo-
kon belll esetleg tovabbi csoportokat): (1) inteliélis készség (diszkriminaci-
0k, konkrét fogalmak, definialt fogalmak, szabalyok?) kognitiv stratégiak
(problémamegoldas), (3) verbalis informacidk (nevaky cimkék, propoziciok
vagy tények, tények szervezett egylttese), (4) rostkézségek és (5) alititok.

Mandl (1987) a tudaspszicholégia jellesimek felvazolasa soran a tudas ha-
rom 6 formajat emeli ki: (1) a tényekkel kapcsolatosasid(2) a cselekvéssel
kapcsolatos tudas és (3) a cselekvések tervezésevintrolljaval kapcsolatos
tudas (metakognicid). Ez utébbi felosztas visszatéoz az alapjdban véve egy-
szeli rendszerhez, amely végighluzodik a tudas terméékemd gondolkodas
torténetén, kiegésziti azt egy harmadik formavallynaz utdbbi idben az okta-
taselméleti kutatasokdakerébe kerult, de nem teljesen sorolhatd be @mekét
osztalyba. A legéltalanosabb felosztas hagyomamyasadéas két alapwvetfor-
majat kulonbodzteti meg. A két csoport megnevezékeérenként és az éppen
uralkodo paradigmatol fuggn kulonbod elnevezéseket hasznaltak, példaul:
ismeret jelleg, ténybeli, deklarativ, figurativ, elméleti; illetvoperativ, prakti-
kus, procedurdlis. Mint e felsorolas is érzékelteémileg megvaltozott a cso-
portképzés szempontja is. Néha elmosédtak a kdnthod kisebb, hol nagyobb
hangsulyt kaptak a kilonbségek. A két kategorianban I1ényegét tekintve val-
tozatlan marad. Az ismeretek és képességek mediatetéséi van szo.

A ,Tudni, hogy mit” és a ,, Tudni, hogy hogyan” szeedtlitdsaval szokas ef-
féle tudas kilonbségét jellemezni, bar e nyelvimi@k csak felszinesen jelzik
vagy éppen elfedik a kilonbségeket. E format megtgrontosabban fogalmaz-
hatunk, ha az ismereteket a ,Tudni, hogy p” fornaaldellemezzik, akkor p-t
adatokkal, tényekkel helyettesithetjuk, mint példalapan 6varosa Tokio”,
.3X2=6", ,a tojast pontos j-vel irjuk” stb. A , Tudm” formuldval jellemzett ké-
pességek esetében q helyébe cselekvéseket, tegségehgt kell behelyettesite-
ndnk, mint példaul ,kerékpéarozni”, ,kétjetiyszamokat fejben 6sszeszorozni”,
~elektromos késziiléket javitani” stb.

[..]
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Informaciok

Eletiink soran oriasi mennyigégnformaciot vesziink fel kérnyezetiirnkb
melyet szelektalva memadriankban rovidebb-hosszdbie itarolunk. A felvett
informacidkat folyamatosan beillesztjik medienendszereinkbe, a tarolt infor-
maciokat folyamatosan atszervezzik.

A tudésnak azt a tipusét, amelyet informaciok dtagtalunk 6ssze, a koz-
nyelv és az oktatds elmélete sokféle névvel jel@iak néhanyat megemlitve:
targyi tudas, tartalmi tudas, materialis tudasyb@hi tudas, ismeretek. Az in-
formacidknak a tovabbiakban két formajat kulonboztetjuk meg: a képzeteket
és a verbalis informaciokat. E megkilénbdztetésaatagy hagyomanya van a
tudasrdl valé gondolkodas torténetében. A megkidétdiés alapjanak a repre-
zentacié modjat tekintjik.

Képzetek

Képzetek giijtéfogalom alatt foglaljuk 6ssze az analdg reprezeimfdrma-
ciokat. Az analdg reprezentacié a tudas és a valieg@rezentalt mozzanata ko-
z6tti szoros megfelelésre utal: az érzékszerveirfikeett, az észlelés sorarbel
zetesen feldolgozott informaciét szimbolikus atkégaélkil taroljuk. A kilon-
b6z elméletek, iranyzatok, iskoldk tobbféle megnevehésznaltak a reprezen-
tacié e formajanak jelolésére: emlékképek, nem alexbnformaciok, az els
jelzérendszer informaciai.

A képzeteknek sokféle formdja van, legaldbb antegjifghanyféle érzékszer-
vunkkel a kdrnyezetl érked, illetve a sajat testink helyzetével kapcsolatos
informaciokat felfoghatjuk; nem lehet azonban azekszervek és a képzetek
kozott egy egyértelin megfeleltetést létesiteni. Egyes érzékszerveinkanig
tobbféle képzet kialakuldsaban is szerepet kappélddul a latds a képi és a
térképzetekben), és megforditva, bizonyos képZetkimlakuldsiaban tobb ér-
zékszerv altal felvett informacio is szerepet kagldaul a térképzetekben a latas
és a kinesztétikus észlelés).

Mivel a képzetek egyes tipusai kdzott jetesdigiikben alapvétkilonbségek
vannak, és nem mindegyik tanulmanyozéséara fordéotidomany egyforma
figyelmet, a képzetek pontos szamat nem leheta{és hem is szilkséges) meg-
hatérozni. Arisztoteléséltszarmazik az 6t érzékszerv (latas, hallas, ssagite-
lés, tapintas) megkllonboztetése. A pszicholdgraikmrszakaban ezek vizsgéa-
latara koncentralt, csakhamar kiegészitve a kigtkms (mozgas, testhelyzet,
egyensuly), majd a haptikusdfifeliilet, izomfesziltség, testhelyzet) érzékelés-
sel. Ujabban azonban &,ta fajdalom, a nyomas, a bglkémiai allapotok érzé-
kelésének tanulmanyozasa is jetentigyelmet kap (Schiff, 1980). Kétségtelen,
hogy mindezek az utébb emlitett észlelési folyamasojelents mennyiséd,
differencialt képlet kialakulasat eredményezik.d@él a fajdalomérzés széles

133



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

skaldjat vagyunk képesek felidézni a megutott csanted bor fajdalmatol az
izomlazon vagy fejfdjason keresztil a kevésbé mesgieet formakig.

A kulonb6d észlelési folyamatok, igy a képzetek sem egyfanaregsullyal
vesznek részt a megismerésben. Magasan kiemeliddilis és a hallas jelént
sége. E két érzékszerv kitlntetett helyzete toblye® egylttes eredménye.
Mindenekebtt ezek az érzékszervek taverzékelésre alkalmégakpdon segit-
séglkkel a tér driasi tartomanyabdl vagyunk képesérmaciokat felvenni.
Tovabba, a verbalis informaciok felvétele is ezéldzeérzékszervekkel tortenik,
és sokkal kifinomultabb tikodésre képesek, mint a toébbi érzékszervink. Kitin-
teti a latds és hallas utjan kialakitott képzetekets, hogy ezeket nem csupén
elsajatitiuk és taroljuk, de Kkifejlett technikdinkannak azok kifejezésére,
objektivalasara is. Képi képzeteinket lerajzolhatjumegmintazhatjuk stb.,
hangképzeteinket utdnzéssal, hangutanz6 szavagjehétjik ki, de példaul
izképzeteinket nem tudjuk igy kommunikalni. Has&élipen gazdag jelkészlet-
tel rendelkezlink vizualis és bizonyos mértékig atikgs képzeteink verbalis
atkddolasara, leirasara.

A latas utjan felvett informaciék nyoméan kialakukipzetek leirdsa tovabbi
finomabb megkllonboztetést igényel. Egyrészt el kéionitentink a képi (vi-
zualis) képzeteket a térbeli (spatial) képzetekEz utdbbiak kialakulasaban, a
tér megismerésében a kinesztétikus észlelés serditfinformaciok is szerepet
kapnak.

A vizualis megismerést a kognitiv pszicholbgia tétd 6sszefliggésben és
sokféle megkozelitéssel tanulmanyozza. Nagy haygkap az észlelés (Uttal,
1981), melynek e mesterségesintelligencia-kutdtddedismerési, képfeldolgo-
zasi problémai Ujabb lendiletet adtak. Egy mastitési teriilet a reprezentacio
problémait helyezi a kozéppontba. Tovabbi, ugyak&garjedt empirikus mun-
kara tAmaszkodo irdnyzat a vizualis képzetek kekkét és funkcioit aiimészi
megismerés kontextusaban tanulmanyozza. Ez utbébbkdzelitést jol repre-
zentélja Amheim kényve.

A vizualis képzetek kozott kulonos jeléséggel birnak a vizualis szimbolu-
mok, amelyek nem csupan konkrétan l8feke absztrakt dolgok jelei is lehet-
nek. E szimbdélumokbdl felépitett struktarak (abrgkafikonok, grafok, folya-
matabrak stb.) verbdlis informaciok integraldsarstykturaldsanak eszkozei is
lehetnek. Larkin és Simon az informaciok diagrarfanajaban valé megjele-
nitését diagrammatikus reprezentacionak nevezialfsguk kidolgozott modell
szerint az a legnagyobb kiilénbség a verbélis éagrainmatikus reprezentacio
kdzott, hogy mig a verbdlis informéaciokat mondaggiymas utani elrendezésé-
vel tudjuk leirni, a diagramok az 6sszes informtésikban elrendezve egyéid
ben hozzaférhévé teszik. Mivel a sikban az informaciéelemek bayike 6sz-
szehasonlithatatlanul gyorsabbaéketeshet, egyik elemél egy masikra gya-
korlatilag tetsglegesen gyorsan at lehet térni, ezaltal az igyemgntalt infor-
macibdk feldolgozasa kevésbé terheli a révid tAvindréat, azaz sokkal hatéko-
nyabba valik. A diagramok forméjaban reprezentddtasnak az oktatasban is
kitiintetett funkcidja van.
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A térbeli képzetek forrasa a latas és a kineszigtészlelés. A hdromdimen-
Zios latasra alapozott térészlelés tanult tulajlgnfejbdési szakaszait a pszi-
choldgiai kutatas részletesen feltarta. A térbélpdetek megnevezésére nem
fejlédott ki részletes terminoldgia. Legjobban a kogniéirkép kifejezés terjedt
el, melyet még Tolman vezetett be, de amely a kigpszicholdgidban sokkal
altalanosabb jelentésre tett szert, s ma mar aliddpzetek atfogd megtervezé-
sére szolgal. A térbeli képzetek természetével d@ptos vizsgalatok egyik
alapkérdése volt, hogy milyen jeliegeometrianak felel meg a tér hielepre-
zentacidja. Ma mar altaldnosabban elfogadott aglemény, melyet mar Piaget
is képviselt, és amely szerint a tér Balsprezentacioja topologikus jelieg

Verbalis informaciok

Az informaciok masik nagy csoportjat verbalis imfdrcidk néven foglaljuk
0ssze. A csoport k6z0s ismérveként a propozicisméfprezentaciot jeldlhetjik
meg. Néhany egyéb terminus, mely a tudas altalenkalis informécidként el-
kulonitett részhalmazaval kézel azonos kort hatié@olil: a masodik jetrend-
szer informécidi, szimbolikus tudas, fogalmi tudas.

Az informaciok tovabbi csoportositasat a szerveggtialapjan végezhetjuk.
A szervezettség mind az informaciok elsajatitAisagdmedrzése, mind pedig
felidézése soran alapveszerepet jatszik. A strukturaltsag jellemzésenteité-
ben nem elégedhetiink meg dichotdém kategéridkkskzegien strukturalatian-
nak vagy strukturaltnak tekintve az informaciokdelyesebb egy sokfokozatu
skalat alkalmaznunk, melynek segitségével a teljésszefliggéstelen adathal-
maztdl (pl. telefonszdmok) az alig rendezett infacidkon (pl. menetrend) ke-
resztil a jol strukturdlt, 6sszefitggnformaciokig (pl. egy tudoméanyos elmélet,
egy matematikai levezetés) terjed.

Az informacidk szervezettségét legegysibben a relacidosrendszer-modell
segitségével jellemezhetjik. E modellben az infeit@emeket pontokkal, a
kozoéttuk fennalld relaciokat vonalakkal reprezgntél A legegyszdibb esetben
a rendszer elemei a képzetek és a fogalmak. Azedldadzott verbalis informa-
ciok esetén a propoziciok (allitasok), nem verbalisrméaciok esetén az asszo-
ciaciok létesitenek kapcsolatot. A memdridnkbaaltéeljes informaciéhalmazt
ilyen relacios rendszerként képzelhetjik el.

[...]

Az informaciok integralt rendszerének modellje
Az elbz6ekben az elemzés és leiras érdekében elkilondetrekek és verba-

lis informaciok a valésagban egyetlen dsszediggységes rendszert alkotnak.
A képzetek kapcsolatban allnak egyméssal és arfagddal, a fogalmak mas
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fogalmakkal allnak kapcsolatban, ami bonyolult \v&@nyes halézatok kialaku-
lasat eredményezi. (Ha a képzeteket nem abrazamkin. propoziciondlis ha-
|6zatot kapjuk.)

Az ismeretek 6sszességét egyetlen 0sszéfiggcidos rendszerként abrazol-
hatjuk. Kllonboztessiik meg a képzeteket a verbdtismacioktol, és jeldljik a
képzeteket korokkel, a fogalmakat pontokkal, vatdniintessik fel a kdzottik
fennalld relaciokat. A relacids rendszerként maedtt informacio jellefy tudas
egy periferikus tartomanyat a 7. abran szemléketfinnak érzékeltetésére,
hogy a hal6zat 6nmagéaban nem, csak a teljes rendszeként létezik, feltlin-
tettiik az ismeretrendszéfy fomegét is. A tanulas és a felejtés, valamintda@gu
atstrukturaléddsanak szamos jelensége értelntezhetalik, ha feltételezzik
tovabbd, hogy a relaciok kilonkiberossédgek lehetnek és folyamatosan gyen-
gulnek. Ez utdbbi kérdést a tudas valtozasai kapessgaljuk meg, a relaciok
erosségét, illetve a valtozasat itt nem abrazoltuk.

A verbalis tudas elemeinek e modellben a fogalnedédriek meg, pontosab-
ban, a fogalmakat a hozzajuk tartoz6 képzetek Kspasolodd méas fogalmak
0sszessége adja meg. A fogalmak és képzetek kaps@itlésnek nevezzuk,
két fogalom kapcsolatanak a tényeket (propozic)olaeltethetjik meg. A fo-
galmak kialakulhatnak a természetes tapasztalagismerés soran, ezeket a
hozzajuk kapcsolodd képzetek gazdagsaga jellemdefinialt fogalmakat csak
mas fogalmakhoz valé kapcsolatuk hatarozza megzd&tég kbzvetlenil nem
kotddnek hozzajuk, és mivel a kapcsolatokat egyenkeéfimidlva kell kiépiteni,
kevés kozvetlen kapcsolattal rendelkeznek.

A tudas elemzett részeinek, elemeinek a legfontosaphtossdga az, hogy
azok dnmagukban nem, csak az ismeretek halozatésakként léteznek. A
képzetek esetében elképzethelszigetelt elemek |étezése, ezek azonban a tudas
mikodése szempontjabdl funkciotlanok. A fogalmak #@onénmagukban nem
Iétezhetnek, ha a rendszer egy pontjahoz nem \egetsolat képzeit vagy
mas fogalomtdl, maga a pont, illetve a megtelfelgalom sem létezhet. A fo-
galmaknak legaldbb egy szélon kapcsolddniuk keB fogalmakhoz. A fogal-
makat ebbl a szempontbdl az ismeretek egyfajta integraléraz erejének
tekinthetjiuk, egy adott pontban dsszefuto, taldktnyek halmazanak. Az is-
meretek alapvétrészei tehat nem masok, mint a haldzat bizonyssereEzek
kozll néhanyat a hal6zatbol kiemelve a 8. abraratank be.
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Az ismeretek {6 rendszere

7. abra
Az ismeretek relaciés modellje

Az ismeretek hagyomanyosan értelmezett tovabbiéegisnem lehet struk-
turélis szempontbdl megkiilonboztetni. igy a leikaskar dolgok vagy cselek-
vési szabalyok leirdsai, allitasok dsszetilpglmazai. Az elméleteket is csak a
tartalmuk kilénb6zteti meg az egyéb leirasoktokniészetesen az egyes rész-
rendszerek kiterjedtsége és a kapcsolatok gazdadsegtt jeleris kulonbseé-
gek lehetnek. Az ismeretek mennyiségét a modetj@enemcsak a halo pont-
jainak szama, hanem a kapcsolatok gazdagsagdemiel Tudasunk gyarapo-
dasanak éppen az az egyik médja, hogy mégfegalmaink kozott Ujabb és
Ujabb tények létesitenek kapcsolatot, ami altackolatok &risége novekszik.
Hasonl¢6 jelenség leirasara vezette be Nagy J0198b) a tudas atjarhatdésaga-
nak, illetve bejarhatésaganak a fogalmat.

o—e —3
jelolés tény definialt fogalom
képzetrendszer tapasztalati fogalom leiras
8. abra

Az ismeretek néhany részrendszere

[...]

Ezek altalaban a relaciok, illetve a halozatok tsmetére tesznek tovabbi
kikbtéseket. A kulonbdz modellek egyes tovabbi, pedagodgiai szempontbdl
ugyancsak relevans jelenségek egzakt leirdsaktetmtivé. Magyar kutatok
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példaul a Galois-grafokat sikerrel alkalmaztakreateyagban szeregpfogalmak
és a fogalmak sajatossagainak reprezentalasard.emagk alapjan oktatofilmek
és az elsajatitast nééresztek tervezésére.

Programok

A program szé, legalabbis élslvasasra, neniihik igazadn szerencsésnek az
emberi tudas képesség jeliegomponenseinek dsszefoglalé megnevezésére. A
program az ére meghatérozottsag, a determinaltsag, az algaétteég, a me-
chanikussag, a monotonitas képzetét idézi fel bekanésupa olyat, amit az em-
ber tevékenységével kapcsolatban tobbnyire nedethanggal hasznalunk.
Nem is beszélve a programozasrol, ami emberi lém@jaiapcsolatban emlitve
irodalmi antiutépiak vilaganak hangulatat araszjaonban minden kilénbéz
ség ellenére az ember tevékenységeét szabalyoz&darmk és a szamitdgépes
programok kozott kétségtelenul funkciondlis anadgl fenn.

A szamitdgépes programok és az emberi képességaitikiilonbségek
varhatdéan csokkenni fognak, és a programokra dggurésbeé lesz majd jelleréiz
az a fajta merevség, amelyet ma a program széhapaélunk. Azokat a telje-
sitményeket, amelyek az embert a ma szamitogélgeefielik, éppen a képes-
ségek nagyobb szabadsaga, flexibilitasa teszidedeAz emberi gondolkodas a
pontosan egyézhelyett kdnnyebben tudja kezelni a hozzélegtesen hasonldt,
a sok kissé kulonbézegyedi jelenségben kdnnyebben talalja meg a kdaés
nast. A matematika egyik legérdekesebb aga éppmal foglalkozik, hogy az
egzaktsag ébb emlitett merevségeit tompitsa, az elmosédotixagletlenség,
a bolyhossag matematikai kezelését léhettegye: rohamosan fégnek a ku-
l6nb6a fuzzy (bolyhos, életlen) elméletek (fuzzy subskitzzy logic).

Bar mar ma is vannak elemzések, amelyek a humanniatiéfeldolgozas
jelenségeivel kapcsolatban haszndljdk a hardvarszeftver kifejezéseket, és a
programok egyes tipusai (rendszerprogram, alkalm@agram, szubrutin stb.),
valamint az emberi képességek, készségek kdzdtiupamokat mutatjak be,
Gugy gondolom, ezek a megoldasok egyelmég nem érik el az altalanositasnak
azt a fokat, amely a kognitiv pedagdgia problémaipa a képességek rendsze-
rezéseének) megoldasaban jefsnsegitséget nyujthatna. Ezért a kdvetkben
a természetes és a mesterséges informaciéfeldslgdaved analdgiainak fel-
vazolasan tul a human jelenségek sajatossagavalkogom, amennyire lehet,
megtartva a hagyomanyos terminolégiat. Programetielyde azzal megegykez
értelemben — inkdbb hasznalom az operativ tud@y, k@pesség jelléggtudas,
vagy egyszdien csak a képességek kifejezéseket.
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Az operativ tudas sajatossagai

A képesség jellagtudas felosztasat, elemeinek rendszerezését szamees
z6 neheziti. Mindenekétt a terminologia problémajaval taldljuk szemben ma
gunkat. Azok a magyar terminusok, amelyekkel a dusi&ban forgd elemeit
meg kellene nevezniink, nem pontosan ugyanaztijelemnt a megfelei angol
(skill, ability, capability, capacity, dispositiopotential, competence) vagy né-
met (Fertigkeit, Fahigkeit, Geschicklichkeit, Konpez) kifejezések. Mas a
terminusok és szinonimaik jelentése, masutt huaé@zaegyes arnyalatok ko-
z0tti hatarok. Némelyik magyar kifejezés tukorfeddh a német megfetgnek
(kész-ség = Fertig-keit, képesség = Fahig-keitynds esetekben ez a parhuzam
nem all fenn (pl. jartassag és Geschicklichkeiggi killénbség van viszont a
magyar és az angol fogalmak kozott. A legaltaldbbskill-fogalom példaul az
operativ tudas széles skalgjat fogja at, magyarsedegnek, jartassagnak és keé-
pességnek egyarant fordithatd, attdl fheyg milyen skilll van sz0.

Masrészt az egyes paradigmék éltéerminologiai rendszereket dolgoztak
ki, ezeknek a terminusoknak nincs magyar medfgik| forditasuk esetleges.
Vagy az még gyakoribb, hogy a kulonbBdzaradigmak ugyanannak a szonak a
szinonimait hasznaljak, a két sz6 leforditva azantmagyarul mar nem ugyan-
olyan viszonyban van egymassal, mint az eredetvage Végul egyazon para-
digman beldl a kilonb&zmodellek, attol fligden, hogy a tudas melyik aspektu-
sat hangsulyozzak, kilonkbzzakkifejezéseket alkalmaznak. Példaul a kognitiv
paradigmaban a séma kifejezés (és a mogotte akdielih@ tudas egységeklb
épitked jellegét, az dsszetételrendszer (egy masik magtgllla tudas eljaras
(program) jellegét emeli ki. Az operativ tudas edémek csoportositdsa azel
z6ek értelmében egyben a tudasrol alkotott valamilyewell melletti allasfog-
lalast is jelent.

[...]
A gondolkodéas képességei

A gondolkodas az emberi nem legjellegzetesebbasgaga, minden emberi
alkotas a gondolkodas eredménye. Tobb ,klasszikisZciplina, a filozofia, a
logika, a pszicholdgia tanulmanyozza, és a kogritlomanynak is kezdétt
fogva kozponti kutatasi teriilete. Ertelmezése mags a filozofiai iranyzato-
kat, az egyes pszichologiai paradigmak a gondokkedgtos modelljeit dolgoz-
tak ki. Az egyes elméletek azonban tobbnyire csgbradolkodas egyetlen as-
pektuséat, formajat emelik ki, a sokféle elmélet igtgsen sem alkot rendszert.
Bar a pedagogiaban a gondolkodas fejlesztése alhisk szemben megfogal-
mazott leghatarozottabb igények egyike, nem allletezésiinkre atfogo elmé-
let, amely e térekvés keretélll szolgalna és a glakdennivaldk szamara utat
mutatna.
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A szerteagazo6 érddidésnek is tulajdonithatd, hogy a gondolkodas residiki
sokféle formdjat ismerjik, leirasara gazdag teridgiaval rendelkeziink. Csak
felsorolasként idézzink fel néhany olyan terminastelyik a gondolkodas jel-
legére utal: feladatmegoldd, problémamegoldd, ketikus, induktiv, deduktiv,
oksagi, divergens, konvergens, kreativ, intelligemaldgias, asszociativ, abszt-
rakt, fogalmi, formalis, riiveleti, determinisztikus, pragmatikus, valosis@gi,
statisztikus, tudomanyos gondolkodas, kdvetkeztéaésazialas.

Elsoként tekintsik at, miképpen lehet e sokféleségaigeerbe foglalni. Az
angol nyelv megkulonbdzteti a tAgabb értelembeh gatdolkodast (thinking)
és annak egy formajat, amelyik az oksagi gondol&bd?, az érveléshez, a ko-
vetkeztetéshez all kozelebb, és amelyet magyarakagkodas (reasoning) szo-
val adhatnank vissza. Overton meghatarozasa szariokoskodas a gondolko-
dasnak az a tipusa, mely valamilyen kovetkeztédgsal magaban.

Kovetkeztetésen azt értjuk, hogy bizonyos allithsak(konkl(zié) ugy ju-
tunk, illetve azokat azért fogadjuk el, merdz8leg mas allitasokat (premissza-
kat) mér elfogadtunk. A kovetkeztetésnek tobbfélemfja van, ezen belll az
induktiv és a deduktiv kdvetkeztetés kerllt hosdére a logikai vizsgalédasok
kozéppontjaba, ezen belll is a deduktiv kbvetkégtgtszik kiemelkeilszere-
pet, mivel az igy nyert konklUzié abszolut szikgégséggel kovetkezik a
premisszakbol. A dedukcio altalanos érvépyemisszakbadl jut az egyedi esetre
érvényes konkluziéhoz, igy szemantikusan Uj infaridhdnem keletkezik, nem
tudunk meg semmi olyat a konkllzié révén, amit enpsszak ne tartalmaztak
volna. Az induktiv kdvetkeztetés az egyedi eseiblialanosit, €s igy statiszti-
kai, valoszifiségi mozzanatokat foglal magaban. Ezért az indulgan nyert
konklazié nem kovetkezik abszolut bizonyossaggakremisszakbdl (kivétel a
matematikai bizonyitds soran gyakran hasznaltstétjdukcid), viszont szeman-
tikusan 0] informacio birtokaba jutunk.

Johnson-Laird a gondolkodéas étfbrmajat (asszociacié, szamolas, kreativi-
tas, indukcid, dedukcid) rendezi dichotdm hieraabhi A taxondémia elsszem-
pontja a célszéség: mint céllal nem rendelkéz kilénvalasztja az asszociaciot.
A maradék négy formabdl a kdvetkezzempont, a szikségsisdg levalasztja
a szamolast (calculation) mint determinisztikugrfat. A harom nem determi-
nisztikusnak tekintett gondolkodasi formabdl a kirést mint kezdponttal
nem rendelked kiloniti el, végul az indukciét és a dedukciéhak alapjan
kulénbozteti meg, novekszik-e a szemantikus inf@ithdAz igy osztalyozott
tipusokon tul még egy azok felett allé magasabbiréorméat ir le, az onreflexi-
ot, amely értelmezésében kozel all a metakognieiGhahnson-Laird taxonémi-
ajat az elszigetelt jelenségekként tanulmanyozmitiglkodasi formak rendszer-
be foglalasa érdekében dolgozta ki és teljesnektield rendszerrel szemben
azonban (tal azon, hogy a gondolkodas sokféleségzeenben meglehiten
elnagyolt) alapvét kifogasunk lehet az, hogy olyan jol ismert, forizalt rend-
szert, mint a deduktiv kdvetkeztetés, olyan alifinddhatd jelenséggel helyez
egy sorba, mint a kreativitas.
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GONDOLKODAS

I l I

{funkcidtlan} {propozicionalis} {képzetek}
| |
szabad kovetkeztetés vizualis
asszociacioé . térbeli
(fantazidlas) (okoskodas) akusztikus
(&brédndozas)
! I
{egyedi — altalanos} {egyedi — egyedi} {altalanos — egyedi]
{statisztikus/ {determinisztikus/
valdszinlségi} szlkségszer(}
[analega]
11. abra

A gondolkodas tipusai a tudas kégesében betdltott funkcid szerint

Ha a gondolkodast mint az ismeretjelledgdassal végzett atalakitasok prog-
ramjait vizsgaljuk, tipusait rendszerbe foglalvgdbb két szempontot kell ér-
vényesitenlnk. Egyrészt a szerkezetet, masrésatéa kép&désében betdltott
funkcidt tekintve csoportosithatjuk a gondolkodékbf formait. Az informéci-
Okkal végzett riveletek szempontjdbol megkulonboztethetjuk a fuinkai nem
rendelked, a propoziciokat feldolgozé és a képzeteket feloiod programokat.

A tudas képédéseében jatszott szerep alapjan elvégzett csoftégba 11.
abran mutatjuk be. Az asszociacionak két formajiinboztetjuk meg: a szabad
asszociaciot és a kereasszociaciot. A szabad asszociacio nem mas, nsant a
tés memoéridban tarolt informaciok (fogalmak, képkgtfelidézése, 8hivasa a
rovid tAvi memdriaba, véletlensien, illetve a kdzottuk lévkapcsolatok éis-
sége szerint. Kdznyelvi fogalmaink kozul az abréddo a fantazialas adja visz-
sza legjobban e jelenséget. Mivel sem Uj tudas keletkezik, sem a meglév
nem alakul at, szigortan véve ezt a format nenmtggki gondolkodasnak.

A propoziciondlis gondolkodas kifejezés szinonimajatekintjik a fogalmi,
verbdlis vagy szimbolikus gondolkodas kifejezéselet itt 6sszefoglalhatd
formak a gondolkodas legrészletesebben tanulmattydipusai. Részletesen
kidolgozott elmélete van mind az induktiv, mindeddktiv gondolkodasnak. Az
analégia kevesebb figyelmet kap, habar az indudaivdolkodas kialakulasanak
korai szakaszaban alap¥etzerepe van. Az altalanositas felé vézataldgia
ra) vagy a ,tiem” (az ,enyém” mintgjara). A szalidlgn ragozasok szabalyos-
sal vald helyettesitése mar d@ktdé indukcid bizonyitéka. (A rutinszéen idé-
zett angol nyelvi példa: ,| goed to bed” — a rergiiamult idd szabélyos for-
maval valé helyettesitése.)

A pragmatikus gondolkodasnak az analégias és azkiid gondolkodas
koéznapi, adott kontextushoz és tudashoad@formajat feleltethetjik meg.
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A képzetek atalakitasara szolgald programjainkgélataban etként a vi-
zualis képzetekkel kapcsolatos gondolkodasi folyakngtszottak adszerepet,
késbb azonban a hangsuly eltoloédott a térbeli képztaakimanyozasa felé.
Kiderllt ugyanis, hogy az utdbbi gondolkodasi fohaoknak jelertts transz-
ferhatasa van a logikai-matematikai képességekregfontosabb fiveletek a
kilonbd® térbeli transzformaciok, ezek kdzll a legrészkdtesirodalma a for-
gatas niveleteinek (mental rotations) van. A térbeli képk&el végzett bizo-
nyos ntiveleteknek a matematikaitiveletek feleltethéik meg. Ez az elgondo-
las mar Piaget elméletében is szerepet kapothtfsienértékben felhasznalta az
Uj matematikatanitas, és szamos Gjabb kisérledpiréit.

A képzeteket feldolgozé programokkal kapcsolatasgélatok kézal kilo-
nosen érdekesek azok, amelyek kuloh@legi képzetek kdzotti transzforma-
cidkat végeznek. Példaul a vizualis képzetek éakamztikus képzetek kozotti
kodolas az olvasas tanulasaban jatszik szerepstnfverbalis gondolkodasban
gyakran kapcsolédnak ¢ssze kulonbdermészdt képzetek. Példaul amikor
egy dallamot hallva elképzelem, hogyan tudnam artilyan eljatszani, az
akusztikus (dallam) képzetet vizualis (a furulyapde rajta az ujjaim) és
kinesztétikus (az ujjaim mozgésa) képzeteimmelttrs Az ilyenfajta gondol-
kodas soran Uj tudas keletkezik, hiszen a dallgatsehsanak megtanulasiban
haladhatok ére anélkul, hogy a furulyat valéjaban kézbe venném.

— keres6 asszociécio| (brain storming, )
divergens gondolkodas)

——{problémamegoldas| (heurisztikus keresés,
konvergens gondolkodas)

—— feladatmegoldas | (kiszamitas, computation)

lm>oOx:—Oozom|

L—{ mdveletvégzés | (szdmolas, calculation)

12. abra
A gondolkodasdfszerkezetei egységei

A gondolkodassal kapcsolatos terminusok jélemésze szerkezeti sajatossa-
gaira utal. Ezeket a 12. abran rendeztiik el. Osgfem a programok szerkeze-
térél korabban elmondottakkal, a gondolkodas szerkezptségeit hierarchikus
felépitésinek tekinthetjik, a nagyobb egységek a kisebbelet maszeket tar-
talmazzak.

A miiveletvégzést tekinthetjik a gondolkodas automatiaéinjainak. Az
emberi gondolkodés imeletrendszerének legteljesebb leirasat a Piakelais
dolgozta ki. E riveletrendszer fkodését szokas tmeleti gondolkodasnak
(operational thinking) nevezni, a teljesen kifdjlérmalis stAddiumot elért szint-
jét pedig formalis gondolkodasnak. Nagy Jozsef {)@8gondolkodasi fivele-
tek egy sitkebb korének részletesebb elemzésére vallalkozott.
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A feladatmegoldas soran a jol definialt kiinduldsitételekl®l viszonylag
kevés lépés utan eljutunk a megoldashoz. A sztvietedatok megoldasa Ujab-
ban a kognitiv pszicholégia keretén belll kiemetkégyelmet kap, mivel kide-
rilt, hogy a szamitdgépes modellezése rendkiviéneh széveges feladatok
megoldasanak tanitdsa az altalanos iskola als@atgmak programjaban szere-
pel, egyes, éppen a modellezés nehézségei alpalahvizsgélatok szerint nem
mindig kellben ebkészitve.

A problémamegoldas a szamitdégépes modellezés gyakgya, azok kézé a
jelenségek kozé tartozik, melyeketsdor irtak le az informéacidfeldolgozéas
terminologigjaval. A problémakat szokas a jol définés a rosszul definialt
problémak csoportjara osztani.éBbi esetben mind a kiindulas feltételei, mind
pedig az elérhét célallapot egyérteliren definialt, mig az utdbbi esetében a
kiindulas, a végallapot vagy mindk&ttneghatérozasa bizonytalan. A jol defini-
alt problémak megoldasa szamitégéppel is szimul@lHgy sok elméletét és
modelljét dolgoztak ki. A problémamegoldast gyakjgltemzik Ugy, mint heu-
risztikus keresést a problématérben: a kiindulé éslallapotot lehetséges lepé-
sek lancolataval kell 6sszekapcsolni. A feladatrigdpés a problémamegoldas
kozoétt ujabban nem tesznek kildénbséget, az alts#doio problémamegoldas
alatt targyalva a feladatmegoldast is.

A rosszul definialt problémak megolddsa soran atleabtt stratégidkat a di-
vergens gondolkodassal, illetve a kéresszociacidval jellemezhetjik. A gon-
dolkodas szervezett lépéseinek sorozatat tébbéskéveéletlenszérasszocia-
cios kapcsolatok kotik 6ssze.

A gondolkodas jellemzésére kiindulasként felsokdktjezések tobbségét ér-
telmeztik és rendszerbe foglaltuk. Nem jeldltik rkiégz intelligencia és a kre-
ativitas helyét. E terminusok jelentése meglében bizonytalan, értékszempon-
tokat is magaban foglal.

Az intelligencia, illetve az intelligenciahanyadiogalma bevezetésének ere-
deti értelme az volt, hogy az értelmesség atfoiéneésére alkalmas mutatot
szolgaltasson, mely egys#eeszkozok, tesztek segitségével gyorsan meghata-
rozhat6. A pszichometriai irAnyzat a részletes diakbdellek kidolgozasaval
tulajdonképpen olyan iranyba fejlesztette tovatdbgalmat, amelyre annak ki-
indulasa nem volt alkalmas. A pszichometria tisfgaromenologikus megkoze-
littse nem alkalmas a gondolkodas mechanizmusdioigimatainak feltarasa-
ra. Az intelligenciakoncepcidkat tehat olyan méok tekinthetjik értékesnek,
amennyire azok az eredeti elgondolasnak képeseketaky és a gondolkodas
hatékonysaganak atfogo jellemzésére alkalmasatellQd963) a kristalyos és a
folyékony (fluid) intelligencia fogalmanak bevezsdgel az informaciok, illetve
a programok birtoklasabdl er@értelmesség megkulonboztetését teszi taléet
Gardner (1983) az intelligencia hat formajat kuldrtleti meg: (1) a nyelvi, (2) a
zenei, (3) a logikai-matematikai, (4) a térbeligisal), (5) a testi-kinesztétikus és
(6) a személyes-szocialis intelligenciat. Pusztgakgrlati szempontbdl egy
ilyen megkdzelitésnek is van értelme, ha nem fdiérik, hogy ez a felosztas
egyben az intelligencia strukturdjara is reflektdnem csupéan egyes, az értel-
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messég gyakorlati szempontbdl fontos megnyilvamié tekintjik. Guilford
sokfaktoros (120 faktort kilénb6ztet meg) modekjéwiszont alig van gyakor-
lati jelentsége.

A kreativitds meghatarozdsa még bizonytalanabb.addhtelligencia része-
ként, sajatos megnyilvanulasaként (pl. Guilford eip@ben divergens gondol-
kodaskeént), hol azzal szembeallitva jelenik megofAdolkodas produktivitaséat
egy sajatos szempont, az Ujsz#y, az eredetiség hangsulyozasaval jellemzi.
Az eredetiség kuts szubjektiv értékszempont, igy valéjaban nem azmig
gondolkodast &ltaldban, hanem azt egy sajatos Xoistean értékeli.

Az éltalanos intelligencia- és a kreativitasteszekognitiv fejbdés atfogo,
szummativ értékelésére alkalmasak, azonban, mivszeteksl, mechanizmu-
sokrdl, folyamatokrél semmit nem mondanak, diagtikazértékilk — szemben
az egyes specifikus, finom részletek vizsgalath@raas tesztekkel — kicsi, igy
alig van pedagogiai jelefgéguk.

Az emberi tudas integrélt rendszerei

Némi tulzassal azt is mondhatnank, azé&lelemzés soran csak azert valasz-
tottuk szét a tudas két alapdormajat, hogy azutan Ujbdl 6sszerakhassuk azo-
kat, kimutatva, hogy egymastol elvalaszthatatlambden csupan abban az érte-
lemben, hogy mindkeite sziikség van az emberi informaciéfeldolgozé reeds
mikodtetéséhez: ez a megallapitds trivialis. Ha ninésrmacio, amit ,meg-
munkaljunk”, miért volna sziikség a gondolkodasraamulas képességei nélkul
nem tudnank szert tenni a tudasra, a gondolkodpsskégei nélkil nem tud-
nank azt mikddésbe hozni. Nem is csak arrdl van sz6, hogynad@kodas min-
dig valamilyen tartalomban nyilvanul meg.

Az emberi tudas sajatos egységet alkot. Az infordkalismeret jelled tu-
das) és a programok (képesség jéllaglas) az emberi tudasban nem két kilén
rendszert képeznek, hanem egyet. A két rendszeeiréizonyos pontokon
egymast helyettesithetik, ezaltal a két rendszayiean egybeéplilt, hogy annak
nagyobb egységei egymastdl figgetlentikédésképtelenek lennének.

A tudés integracidjanak kiemelkédoka sajatosan emberi jelenség. Bar a
szamitogépeknél is medfigyeltietazokkal egyszéen modellezhét és az
Ujabb fejlemények (szakéitrendszerek) ebbe az iranyba mutatnak, két mozza-
nat az emberi informé&cidfeldolgozast mindenképpegkilonbdzteti a géfit
(1) a tanulds modja és (2) diveleti sebesség.

E két kilonbségnek fontos kbvetkezményei vannakdag strukturalédaséat
és integracigjat illéten. A képességek elsajatitasatckdsmég részletesen ele-
mezzuk, ezért itt csak a kbzismert pszicholdgiltédézzuk fel, mely szerint a
képességek a megfalelevékenység gyakorlasa révén ddjiek. Igy az infor-
macié feldolgozdsanak a képességei az informatdélipzasa révén. A kiala-
kult képességek azonban &bdbek azokhoz az informacidékhoz, amelyeken azo-
kat elsajatitottuk. Ennek leglatvdnyosabb megnyild@sa az, hogy nagyon sok
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tartalomspecifikus koévetkeztetési szaballyal rekelgink. Ha példaul olyan, a
mindennapi tapasztalatokhoz kozel allo kovetkezekét kell levonni, mint
hogy bizonyos megadott premisszakbol kiindulva efsidk, valaki mikor vezet-
het autdt, mikor fogyaszthat alkoholt, vagy mikamtetik meg az iskolaban,
akkor sokkal jobb eredményt ériink el, mint ha ugygan szerkezétfeladato-
kat kevésbé ismés fogalmakkal, szokatlan helyzetekben kell megald&n
Vannak tehat gondolkodasunknak olyan komponense|yek, bar strukturgju-
kat tekintve altalanosak, elvileg tehat széles &irbasznalhatok lennének, valo-
jaban csak bizonyos kontextusbafikidoképesek.

A miveleti sebesség kiulénbségének a gépi és az emibds szerkezetére
vonatkozd konzekvencidit egy példa alapjan vizeggatneg. Ha szilkkségem van
a négyzetgyok 2 szamértékére, annak tobbféleképiserkaba juthatok, és ki-
|[6nb62 személyek ezt tanulmanyaiktol és a kuloritbégzkdzokhoz vald hozza-
férési lehaiséguksl fuggoen kildonbozképpen is teszik meg. Példaul (1)ked-
reshetem a memariambol: ha mar elegendsokszor hasznaltam, azaz munka-
memoriamban elegefidn sokszor megfordult, az isnt&b hasznalat révén
.pevéddott” az 1,414 kerekitett érték; de lehet az iggyhwalamikor ,direkt”
megjegyeztem, azaz tudatosan memorizaltam. Ez asetz amikor birtokaban
vagyok a szilkséges informacionak, tudom a megfeldhtot, tényt. Megtehe-
tem, hogy (2) kikeresem az adatot egy tablazatbékebszamoldgépod kor-
szakban ez volt a tipikus megoldas. Ekkor terméseet élszor a megfelél
tablazatot kell élkeresnem, és képesnek kell lennem annak haszmél#tar
informécio birtoklasat a megfetekere$ program helyettesitheti. (3) Kiszamit-
hatom a gyok-kett értékét zsebszamoldgéppel is, ekkor az informéaggtegy-
szeli eszkdz kezelésének a készsége poétolja. Végll lavggés technikgjanak
ismeretében (4) papir és ceruza segitségével kigetom. (Ezt a modszert pe-
dig még a ,fuggvénytabla &ti” id 6szakban tanitottak az iskoldban.) Ez az az
eset, amikor birtokaban vagyok egy bonyolultabbek&ggnek, azaz el tudom
végezni azt a fiveletsort, amely révén megkapom a kivant adatatd\iz els,
mind az utolsé esetben sajat tudasomra tamaszkpdidsd informéciéforras
nélkul produkaltam a megfetehdatot. Hogy melyik eset az optimalis megoldas,
az a kortulményekt figg. Ha gyakran hasznalom ezt az adatot, érdenegge-
gyezni. Ha azonban sok szam gyokét kell hasznalgagasdgosabb a gyok-
vonas modszerének megtanuldsa. Természetesen e@mnmszoba sem johet, a
gybkvonas technikaja rég kihullt a matematika-targkbsl. A figgvénytablazat
is kiment a divatbol, ma a leggyakoribb megoldasebszamoldgép.

Egy teljesen analdg helyzetben, példaul a stdtaiztipotézisvizsgalat soran
gyakran alkalmazott t-préba kritikus értékei esetébmivel a szamitas bonyo-
lult, gyakorlatilag mar csak két eset marad: az ataEyjegyzése vagy a tablazat-
bél valé kikeresése.

Hasonléan tébbféle modon juthatunk a szilkségestajiez, formulakhoz.
A szabadon déstest altal megtett Ut képletét példaul verbaligemorizalhatjuk
(es egyerdl gé-per-keti-té-négyzet), vizuélisan raktarozhatjuk a képlegidetét,
levezethetjuk mas ismert formulakbdl vagy maradisskinformacioforras. Az
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iskoldban természetesen a levezetés képesséda@jéikté legtdbbre. Hiba len-
ne azonban eldb azt a kodvetkeztetést levonni (mint egynémely le&gg-
centrikus tanitasi modell teszi), hogy a képletedgjegyzése, memorizalasa tel-
jesen felesleges lenne. Ha valéban alkalmaznickké@pletet, sokszor egys#er
en nincs id a levezetésre. A ,gyakorlati életben” hasonl6 hethen az, hogy
melyik tudés ér tbbbet, attdl fligg, hogy milyen kyyan van szikségiink az adott
képletre, és milyen kontextusban. Mindig azonosyvi@pbnyire valtozé hely-
zetben? A levezetés képességének kialakitdsa lsegiiinket mas feladatok
megoldasaban, az informacié memorizalasa hatékbdytdszi a rutinszéral-
kalmazésokat, itt, energiat takarit meg, gondolkodasi kapacitésbadit fel.

A szamitégép gyors tiweletvégzési képessége miatt mindent, ami kiszamit-
hato, a gép altalaban ki is szamitja. Széba semt jtiogy a memdriat a négy-
zetgyOk, vagy a szinusz-tblazat tarolasaval tghheDe vannak kivételek is.
Példaul ha nincs szikséglnk nagy pontossagrazankithatd kritikus t-proba
értékeket célszébb inkdbb informacioként beépiteni a programbaéledaban
kevesebb helyet foglal, mint a hosszadalmas szamitgramja.

A kulonbség tipikus eseteként emlithetjuk a gépmzemberi sakkozés sokat
elemzett eltéréseit. Mint tudjuk, a gép tobbet sdamz ember viszont inkabb
tamaszkodik a tapasztalataira. Ugyik, jelenleg az ember ismeretei, az oOriasi
mennyisé§ egyedi jatszma, allas, ,séma” és az azok elemzés® megszer-
zett analégias és induktiv kovetkeztetési képessgglentik azt a tobbletet,
amivel le tudja g§zni a sok nagysagrenddel gyorsabban szamold gépet.

A tudas két formajanak 6sszefondddsa meég a latstidlztan informaciota-
rolasi probléméanal, egy széveg megjegyzésénélliéieiésénél is jelen van. A
szOveget mar a ,bevitel”, a megjegyzés soran fglatuk, értelmezzik. Fel-
idézéskor pedig, amint azt igen sok vizsgalat biga nem csupan reprodukal-
juk, hanem rekonstrualjuk, Ujjaalkotjuk a szovegekiesett, elfelejtett részeket
intenziv gondolkodassal kip6toljuk, gyakran masdebdl szarmazé informaci-
ok felhasznalasaval is.

Konkrét esetekben egy bizonyos teljesitmény mdgétt eltéé tudasszerke-
zet huzodhat meg. Informaciok és képességek egyagbatarok kozott helyet-
tesithetik. Ez megneheziti az egyik alapveedagodgiai tevékenységet, az érté-
kelést, a tudas diagnosztizalasat. Egy adott mggjfigth, mérhed teljesitmeny,
példaul a fizika irdsbeli érettségi feladatainalgaolidasa mogott lehet altaldnos
problémamegold6 képesség, melynek segitségéveiuddtaz egyébként isme-
retlen tipusu feladatot megoldja, mintegy ,helybétaldlva” a helyes megol-
dashoz vezétutat; lehet az adott feladatosztaly megoldasargiessége, be-
gyakorolt rutin, kifejlesztett jartassag; de lehetonkrét feladatok megoldasai-
nak ismerete is (aminek a vizsgazézetesen a birtokdba jutott €s ,betanult”).

De nem kell, hogy ilyen széiséges esetet vegyunk: elég, ha a tudasszintmeé-
ré tesztekre gondolunk. Azokban az orszagokban, ahidkolaban rutinszéen
€s tdmegesen hasznaljak a teszteket, a tanulokdlakild egy sajatos tesztmeg-
oldo képesség, példaul a feleletvalaszto feladdis#traktorainak finom megku-
lbnboztetése. igy aztan a tanuldk konkrét ismeraidiisat ,szimulaljak” teszt-

146



Csap6 Beti

KOGNITiV PEDAGOGIA

megoldé képességeik segitségével. (Amit viszoninddfiult tesztértékelési
technikat alkalmazva lehet figyelembe venni, ésybhrit matematikai eljaraso-
kon alapulo, de rutinszéen hasznalt programokkal kezelhed tenni.)

Az emberi tudast jellemezve utalnunk kell annakyfalgl egyéni variabili-
tasara. A tudas egyik vagy masik formaja dominama#iéat. Azonos helyzetek-
ben kulonboé egyének kulonbdzstratégiat, stilust hasznalva lehetnek eredmé-
nyesek. Amig az egyik embéilég ismereteit mozgositva nyuijt j6 teljesitményt,
mas esetleg ugyanazt zommel képességeire tamasezkesi. A kétféle tudas-
bél fakadd altalanos értelmesség viszonylag kotéezetett a kristalyos és a
folyékony intelligencia megkulonbdztetéséhesbbivel az inkabb a szemanti-
kusan gazdag, utdbbival pedig inkabb az operadmnidliveletekben gazdag
tudast jeldlve.

Kétségtelen, hogy az absztraktabliiveletgazdag tudas nagyobb adaptivitast
biztosit az 0j helyzetekben. Nem véletlen tehagytep gyorsan valtozo6 informa-
cios kornyezetben, melyben a targyi tudas infléeiék tteme felgyorsult, moz-
galomma valt az iskolaban elsajatitando ténybeksumennyiségének cstkken-
tése. E mozgalomra, ami a dolog gyakorlati rédigit, ikétségtelenil sziikség
volt. Nem biztos, hogy kisebb lendilettel is atatdtt volna torni az iskola meg-
kovesedett struktaréit, vagy meg lehetett volnag(iedhetne, hiszen ez utébbi
tényed ma is hat) kizdeni a tudomanyos informaciétermésdtgg/orsulasa ko-
vetkeztében az iskolai tantervekre nehézegbmassal. Nem szabad azonban a
gyakorlati szikségszigséghez kovacsolt ideologiat az iskolai oktatasiges
méletével 6sszetéveszteni.

A tudas természete és az emberi tanulas realiarfaiai feltételezik az in-
formacioelsajatitas és a képességfejlesztés egyséaeg tehat a pedagogiai
célok kialakitdsa soran fenntarthatjuk a képességjidsztésének elbbségét,
tudataban kell lennuink annak, hogy ez a gyakontatsak az informéacioelsaja-
titas folyamataira alapozva valdsithaté meg (1e@ekségek tanuldsaval kapcso-
latos fejezetet).

Ahogy arra méar gyakran hivatkoztunk, a kognitivaominy felértékelte az
emberi megismerésben a tapasztalatok, az ismdlegiijeudas szerepét. Eélb
azonban nem a képességek le-, hanem atértékelélséihddvetkeznie. A ké-
pességeket a kozéppontba helyeaozgalmak azért kivantak a gondolkodast
eroteljesen fejleszteni, hogy ezaltal az ismeretekjélgasat megtakarithassuk:
minimalis ismeretbl a miveletvégzés, a problémamegoldas révén mintegy ki-
szamithassuk, kikdvetkeztethessiik az éppen szigksdigemaciot. A kognitiv
paradigma szemléletmddija inkadbb azt sugallja, rdgpességekre azért van
szlUkségink, hogy a megtanult, elsajatitott infoigtaatelligensen hasznaljuk,
azt megfeldien feldolgozzuk, az éppen sziikséges elemeit gy@iskaressik,
az adott helyzetre alkalmazzuk.

A tarsadalmi koérnyezet féjtiési tendencidi az informéaciés koérnyezet gyors
valtozasa az iskolai oktatast Ujabb kihivasok #igad Az ismeretek és képessé-
gek jelenbsége és dominanciaja koruli, adzéekben is érintett ellentmondas-
ok, amelyek tobbféle médon befolyasolték, részbeg e hataroztak az elmult
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két-harom évtized oktataselméleti gondolkodasmédigtigvopontra latszanak
jutni. A problémak, kutatasok sulypontja egy mésikilet felé helyeidik at, és
mar lathatéak egy Ujabb trend, mozgalom kibontaéamak dijelei. Kétségte-
lendl felértékabdik az 6nallé, dnszervéztanulas képességrendszere. Az a ké-
pességrendszer, amely segit felderiteni, hogy &abgretben mit kell tudnom,
és hogyan kell azt elsajatitanom. Egyre nagyobksgziilesz a tudasra, a tanu-
lasra vonatkozo tudasra. A metakogniciéval minu@as e sajatos formajaval
kapcsolatos kutatasok szamanak novekedése marhjetyy a pszicholégia ide-
jében reagélt a jelentk&zarsadalmi szukségletre. Reméljik, hogy a valdiszin
leg hamarosan szinre t&paz elveket a gyakorlatba atultetni kivané eljékas
nem kinalnak csodamddszereket, és nem akarjakutasaképességeit massziv
tanulas nélkul fejleszteni.

[..]
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A tudatossag a didaktika egyiisi elve, melynek azonban ellentmondani lat-
szik az, hogy a készségek automatizdlasara torgks2limetakognicié az utdbbi
években kozponti szerepet kapott a pszicholdgigetvészet és az oktatds-nevelés
szamos teriletén, beleértve a memdéria, a megértiggyelem, a kommunikacié
és az altalanos problémamegoldas folyamataitksit#ok kimutattak, hogy az intel-
ligenciamodellek és az egyéni kilonbségek is Odgpeinek a metakognitiv
komponensekkel. A metakogniciéval foglalkozé szaddtom gyakran keveredik
ellentmondasokba azzal kapcsolatban, hogy a kdgmiely aspektusai tartoznak a
fogalom ald, és ezek hogyan kapcsolédnak egymé&shtetiesitménylinkhéz, ho-
gyan segithetnek a hatékonyabb megismerésben. Aamoasgagi kdztudatban
még nem elterjedt fogalom a metakognicio, ezéa szadndékunk, hogy altala-
nos bevezét nyujtsunk az olvasé szamara.

A tudas kognitiv és metakognitiv aspektusanak étiitése mawigotszkipal
is megfigyelhet. O két lépcsfokot emlit a tudas fejdésében, amelyekbaz els
az automatikus, nem tudatos elsajatitas (megtariuliolgokat, de nem tudjuk,
hogy tudjukoéket), a masodik Iépéfokon pedig a megszerzett tudasunkra fokoza-
tosan tudatos kontroll telepszik (elkezdjuk megeérteogy mit tudunk mar és hogy
még mennyi mindent kell megtanulnunk).

A metakognitiv kutatasok elinditdskohn Flavell nevéhez kdidik, aki a
metakognicio fogalmat két, némiképp egymastol étkiib jelenségre vonatkoz-
tatja: a flavelli el§ definicio szerint, a metakognicié az egyén tudsgat
kognitiv folyamatairél, az a képesség, hogy refigit tud sajat kognitiv fo-
lyamataira, tudataban van a tevékenységének egypeghiémamegoldasi fo-
lyamat soran. A masodik definicié a metakogniciéapat tudas kodtetésének
kontrolljaként kezeli, a problémamegoldas kbzbegreajtott tnszabalyozo
mechanizmusokat tartalmazza. Az 6nszabalyoz6 merhasok soraba tartozik
a problémamegoldasi kisérlet eredményének @ltése, a kovetkéz lépés
megtervezése, a végrehajtott cselekvések hatékgéayald megfigyelése, az
egyén tanulasi stratégiainak tesztelése, felullegg és értékelés8. G.Pa-
ris ésB. K. Lindauerezek kozll az értékelés, tervezés és szabalyorégdkait
targyalta.A tervezédolyamataban kivalasztjuk azokat a stratégiakatelgek
segitenek elérni kiz6tt céljainkat, azabalyozapedig az egyén tevékenységeé-
nek megfigyelésére és esetleges korrekcidjara idamgyancsak a kizott cél
elérése érdekében.

John Flavell tébb alkalommal kifejtette, hogy a alaignicié jelentését
pontositani lehet azaltal, hogy kilonbséget teszéinkszicholdgiai jelensé-
gek kozott, amelyekre a fogalom utal. Azéelépcben Flavell a kognitiv
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folyamatokat két részre osztja: a metakognitiv ardaés a metakognitiv él-
meényekre.

A metakognititudas a kognitiv vagy pszichologiai folyamatok emédyeire
hat6 tényedkrol, illetve a valtozokrol szolo tudas. valtozok a szemeély, feladat és
stratégia kategoriakba sorolhatdkszemélyategoria az emberekmint kognitiv
élolényekol szol6 tudast tartalmazza. Tovabbi harom alkatégiroszthato fel:
személyen bell{pl. annak tudasa, hogy valaki jél teljesit a véibanya-
gokkal kapcsolatos feladatok soran, viszont a ltdm@pcsolatos dolgokban
nem); személyek kdzotgpéldaul annak tudasa, hogy egy gyerek okosablti,anin
testvérei);,univerzélis — azmberi megismerés vagy pszichikum egyetemes jellem-
z6irdl alkotott elképzelések (példaul annak tudasa, reggvid tavd memoria-
bél kénnyen tdéddik az informacio, és korlatozott a kapacitasa).feladat-
kategoria azt a tudasunkat tartalmazza, mely $zeikilonboa feladatok mas ti-
pusu informaciofeldolgozast igényelnek (példauligi@bb a Iényeget megtanul-
ni, mint valamit szérél szo6ra). Btratégiakategéridba a kilénbézélok elérésére
szolgélé folyamatok tartoznak. llyen stratégidletekk példaul a fent emlitett érté-
kelés, tervezés és szabéalyozéas. Egy stratégiarmkatanak éleltétele, hogy fel-
ismerjik és azonositsuk a problémat és eldontsigy; & kivalasztott médszerrel
kivanjuk azt megoldani. Aent emlitett valtozok allandé kapcsolatban alinak
egymassal.

Flavell szerint a metakognitiv tudas ieegileg nem kilénbdzik barmely
masfajta tudasunktél (példaul zenei tudas, szamfég tudas), igy ennek is
lehetnek deklarativ és procedurdlis vélfajai.

A metakognitiv élményekben a kognitiv tevékenységetrsfelmerih egyé-
ni élmények éristdnek 0ssze. Egyréékaz alany altal vilagosan azonosithato
tényekkel foglalkozik (példaul: ,tudom a problémagoldéasat”), masrésirpe-
dig olyan élményekkel foglalkozik, amelyek csalgalidatosulnak (példaul: az
elégedettség érzése, amely egy sikeres probléemédasgkisér).

A. Brownmegfogalmazasaban a metakognicio kifejezés az ekygnitiv
tevékenységének szandékos és tudatos kontrolljaretkozik — vagyis:
megismerés a megismerélsrgondolkodas a gondolkodasral.

Flavellhez hasonldéaMichael J. Lawsoris a metakogniciot a kognicié egyik
dimenzidjaként kezeli. Tehat a kognitiv folyamat&kt részre oszthatok: a
metakognitiv tudasra és a végrehajtd folyamatdkra.a két részt az ki-
I6nbdzteti meg egymastél, hogy amig a végrehajtpafoatok automatikusak,
ezért nem tudatosan jelentkeznek, addig a metakodalyamatok tudatosak.

Mas kutatoknal is jelentkezik ez a Kettfelosztads.Az egyik dimenzid
szintén a metakognitiv tudds elnevezést kapta, sikrglnevezése viszont
metakognitiv képesség lett. Ide olyan, kontextugtjgetlen stratégiak tar-
toznak, amelyek azonnal felhasznalhatdk a kogfeimdatok megoldasa soran
és a flavelli definiciok kapcsan mar emlitett dmedgoz6 mechanizmusokat
tartalmazzak. Anetakognitiv tevékenységek még tovabbi szemportekirs is
vizsgélhatok. Példaul tagak az életkori varidcigiliozok a képességszintek
mentén is, és hatékonysaguk gyakorlassal, iranyéoulassal valtoztathato.
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A metakognicié szerepét szinte az dsszes tantargybsgéltak mar, a ter-
mészettudomanyoktdl kezdve a matematikan kereazpbrtig, és legképpen
az olvasas folyamata soran. Az olvasas teruletéretakognicio utalhat arra a
tudasra, amellyel valamely személy rendelkezik laas@s folyamatardl (példa-
ul: balrél jobbra olvasunk, a detmas, mint a sz0), illetve lehet az a képesség,
amellyel az olvaso a fent emlitett tudast alkalracarza, hogy megértse az olva-
sott szbveget. Az olvasési feladatok minél hatéabbhymegoldasa érdekében a
gyakorlott olvasok felhasznaljak azisségeikdl, érdekbdési terlileteildl, a sz6-
vegek szerkezet@r rendelkezésukre all6 metakognitiv tudést, alkalmazzak a
megfeleb stratégiakat. Ugyanakkor az olvasok medfigyelibvegértésiiket és
értékelik tevékenységuket aikibtt olvasasi feladat figgvényében. Azdaz,
hogy a gyakorlott és érett olvasok mar nem tudatéstgkelik a szévegeértésiiket,
csak akkor Iépnek a tudatos felszinre, ha valaradaly éllja a megértés utjat.
Amint az a fenti 6sszefoglalébdl is witik, szamos kdrilménynek kell egybimen
megvalbdsulnia ahhoz, hogy létrejojjon a metakognitdatossagnak nevezett alla-
pot.

Az eddigiekben sz6 esett a metakognicié meghatééodh illetve alkal-
mazasi tertletedl, s mindezt egy példaval illusztraltuk. BefejeZémiiol sz6-
lunk, hogy milyen mdédszerekkel vizsgalhaté a megmkoio. L. BakerésA. L.
Browna kdvetke# mddszereket emlitik, legtébbjuket az olvasasi dohatban
bet6ltott szerep vizsgélatara alkalmazva:

Kérdsives és konfrontacids kutatas@lzek célja megtudni, mennyit tudnak
az alanyok a gondolkodas bizonyos jellémd, beleértve sajat magukat mint
gondolkoddkat is.

HibadetektalasEgy adott szévegben szerkezeti, nyelvtani vagyniélebe-

li hibakat rejtink el véletlensz&en, melyek zavardlag hatnak a szévegeértés-
re. Az olvasék feladata rajonni arra, hogy sajagukavagy a szovegben el-
rejtett hibak miatt nem értik az adott széveget.

Onmagunkrol adott jelentésekz alanyokat megkérik, hogy képzeljenek el
egy problémamegoldasi szituaciot és jelezzékeglhogy tudnak a legjobb tel-
jesitményt nydjtani. llletve a vizsgalatot végzzemélyek arra is felkérhetik az
alanyokat, hogy kommentaljak gondolataikat és kesddsiket a prob-
lémamegoldasi folyamat soran.

Magabiztossagi rangsorolasAz alanyoknak itt rangsorolniuk Kkell,
hogy mennyire biztosak a feltett kérdésekre adaitiszaik helyességében.

Szovegkiegészitds.feladat késztti szavakat, szészerkezeteket hagynak ki
egy szOvegbl. Az olvasdknak a kontextus alapjan kovetkeztetnkell a
kihagyott szavakra, szdszerkezetekre.

Ezeken a felsorolt médszereken kivil még megentlithelyan techni-
kak is, amelyek egy vagy tobb kélsnegfigyeb tevékenységén alapulnak,
példaul az olvasas soran a szemmozgas és az dlisdsmegfigyelése.

Ezeken a felsorolt médszereken kivil még megentlithelyan techni-
kak is, amelyek egy vagy tobb kalsnegfigyeb tevékenységén alapulnak,
példaul az olvaséas soran a szemmozgas és az olv#sédsmedgfigyelése.
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Az elmondottakat 6sszefoglalva, uginik, érdemes nagyobb figyelmet

szentelni a problémamegoldasi folyamatok metakdgraspektusaira, mert
ezéltal fejbdést érhetlink el tanuldink kognitiv tevékenységében

152



Victor Andras

SOBOL VAN -E A GELLERT -HEGY ? A SZAKNYELV TANULASA-
ROL

[...]
Koznyelv, szaknyelv, kdiltnyelv

A kbznyelv atlagosgényi megértésre torekszik. Ezért a mindennapi beszéd
csak a sziikséges mértékig pontos. Nyilvan nehézhatégozni, hogy mi az
az ,atlagos igény” meg a ,szikséges médrtpntossag”, de a beszédszitua-
Ci6 ezt az esetek tbbbségében megadja. Nézzurpett!

,EZ a tea egy kicsit édes” — mondjuk, ha édeseblalamhogyan szeretjuk.
A mondatban a pontatlansag Kett Egyrészt lehetséges, hogy masnak ugyan-
az atea nem elég édes, ezérb azamara a mi mondatunk valo6tlansagot allit.
Masrészt a ,kicsit édes” kifejezés — ha a szavagaszen pontos jelentésikben
értjuk — akar azt is jelenthetné, hogy a szobamgdareaban nagyon kevés
cukor van, ezért az nem kdzepesen édes, hanenkicsiak

Hogy jobban megértsiik a kdznyelvi mondat ,,pongséagat”, vessuk 6sz-
sze példaul ezzel a mondattal: ,ez a katviz kingitatos”. Nyilvanvald, hogy
ebben az esetben nem azt akarjuk mondani, hogglikséges meértéknél kicsit
nitratosabb”, hanem azt, hogy sajnos van benn&tnitrég ha kevés is.

A kdznyelv ezért viszonylag kénnyen félreérthets a félreértés a vald
életben bizony igen gyakran be is kovetkezik. Mégsérekszink a min-
dennapi beszédinkben ennél nagyobb fokl pontossdgr az meg nagyon
megnehezitené, bonyolultta tenné a beszédinkeisZowylagos pontatlan-
sagnak tehat a ,gazdasagossag’-ra torekvés azAofenti mondat pontosan
(pontosabban!) Ugy hangzana, hogy ,ez a tea egsitkédesebb annal, ami
az én izlesemnek megfelel”. Ha azonban mindig nmintendanddnkat ilyen
pontosan-korilményesen fejeznénk ki, akkor a nyeleghalna”, ellehetetle-
ndlne.

A szaknyelv egyérteliiségre, pontossagra, félreérthetetlenségre torek-
szik. Ezért egyrészt tele van szakszavakkal, stejedésekkel, masrészt
akar a hosszabb, bonyolultabb leirast is véllaNézzuk az €iz6 peéldat
szaknyelven.

Ez valahogy igy hangzana:

.Ennek az oldatnak a koncentraciodja a tervezett 0ndl/litert 10 szaza-
Iékkal meghaladja.”

Ezen nincs mit félreérteni. (Megérteni viszont vait, ugyanis a hasznalt
szakszavak — oldat, koncentracio, mol/liter, szélzal nem feltétlendl kdzérthe-
toek.) Nyertink a pontossagon, de veszitettink azop@knikus” jellegen,
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hiszen ez a mondat sokkal komplikaltabb, mint aagyh,ez egy kicsit
édes”.

Az aldbbiakban azzal még kilén foglalkozunk, hoggyen éri el a szak-
nyelv az egyértelfiséget.

Nézzik még meg — a szaknyelv ellenpolusaként —l@iki@éirast, a kokbi
nyelvet.

A koltsi nyelv éppenséggel a tobbértéieégre ,torekszik”. ,Edes volt az
anyam teje, keséra mas kenyere” — mondja a népdal. Es ennek asieikaa
szépségeét, kdltségét az adja, hogy az ,édes” és ,késeszot jelképkeént
haszndlja. Olyan szimbdélumként, amelyet minden siv&icsit masként és
masként értelmez. Nyilvanvald, hogy jelképwvan sz0, hiszen a val6sag-
ban mindenkinek édes a teje. Még a legmostohabliahésak is. S még
az sem biztos, hogy valdsagos d&jvan sz az énekben. Erthetjilk masként
is, s ugy is van értelme. Es gy is szép.

A Kkoltoéi nyelv egyetemes jelentiégelképpé tagitja a szavak jelentését.

A szaknyelv szavai

Hogyan sziletnek a szakszavak? Ezek — nagyjabdrentiéle eredéek
lehetnek.

A névadé tudés (csapat) kitalal egy 0j szot. llpeéhdaul a nylon (amely-
nek nem is tudjuk pontosan az eredetét — feléemetmozaikszd), amely egy
meghatérozott 6sszetétes szerkezétmianyagfajtanak a neve.

A szakma atvesz egy idegen — régebben latin—gimagyyakrabban angol
— sz0t. llyen példaul a gorog eredletektrolit, a latin eredétmolekula vagy
az angolbol jott kvark.

Talan a leggyakoribb azonban az, hogy a szakmazaydglv meglév
szavait haszndlja fel a szakmai fogalom kifejezésdlyen példaul az ég
(ige), a vas, a viz és még nagyon sok mas.

Didaktikai szempontbdl nincs gond — mert nincs tébég félreértésre —
azokkal a szavakkal kapcsolatban (ez az édét csoport), amelyeket a
gyerek csak a szaknyelv részeként hasznal. A cgaksgoként hasznalt
szavak jelentésének, tartalmanak kialakitasa eglyéien az iskola felada-
ta. Nem valoszilh hogy egy magyar anyanydihgyerek kdznyelvi szinten is
hasznalja azt a sz6t, hogy molekula; az elekpelitig végképp csak szakszo.
Magat a sz6t és a mogotteddogalmat is a kémiatanér tanitja meg a gyerekek-
nek. (A szavakkal ugyan nem, de a fogalom elsafitital kapcsolatban lehet
probléma! Az ,elektrolit” fogalmat nehéz megérteMindenesetre sokkal nehe-
zebb, mint megtanulni az idegen szo6t.)

Nem igy van azonban a harmadik csoporttal, vagykéznyelvi szinten is
hasznalatos szavakkal. Ezek esetében ugyanis nydld@an kell lennie vala-
mi kolcsbnhatasnak a sz0 kdznyelvi és szaknyelszmdaata kozott. Példaul a
csapadeék, a kotés, az égés, a viz és még sok masssrében szamolni kell
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azzal, hogy ugyanazokat a szavakat a gyerek netogmmugyanolyan ér-
telemben hasznalta eddig — és hasznalja otthors mamint kémiaoran. A sza-
vak kdznyelvi és szaknyelvi jelentése kozotti visg@a szaknyelv megtanulasa-
nak (megtanitasanak) sarkalatos pontja.

Itt vissza kell utalnunk arra, hogy a szaknyelveféithetetlenségre térekszik, egy-
értelmiségre, pontossagra. A tudos (és a szaktanar)dmelesrik, hogy az altala
kimondott vagy leirt szavaknak ne lehessenek eg@réeimezései (miként a kéit
jelképeknek), hanem mindenki azt és csak azt Ejise amito is ért.

Kbznyelv és szaknyelv viszonya

Jelentéssikités

A szakszavak tehat — szandék szerint legaldbbegyetlen jelentésnyelvi
jelek”. A kdznyelvi sz6bdl pedig Ugy lesz szakdzdgy masodjelentéseit, atvitt
értelmi jelentéseit — vagyis egész konnotécijat — elvieszijelentései kozul
csak egye®riz meg. Nézzlink néhany példat erre a jelentéiddésre, egy-
jelentésivé valasra!

A fizika szakszava az (elektromos) ,toltés”. Enkéknyelvi jelentései (részben

a Magyar ErtelmeyKéziszotar alapjan):

1. Cselekvés: valamit valahova toltenek. Az Gvegek ~e.

2. Cselekvés, hogy iibzakasz ne legyen Uresotd.

3. Az, amit valamibe toltottek. Hull a ~ a parnabdl.

4. Villamossag valamely anyagban. Negativ ~.

5. Akkumulatorban a feszlltség helyreallitdsa. Akku~.

6. A terem szintjébl kiemelked, lejtos oldalu foldini. Vasuti ~

A fizikai szaksz6 ezek kozul csak a 4. jelentéstibnza; a tobbit nem.
A kémidban haszndlt ,,ég” ige kbznyelvi jelentésgjképp szamosak:

1. Hot és fényt bocsat ki (és kdzben pusztul, fogy tvkevegyileg at-
alakul). ~ a fa, aiiz, a szén. (Itt is jelentkezik némi kdznyelvi bi-
zonytalansag, hogy ti. a fa ég vagyia.tMert amikor a fa ég, az a
tiz. De akkor hogy éghetne magaia? Mégis igy mondjuk.)

2. E folyamat megy végbe benne vagy rajta. ~ a kalgheigaretta, a

pipa.
Hét és fényt bocséat ki, bar nem fogy és nem alakut& lampa.
A nagy tbségben fonnyad, szarad, per#sigk. ~ a napmelegt a
kopér szik sarja.
Fdlhevilve pirul. ~ a flle.
Maro, éles fajdalma van. ~ a nyelve, a gyomra.
Szenvedélyes érzelmet érez. ~ a vagytol. Sziveed ért
Csufos kudarcot vall. ~ ..., mint a rongy.
A kemla szaknyelve ezen Jelentesek kozul csaksértattotta meg, de azt is a
~pusztulas” hangulati szinezete nélkl.

P w

°°.\‘F”.°"

155



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

A biologia ,virdg” szava is jelentéq8dilés eredménye. Otthon, a kéznyelv-
ben ugyanis a ,virag” lehet cserepes és vagott, fa, virdg” van a réten,
.nyilnak a voélgyben a kerti viragok”, minden szobaényt viragnak titulalunk,
még a pafranyt is viragboltban vesszik meg any@kana, pedig nincs is virag-
ja, tavaszi szél vizet araszt, viragom, viragongz ifjisag szine-viraga”
megjelent a rendezvényen stb.

Szakkifejezésként azonban a virdg a ndvények eggodfanak a szaporito-
szervét jelenti. Es csak azt.

A torténelemtankonyvek szakkifejezése a ,rend’d&él: ,,A magyar rendek
unnepélyesen tiltakoztak a vasvari béke pontj@réll A rend sz0 jelentései-
nek szadma nagyon sok:

Targyak a helyikdn vannak. ~et rak.

Cselekvések, torténések megszabott egymasutangetzje.
Szabalyoknak megfeliehllapot. Biztositja a ~et; hazi~.

Lekaszalt i vagy gabona. Vagok olyan ~ et, mint te.

Teljes sorozat valamith. Két ~ ruha.

A feudalizmus kordban a tarsadalom egyes csoportjai

Szigoru szabalyok altal meghatérozott csoport. lggva

Allat- és névényrendszertani taxondmiai egységajoiBoglarkafélék ~je.

ONoGh~WNE

A torténettudomany szakszava ezek kozul csakedehtgst hordozza.

A mai pedagogia egyik fontos kifejezése az ,erdsola”. Aki nem ta-
nulja meg ennek a kifejezésnek a valodi — értsde\aeléstudomanyon bellili,
szaknyelvi — jelentését, az allando félreértésdkzata lehet. A szakman belll
ugyanis ez a kifejezés nem ,@vd koltoztetett iskold’-t, hanem egyfajta tanulas-
szervezési formét jelent. Még az is lehetségesy hagerdei iskoldnak a kozelé-
ben nincs is e

Osszefoglalva: a szakszavak koznyelvi szavakbd@ kalakulasanak tipi-
kus mozzanata a jelentéskiilés. A szaknyelv helyes megtanulasa ezért fidiate
az otthoni és az iskolai (vagy tudomanyos) nyekokid kilonbség tudatosita-
sét. Ez pedagdgiai feladat is.

Jelentésbvilés

Vannak szakszavak, amelyeknél a jelentdddés mellett — masodlagosan —
jelentésBviilés is végbemegy, azaz a mar kialakult szaks@ingeldltekre is
alkalmazzuk, amelyekre az eredeti sz6 nem voliratkzhatd. Ez a jelenség ismét
nyelvtanulasi — és pedagogiai — feladatot jelegz2nk konkrét példakat!

A fizika ,,gép” kifejezése mindenfajta (&tviteli eszkdz"-t jelent. Tehat nem-
csak a hajitbgépet, a cségdpet vagy az irégépet, hanem barmilyen eszkozt,
amely eé atvitelére alkalmas. igy tehat fizikadran gépnekasiil példaul az ék
is. Otthon azonban nyilvan nem mondjuk azt, hotwllagé asztal laba ala gépet
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teszink. Otthon csak azokat az@witeli eszkdzdket” mondjuk gépnek, amelyek
mozognak, zdrognek, forognak, kerekiik van stb.

A kémia ,s0” szava — azon tul, hogy jelentddsréssel szlletett, hiszen pél-
daul ,,az élet soja” kifejezés nem tartozik a saksyelvi jelentései kbzé — teljes
szakmai jelentéstartalmatosrjelentésbvilés révén nyerte el. A szakma ugyan-
is sénak nevez minden vegyuletet, amelyet fém-yvammodnium-) ion és
savmaradékion alkot. Kémiailag tehat sonak dsith példaul a dolomit és a
gipsz is. Kbznyelvi szinten nyilvan soha sem mokduGellért-hegyre, hogy
s6bdl van, de a kémia szaknyelve szerint igen.tlemi nyelviink szerint a tip-
lit sem egyfajta soval rogzitjuk.

A biol6gia a madarak egyik csoportjat ,énekesmadak nevezi. Természete-
sen ennek a szakszénak a kialakulasa is kapcsgédtosessizkiléssel (hiszen
nem tartoznak ide példaul a szépen burukkolo gad&rde még a nevezetes ka-
kukk sem), ugyanakkor — mivel anatomiai és masdgaik alapjan egyértetima
rokonsag — az énekesmadarak kdzé soroljuk a halléarjat és a szarkat, pedig
azokra a legnagyobb jéindulattal sem mondhatjugyhénekelnek”.

A ,termés” sz0 kdznyelvi szinten minden betakatith@dvényi eredétgazda-
sagi javat jelent,& még a szellemi ,betakaritas” eredményét is. Relgé ter-
més” lehet krumplibdl (pedig biolégiai értelembenreem termés, hanem maodo-
sult hajtas), és beszélhetiink az ,elmultsichk kolbi termésésl” is. A bioldgia
szaknyelve szerint a termés a zarvatermdvényeknek az a szerve, amely a ter-
mésfalbol és a benne tewmagokbdl all, tehat nem ndiglil termésnek sem a cu-
korrépa, sem a karaldbé, sem a burgonya. Alighdajoam, hogy egy paraszt-
ember sz6hasznélataban a gyom is ,termést hozy, wagy a pitypang boébitaja is
termés volna. Biol6giadran viszont természetesgitypang bébitgja is termés
(kaszattermés).

A fenti példak elésorban humoros jellegiik miatt érdekesek. De ,hunébr
kul" ezer és ezer hasonlé példa van akarmelyik matoy vagy szakma szak-
nyelvében. A kéznyelv és a szaknyelvek fent vagetizefliggéseinek megér-
tése nélkul nem képzellietl eredményes tanulés.

A nyelvi probléma pedagdgiai megoldasa

Kérdés lehet, hogy mi a teednk ezekkel a félreértési leldstgekkel kap-
csolatban. Fontebb mar utaltunk arra, hogy a kdemgdiesen egyérteli
vé tétele illuzio, mert hasznalhatatlanul bonyokgdtkorilményes lenne a min-
dennapi beszédiink. Nem Iéphetlink fel azzal az g@nhogy a kéznyelv is
torekedjen arra a fajta egyértdlgegre, amely a szaknyelvek jellgij A
kdznyelvben elfogadhaté az a ,pongyolasag”, hoggkiés fluzetél beszé-
link (pedig az a matematika szaknyelvén négyzeshaldgy hogy egy szal
viragot vesziink a kedvestinknek (pedig a biol6gaksyelvén a ,vagott virag”
nem virag, hanem ,leveles, virdgos hajtasrészle®)otthon teljesen he-
lyénvalé azt mondanunk, hogy iszom egy pohar vigetlig a kémia szak-
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nyelve szerint ami a csapbdl folyik, az nem viznéwm oldat (hiszen ol-
dott anyagokat is tartalmaz). A példakat még hasszarolhatnank, de a
végeredmeény ugyis csak az lenne, hogy el kell fogakl a kéznyelv gazda-
sadgos, &m nem egészen pontos voltat, s tudatosgrketiekilonbdztetnink a
koznyelv és a szaknyelv érvényességi korét.

Nem hirdethetlink tehat ,nyelvi voluntarizmust”, wag a nyelv akaratos,
erdvel valo atalakitasat. Tudomasul kell venniink alwylottsagait, korla-
tait. A pedagoégus feladata ,minddéssze” a tudatesifaidatositania kell
onmagéaban is, tanitvanyaiban is antedyzetet, hogy a szavak esetleg (rész-
ben) mast jelentenek otthon és az iskolaban. Esalgyerek megérti,
hogy milyen jelleg — és konkrétan miféle — killonbségek vannak példaul
,S0” sz0 otthoni és kémiai jelentése kozott, akldamyegében megtanulta a
szakmai fogalmat is. Ha a gyerek tudatositja magéabazavak kdznyelvi
és szaknyelvi jelentése kdzotti kulonbségeket, lagggarészt [ényegében el-
sajatitjia a szaknyelvet — azaz szaktargyat tanuinasrészt emelkedik a
nyelvhasznalati tudatossaga. Mindketintos!

Bene docet qui bene distinguitaki j0l megkilonbdztet, az jol tanit.
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AZ ISKOLAI TUDAS FELSZINI RETEGEI

Mit tikréznek az osztalyzatok?

Az iskolai oktatashoz elvalaszthatatlanul hozzéamkta tanulok tudasanak
minésitése, az értékelés. A magyar iskolarendszerbesinszott értékelési
moddszereknek megvannak a maguk torténetileg megizat§ a hagyomanyok
altal is rogzitett sajatossagai. gy sokféle tétyeatarozza meg azt is, ahogy
iskolainkban a tanarok a tanulék tudasat az oszzaksal értékelik. Ebben a
fejezetben azt elemezzik, hogyaiikidik ez az alapvétértékelési folyamat.
Attekintjuk az osztalyozassal kapcsolatos elmékétidéseket, majd adataink
alapjan elemezzik az osztalyzatok kiléribozszeflggéseit, az osztalyzatokat
meghatarozé tényéket. Elsisorban arra a kérdésre keressuk a valaszt, milyen
szerepet jatszik az értékelésnek ez a magyar rekmlazerben legaltalanosab-
ban alkalmazott formdja a tudas alakitasdban, mijgtegi tudas az, amit az
osztalyozas értékel.

Osztalyozas az iskolakban

Az értékelés nemcsak mint a rendszéikiatetésének egyik alapvetevé-
kenysége van jelen, hanem mint az iskolai élet emndpjaihoz hozzatartozo
torténés, a tanarok munkajanak ritmusat, a tanalblentanuldshoz, az iskola-
hoz, a tantargyakhoz val6 viszonyat, az iskolai kauégkoreét, a tanulok hangu-
latat befolyasolo jelenség is. A tanar éberségéfigyelmének kijatszasa, a jo
osztalyzatok megszerzése mérsékelt tudassal a nkiodediakvirtus szerves
része. Az osztélyzatokkal kapcsolatos torténetekeslen élnek a didkfolklérban
és talan nincs az iskolai életnek még egy olyanzaoata, amit a diakzsargon
olyan gazdag valasztékossaggal adna vissza, mirsisa jegyet, az elégtelent, a
bukast (bezugas, karg, tok...). A jegyek megszétzésfelelést, a dolgozatirast,
az osztalyozéast szépirodalmiimek sokasaga orokitette meg (,a jo tanuld fe-
lel”). A szills-gyerek kommunikacié napi gyakorisaggal isrbédl sztereotip
kérdései ugyancsak a jegyek korul forognak (,Féletta?”, ,Hanyast hoztal?”),
akarcsak a tanév bizonyosi&rakaban a fetitteki! rutinszefien elhangzo kér-
dések (,Milyen volt/lesz a bizonyitvany?”).

Ha az osztalyozas egyedi mozzanatai az egyes dggdgtpalyait meghata-
rozé ereji dontésekké allnak 6ssze, nem csodéalkozhatunk &nomy, a jegyek
oriasi jelentségre tesznek szert. A jegyek, az osztalyzatokgyanaskolarend-
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szerben szinte mindent eldontenek. Ha a jegyekrenamdjuk, sorsdoitjelen-
tosédiek, az nem csupan frazis, a jegyeken a szé szaeimében a gyerekek
életpélydja mulik. Egészen a legutébhidkidy a jegyek alapjan aramlottak a ta-
nulék az oktatasi rendszerben, a jegyek ald@reteghataroztak az iskolatipus
megvalasztasat az altalanos iskolabdl a kdzépiskolalé atmenetnél, akarcsak
a feloktatési intézményekbe vald bejutas esélyeit. Akkios felvételi vizs-
géknak az oktatasi rendszer alsébb fokozataiban elédrjedése ezen a helyze-
ten némileg valtoztatott. Csak némileg, mert igggam, hogy a felvételi vizsgak
elburjanzasanak egyik kivalté oka éppen a jegyegghimhatosagaval kapcsola-
tos kételyekben keresléeta felvételi modszerek azonban nem mindig jobbak,
mint az az osztalyozas, amin az év végi jegyeklagmt alapszanak.

Ebben a vizsgalatban nem foglalkozunk az osztal/dimdmabb mechaniz-
musaival, az egyes teljesitmények konkrét jegyekéld értékelésével. Az isko-
lai osztalyzatoknak csak az dssziedezaro (szummativ) jelléga féléves telje-
sitmény atfogo értékelésére hivatott adatait elefilezazokat a jegyeket, ame-
lyek bekerllnek a félév végi, év végi bizonyitvaklya. Az osztalyzatok, érdem-
jegyek e forméjanak a magyar oktatési rendszeregditbtt jelenbsége egyer-
telmii: ezek azok az adatok, amelyek a tanuld iskolgdtiményeit maradando-
an dokumentaljak. Ezek tehat azok az adatok is)yateilonbosd dontések
(tovabbtanulas, palyavélasztas) alapjaul szolgalnak

Sokféle korabbi vizsgalatbél tudjuk, hogy az értékerendszer a magyar is-
koldkban nem jél rikddik. Megreformalasara sl idore torténtek kisérletek,
ugyanakkor minden rendeletnél, kzponti vagy hbbavatkozasnal ésebben
hatnak a tradiciok. Hogy hogyan szokas osztaly@mél a leend tanarok el§
elképzelései sajat didkkoruk soran alakulnak kijdviatanarjeldltek és keéd
tanarok megtanuljak a tapasztaltabb kollégaktégyba is kell azt csinalni.
Olyanoktdl, akik hajdan maguk is hasonl6 médont#ajfék el az osztalyozas
mivészetét.

Az osztalyzatokkal szemben tamaszthat6 kévetelknénye

Tekintettel a jegyeknek a tanuldk életében betjgientiségere, fontos len-
ne, hogy ez a fajta értékelés, a félév végi, év eédemjegyek megéllapitasa
megfeleb mddon térténjen. De mit is értink azon, hogy dék&lés jol niko-
dik? Melyek a jo jegyekkel szemben tamasztott kéine¢nyek?

A félév végi, év végi jegyekre ugyanazokat a koveémyeket alkalmazhat-
juk, mint minden 6sszegdezard, misity, szelektalo jelled értékelésre. Leg-
altalanosabban azt mondhatjuk: a jegyektvarhatjuk, hogy azok kulénbségei
jOl tukrozzeék, kifejezzék a tanuldk tudasdban magleilonbségeket. Ha tehat
barmely két tanuld jegyeit 6sszehasonlitjuk, azélomkbségei nagyjabol agy
kllénbdzzenek egymastdl, ahogyan a tudasuk is koltik.

Pontosabb értelmezést adhatunk a jegyek josagaréoltsonvesszik a
tesztelméletben hasznélatos fogalmakat. A teszisigmutatoinak nagyjabdl
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harom csoportjat killonboztetik meg: a targyégég (objektivitas), az érvényes-
ség (validitas) és a megbizhatdsag (reliabilitasiabdirdl beszélnek. Megfetel
technikakkal, matematikai statisztikai eljarasokkedg lehet hatarozni a tesztek
jésdganak szamszejellemazit is (1. Csapd, 1993). Ma mar minden szélesebb
korben felhasznalt teszttel kapcsolatban elvarkegélabb a reliabilitAsmutatok
kozlése (ahogyan ebben a kdnyvben is kozoljuk azess felhasznalt teszt
reliabilitAsmutatoéjat). Az iskolai osztalyzatokkapcsolatban nem mindig lehet
ilyen kifinomult szamitasokat végezni, de az dsz&dezard jelleg érdemje-
gyekkel szemben lehetnek hasonl6 elvarasaink.

A jegyek®l is elvarhatjuk, hogy targyszek legyenek (az objektivitas kove-
telménye), vagyis azoknak nem szabad flggenitkrigke®, adott esetben a
tanar személyét. Nem tukrézhetik a tanar hangulatatitdleteit, beallitddasait,
érzelmeit. Az objektiv értékelés eredményét nemlpé$olhatja a konkrét hely-
zet, az adott kontextus. Egy kdzepes feleletre naptaa jegyet kellene kapnia a
tanuldnak, akar csupa kivalo feleletet hallotittel a tanar, akar csupa gyengét.
De egy konkrét teljesitményre adott értékelés ngggliet attél sem, hogy mi-
lyenek voltak a tanulo korabbi eredményei. Az été&nek sokféle funkciot kell
ellatnia, és azt altalaban természetesnek tarihatia a tanar egyes konkrét
megnyilvanulasai nem mindig felelnek meg az objalés kdvetelményeinek.
Azt azonban méar elvarhatjuk, hogy a tanuldi teffpények hivatalos dokumen-
tumai, a bizonyitvanyba kextifélévzaro jegyek objektivek legyenek.

Az értékelésnek megbizhatonak kell lennie (religds). A tesztek megbizha-
tosagéat sokféle szamitasi moédszerrel lehet &liemi, ezek k6zul az egyik meg-
oldas arra az elméleti feltevésre épul, hogy egghimhato teszttel barmennyi-
szer megismételhetjiik a mérést (az elfogadhatiszikti ingadozason, hibaha-
taron belll), mindig ugyanazt az eredményt kapi#. a gondolatmenetet alta-
lanositva azt mondhatjuk, hogy ugyanarra a tudasandig ugyanazt az osztaly-
zatot kell a tanulénak kapnia.

Végil az osztalyzatoknak ki kell elégiteniik azéfryesség (validitas) kove-
telményeit, azaz a jegyekben annak a tudasnakitethzodnie, amelynek a jel-
lemzésére az adott osztalyzatot hasznélni akaféklaul a fizikajegynek a ta-
nulék fizikatudasat kell mérnie, nem pedig a verb&Bpességeik szinvonalat.
Ha egy (a matematikai természetét tekintve egyyzmtveges feladat megfo-
galmazasa tulsagosan bonyolult, esetleg a tandih&a ismeretlen szavakat
tartalmaz, akkor azzal a feladattal inkdbb lehetzavegmegértés képességeit
meérni, mint a matematikatudasat. Ugyanilyen vasliproblémahoz vezet, ha a
tanul6 matematikabol kap elégtelent, mert otthdejtiette a koréjét, ha rossz
jegyet kap a torténelemesszéjére, mert olvashatatleézirasa. Es, bar a tanar
eljardsa pedagodgiai szempontbdl alig kgtbzhed meg, amennyiben az év
végi jegybe beszamit, annak érvényességét rontgr atégtelen is, amelyet a
tanuld azért kapott, mert rendszeresen nem készébt hazi feladatat. Az itt
emlitett néhany, validitast befolyasolo tényéakabb jellemzi a tanulok szemé-
lyiségét, motivaltsadgat, érdéklését, mint a konkrét tudasat, és inkabb kellene a
szorgalom- vagy magatartasjegyekben kifégjeze, mint a tantargyi jegyekben.
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Gyakran azonban elméletileg sem lehet ezeket &#kgt elklloniteni, példaul
nem lehet megallapitani, hogy a tanulé nem tudjgywem akarja (eléggé) az
adott feladatot megoldani. (Nehezen lehetne olyatagogiai rendszertitkod-
tetni, amelyben ilyen megkuldnbdztetéseket megamgad) Maskor nincsenek
meg az eszkdzeink a finom megkilénboztetésekraskdai osztalyozas érvé-
nyességének tehat megvan a maga korlatja. Mindettnekm mondhatunk le
arrol, hogy az osztélyozas érvényességeével kapbasolas megfogalmazzuk
elvardsainkat, és torekedjink arra, hogy az iskéitékelés érvényességének
fogyatékosséagait elfogadhatd hibahatarok kozeé tsodri

Az osztélyzatoknak, legalabbis a félév végi jegydka konkrét iskolai kon-
textuson tulmutato jeletségik van. Kilondsen érvényes ez az altalunk Jizsga
korosztalyok jegyeire, hiszen ezek fontos tovahlitesi, felvételi dontéseknek
lehetnek az alapjai. Ezért a jegy@kelvarhatnank, hogy a kulonb®skolakbol
tovabbtanulasra jelentkézanul6k azonos jegyei mdgott nagyjabdl azonos tu-
dasfedezet alljon. A miisitésre, szelekciora hasznalt értékeléséarmaitol
elvarhatjuk, hogy azok rendelkezzenek a standdékedés jelleméivel, azaz a
jegyek az egész iskolarendszerben azonoésmémok legyenek.

A szelekciora, miésitésre hasznalt értékelésnek, kilondsen ha sghyéy
hoz kozel allé teljesitmériytanuld k6zotti valasztast kell megalapoznia, megfe
lel6 differencialé efvel, megkllonboztét képességgel kell rendelkeznie. Azaz
az egymastol kulénbdztudashoz kilonb@zmeéwszamokat, esetiinkben jegye-
ket kellene hozzarendelni. Egy masik tulajdonsggoatossag, vagy felbontd
képesség, ami azt fejezi ki, hogy a tudas milyaorfi kilénbségeit tudjuk még
az értékeléssel megjeleniteni. E két tulajdonsaiggsanak ugyancsak megvan-
nak a maguk korlatai az osztalyzatok esetében islaflyarorszagon elterjedt
otfokozatu skalan példaul a tudasnak csak 6t kélérdzinvonalat lehet megk-
l[6nboztetni. Ha tehat a jegyekkel valé osztalyarésg j6l mikddne is, akkor is
egymastol nagyon kilénb&zudasu gyerekek kapnanak ugyanolyan jegyeket.
Méas orszagokban tobb (hét-tiz) fokozatl skalataszhalnak. Mindamellett a
tanul6k szobeli feleleteinek, irdsbeli munkainakdavetlen megfigyelésre ala-
pozott tanari értékelése esetében a skala értékendenat nem lehet barmennyi-
re novelni. A kézvetlen megfigyelés soran ugyazigmber nem képes az 6tnél
sokkal tobb kilonbdy értéket egymastol pontosan megkulonboztetni. Ateds
differenciald erejének is megvannak a maga techki@étai. Példaul az iskolai
hasznélatra kifejlesztett tudasszintthésztek is rendelkezhetnek néhany szaza-
lékos hibaval, ezért egy ezerpontos teszt egyméletthértékei mar nem jelez-
nék a tudasban valddi kilonbségeket. Amig azonggnieszttel a gyakorlatban
megkulonboztethét értékek szdma legaldbb szaz, a személyes megfiggel
alapozott értékelésnél az elméleti hatar is tit abn. Az 6t jeggyel valo értéke-
Iés egyben azt is jelenti, hogy mar egyjegynyi etgés” is alaposan megbonthat-
ja a tanul6 tudasa és tanulmanyi eredmeényei (j@épedtti 6sszhangot.
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Az osztalyzatok és az értékelés funkcidi, funkeabaa

A pedagogiai értékelésnek sokféle funkcioja varekBzozil a legfontosab-
bak: a tanulok motivalasa; a tanulasi folyamat leflen irdnyitasa; visszajelzés
az oktatas résztvéy a tanulok és a szt szamara; a tanulok tudasanak #sin
tése; a tanulok szelekciodja, &ramoltatdsa az iskuiszerben; a teljesitmények
dokumentéldsa. Ezek a funkciok az értékeléssel lszerkiilonféle, egymasnak
gyakran ellentmondé kovetelményeket tamasztanadklaBiéa személyre szolé
értékelés, a minden tanulot sajat kordbbi eredmbeyeviszonyitd, az egyéni
valtozasokat alapul vévertékelés a tanulék motivalasanak tudatosan adkalm
hat6 eszkdze lehet. Egy bizonyos teljesitményéregik (altaldban gyengén
szerepd) tanuldt a szorgalom elismeréseként és @dép visszaigazolasaként
megdicsérhetjik, mig egy méasiknal ugyanolyan szialloteljesitménnyel kap-
csolatban elégedetlenségiinknek adhatunk hangat.rezgoldas viszont szem-
ben all az objektivitas, a mindenkire azonos mé&ikalmazasanak elvével. A
sokféle funkcionak csak a sokcsatornas, kilo6dézhnikakat és modszereket
alkalmazé értékelési rendszer tud megfelelni. Ogrdszer, amely a kilonbo-
z6 funkcidk tejesitésére kulonbdzrtéked folyamatokat mikodtet.

Egy kifinomult értékelési rendszerben legaldbb kébnbds, egymastol
flggetlenll adminisztralt folyamat van jelen. Arfativ (segit-formalo) értéke-
Iés alapvet funkcidja a tanulasi-tanitasi folyamat iranyitaeeedményességé-
nek segitése. Az osztélyban folyd munka, a taré-tliterakcio allandé 6ssze-
tewje a formativ értékelés. Kezdve a tanar egyes gesit6l a hosszas szobel
értékelésen keresztul az erre a célra kidolgoasirtek hasznalataig sokféle
egyedi formaja lehet. A formativ értékelés akkdrelehatékony, ha gyakran al-
kalmazzéak, ha konkrét, minden egyes tudaselemegjédt €s ezaltal pontosan
jelezheti a tanuldk és a tanarok szamara, mi ait,raér tudnak, €s mit kell még
elsajatitaniuk. A formativ értékelésnek nem letmhély tétje, azaz nem fligg-
het 6le a tanul6 iskola émenetele, nem szamithat bele adritésbe, szelekci-
ora hasznélt eredményekbe. Csak igy lehet eléagy laz értékelésnek ez a
form4aja valéban a tanulas séggtlegyen.

A szummativ (6sszefdezard) értékelés feladata, hogy hiteles, objeksv
megbizhat6 adatokat szolgaltasson a tanulok iskelgsitményeifl. A na-
gyobb tanulasi egységek atfogo értékelésére hdamodudasszintméresztek-
hetnek. A tanulok bizonyitvanyaba bekéréh vegi, félév végi jegyeknek, mi-
vel azok ugyancsak egy hosszabb tanulasi periGeigsnényeinek dokumenté-
laséra szolgalnak, szintén szummativ értékelédéamkealapulniuk.

Az értékelésnek a magyar iskolakban is sokféle &mnmikodik. A tanarok
megdicseérik vagy elmarasztaljak a tanulOkat éragmgévanulasaik alapjan.
Lehet piros pontot kapni valamilyen éran kivili rkaért vagy fekete pontot a
rosszul megoldott hazi feladatra. A tanul6 6rarepksei, j6 hozzaszélasai szin-
tén piros pontot (csillagot, kis 6tost) teremnedgrasak az egyéb dicséretre mél-
t6 kisebb teljesitményei, a szépen vezetett flagly\egy hazi feladatra adott
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eredeti megoldas. A piros pontokbdl ,kidik egy 6t6s”, ami bekerll a napléba,
a szdbbeli feleletekre, kisebb-nagyobb dolgozatddaott jegyek mellé. A tanu-
I6k irnak ropdolgozatot vagy ,hagydolgozatot”, adeok altal készitett ,kis
tesztet” vagy hivatasos fejleéktaltal kidolgozott atfogd tudasszintrééesztet.
Végeredményben azonban a sokféle értekeégnyilvanulas eredménye mind
ugyanabba a csatornaba aramlik be. Az osztalyZadblerulnek a naploba, a
napléban let jegyek azutéan, kulonbézavitasi procedurak, félév végi kulon
felelések és kiegésaitlolgozatok kiséretében meghozott dontések utatjakia

a félévi osztélyzatot. Az dsszes értékaktus eredménye vegil mind ebben az
egy szdmban 0lt testet.

Az értékelésnek ez a sokfélesége, a félév végejagk a tobbféle informa-
cioforrast 6sszedeztendenciaja akar még hasznos is lehetne, ha nmera keenne
csaknem minden egyes értéketvékenységben lehetséges hibaforrasként a ta-
nar egyéni, szubjektiv értékitélete. Barmennyirszhasnakiinik is latszélag a
sokféle forrasbol kiinduldé dsszegosztalyzat, az kevésbé alkalmas a tanuldk
tudasanak mérésére. KulonBgellegi, a tanulasi folyamatrdl és annak eredmé-
nyél gyijtott informaciok keverednek benne. Az értékeléserla rendszere, a
tanulas iranyitasdban szerepet jatszé motivaldtéstgmalo értékelés és a mi-
nosito értékelés 6sszemosoddasa, az objektiv teljesitméndgnkultirajanak kia-
lakulatlansaga az értékelés funkci6zavaraihoz vezet

A tanuldkra tdl nagy nyomas nehezedik, hogy j6 ¢@y szerezzenek. Ha
tovabb akarnak tanulni, ha eredményesek akarnak, lgmindenewkké” kell
valniuk, érdekbdéseikdl fuggetlentl mindendl j6 jegyeket kell szerezniik. A
jelenség régoéta ismert, gyakran illetik a ,jegyldmas” névvel. Néha nem ki-
sebb nyoméas nehezedik a tanarokra, hogy j6 jegyedjanak. Kiloénbsen, ha
mar éppen csak az az egy targy log ki a k&@z rontana le a tanuldk atlagat.

Ezek a jelenségek nemcsak a pedagogiai kutatdkrslilvanvaldéak, hanem
szinte mindenki szamara isnieek, aki az iskolaval kapcsolatba keril. Szakmai
tanacskozasok visszabéemaja, elméleti elemzések, helyi vagy orszagiosée
rések rendszeres targya az osztalyozés. Az elrdiiny évtizedben publik&ci-
Ok szazai lattak napvilagot az értékelés és oszak/ egyes problémaival kap-
csolatban. Kevesebbet tudunk azonban arrél, hogirietan, szamsziésithet
formaban mit jelentenek a feltart problémak a rakoidban. Ebben a fejezetben
féleg az ilyen konkrétumok bemutatésara helyezzigrailyt.

Az iskolai osztélyzatok bizonytalansaganak forrasai

Az utdbbi néhany évtized pedagdgiai és pszicholdgitatasai sok mindent
felszinre hoztak abbdl, milyen tényémek tulajdonithatjuk az iskolai osztélyza-
tok bizonytalansagait. Nemcsak a pedagogiai édskéhélet kozvetlen, 6z
kebb korébl szarmazo elméletekre és modellekre gondolhatbakem a pszi-
cholégiai, szocialpszichologiai kutatdsok tagabiédéti modelljeinek a peda-
gogiai alkalmazasaira is. Itt csak két olyan kozenproblémakorre hivjuk fel a
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figyelmet, amelyek a személyes tanari értékelésrlyimlansagainak értelmezé-
sében is segithetnek benninket.

Az észlelés bizonytalansagai

Erzékszerveink, amelyekkel a kérnganformaciokat dsszegjtjiik, mind a
technikai eszktzokkel 6sszehasonlitva, mind azrimdgidfeldolgozas kébbi
szakaszait tekintve megletisen megbizhatd médon kozvetitik szamunkra a
kulvilag ingereit. Mégis ugyanazt a dolgot a kornkkéntextustdl figgen kui-
I6nboBdképpen latjuk, vagy kulonbézemberek mast latnak, hallanak, értenek
meg ugyanazokbdl a jelenségéklEnnek okait az emberi informaciéfeldolgo-
zas azon folyamataiban kereshetjik, amelyek réveglvatt informéaciénak je-
lentést, értelmet tulajdonitunk. &etes tudasunk, tapasztalataink, varakozasa-
ink, beallitodasaink alapv&n meghatarozzak azt, ahogyan a dolgokat észlel-
juk.

Az észlelés bizonytalansagait, példaul a latasumltes ,ertelmeiz-atér-
telmez” folyamatait mar egyszérabrak tanulmanyozasa soran is megfigyelhet-
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Ismert pszichologiai illiziok az észlelés megbitaisaganak illusztralasara

Az abra fel§ részén lathato két vonal a Muller—Lyer illuziéesadélteti. Az
a) és a b) szakaszt, a hozzajuk kapcsolodd meliékaisnaciok, a kiegés4it
Lfulek” miatt kilénb62d hosszlUsagunak latjuk, holott méréssel, de akamsak
posabb megfigyeléssel is megéllapithatjuk, hogyeeljk. Teljesen analdg ez-
zel az a jelenség, hogy az iskolai teljesitményekjitélése soran bizonyos ko-
rilmények az osztalyozandé tudast ,nagyobbnaktjaikia Példaul a fejlett ver-
bélis készségek, &ltalanosabban a j6 kommunikdadpességek, a szocialis
kompetencia egyarant javitja annak esélyét, hotgnalo jobb jegyet kapjon,
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mint amit tudasa alapjan megérdemelne. A lassidakabeszéd vagy egy dol-
gozat csunya kulalakja, az elhanyagolt kitszont az adott teljesitményt gyen-
gébb szinben tlnteti fel. Nem arr6l van sz, hotpnar szandékosan ,lehtzza”
vagy .feljavitja” az egyes osztalyzatokat, hogy kkad blintessen vagy jutal-
mazzon, hanem a teljesitmények azonosséagait vdgplkigiségeit egyszéen
nem megfelélen észleli. Amig a rossz magatartas hataséat a #épmgasztalt
tanar igyekszik kikliszobolni, és torekedhet arogyha teljesitményeket megité-
16 dontéseiben a tanulok viselkedése ne befolyasoljanuld kihivo testtartasa-
nak, az arrogans hanghordozasanak, ellenszenviekdesi stilusanak hatdsa
esetleg nem is tudatosul.

Egy masik hatast illusztralnak a 2.1. abra alsaéédathatd korok. A kdze-
pen levw A) és B) koroket nagyobbnak vagy kisebbnek lattol fligden,
hogy a koruléttik let korok mekkorak. Ugyanazt a szinarnyalatot s6tééha
elott vilhgosabbnak, vilagos hattébrlsététebbnek latjuk. Ez a jelenség a peda-
gogiai értekelés elméletéhis ismert, és haléeffektusként, a kdzeg elbeneta-
saként tartjak szamon. Ha egy kozepes feleletgiacgyengébb kdzott itéllink
meg, azt hajlamosak vagyunk tulértékelni, mig egyepes dolgozatot csupa
eros teljesitmények kozott esetleg értékénél gyengdbhbertunk. Ha egyik ke-
zunket egy ideig hideg, masikat meleg vizben tlrtipajd mindketit langyos
vizbe tesszuk, ugyanazt émersékletet a két keziinkkel kulonboek érezzuk.
Hasonl6képpen egy vizsgan, ahol sorjaznak a jéetele sokkoléan gyengének
taldlunk egy kodzepest, mig ugyanazt a teljesitméiydiven jonak észleljik,
ha csupa gyenge felelet utan kdvetkezik. A jelenségmészetesen kdzismert,
nemcsak ,szakmai kérokben”, de tudjak ezt a didkoks hasznositjak is e fel-
ismerésiket, amikor vizsgan a kevéshé felkészékadi torekednek é5z6r be-
jutni, mig a csoport eminens tagjai utan senki fiele szivesen. Az azonban,
hogy tudunk a jelenséfjr még nem jelenti azt, hogy hatésait ki is tudkiisz-
0boIni. Nem ismerjik példaul az eltérihatasok meértékét, és kulondsen azok-
ban az orszagokban, ahol az objektiv értekazkdzok hasznalatanak nincs ki-
alakult kultaraja, a tanarok el sem hinnék, milyeértéki a hiba, amit a tudas
becslésével elkbvetnek.

Ha észlelésiink ilyen egys#en félrevezethét ha egymas mellett |évabrak
egyébként egyszéméréssel is meghatarozhaté méreteit tekintve éggdpha-
t0, elképzelhét, milyen mértélk torzulasok kovetkeznek be az olyan, sokkal
kevésbé pontosan definialhaté mennyiségek tekimgetémint a tanulmanyi tel-
jesitmények, amelyest a tanarok, vizsgaztatok szamara csak bizonythlanu
megfogalmazott utmutatasok, a teljesitmények vert@irasai allnak rendelke-
zésre. Ezeket az effektusokat nehéz kikliszobodnhad csokkenthetik hatasu-
kat, de nem kdzombdsitik az olyan megoldasok semkam flggetlen vizsgaz-
tatok csak a vizsga idejére taldlkoznak a vizsgéaloklyen nélunk példaul a
nyelvvizsga, vagy az elndk szerepe az érettséggaiz, de gyakran ilyen hely-
zetben vannak az egyetemi vizsgaztatok is. Az etnliszicholdgiai effektusok
kisebb-nagyobb mértékben mindegyik esetben haffidibnyire azonban még
csak becsléseink sincsenek arra vonatkozoan, hagirétan mekkora is a tor-
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zuldsok mértéke. Amig ugyanis a 2.1. abran benttitesetekben egysaefizi-

kai méréssel ellgmizhetjik észleléslinket, a pedagogiai gyakorlattsak bo-
nyolultabb vizsgalatokkal és csak bizonyos korlakdkott lehet az értékat
észleléseit az objektiv helyzettel szembesitennyinkben a tudasszintnéér
tesztekkel mért tudas fog ilyen kéjsobjektiv mérceként szolgalni, bar tudata-
ban vagyunk annak, hogy ez a megoldas is kuldnhledméleti és gyakorlati
problémakat vet fel, és e modszer alkalmazasanakgvannak a korlatai.

Rejtett tanterv, tanari elvardsok, verbalis kéd

Az elozéekben elemzett effektusok ésorban maganak az értékel
informéciofelvew tevékenységnek a bizonytalansagaihoz vezetnedz égyedi
vizsgaszituacidkban iskodnek. Vannak olyan hatasok is, amelyeksdsban
hosszabb tavon, a csoportok, kozésségek tartédtélpgenek keretében hatnak.
Az iskola tipikusan olyan hely, ahol a gyerekeka¥sraik hosszabbdd éveket
toltenek egyltt. A szocialpszichologusok egyre héngefigyelemmel tanulma-
nyozzak azokat a jelenségeket, amelyek ikedzdb értelemben vett tanitasi-
tanulasi folyamatokon tdimutatnak, és amelyek alltdgniskolai teljesitményét
néha efsebben befolyasoljak, mint a tananyag kozvetitdsgrszere és szin-
vonala.

A mar klasszikusnak szamitd kutatési tertletek kardzik az iskola rejtett
tantervének vizsgalata. A rejtett tanterv elmésterint az iskola nem csak ugy
hat a gyerekekre, ahogy azt a hivatalos dokumerkutaatervek, tananyagok
rogzitik. A tanarok kilénbdzrejtett hatasmechanizmusokon keresztll kdzveti-
tik sajat értékrendjiket és a tarsadalmi kornyebedrasait, kijelolve ezzel az
egyes gyerekek helyét aiigebb csoportban és a tarsadalmi szerkezetben- A rej
tett tanterv ,tanitdsanak” sokféle konkrét formégm, a legfontosabbak a tana-
rok értéked megnyilvanulasaihoz kapcsolodnak. A tanari elv@kagyakran
Onmagét beteljesitjoslatként nikddnek: amit a tanarok hisznek, gondolnak az
egyes tanuldk teljesitményélir az konnyebben be is kovetkezik. Példaul akit a
tanar ,jo tanuld™-ként tart szamon, akijobb teljesitményt var el, annak a vala-
széra az Orai munka vagy egy felelet soran hossdébbar, rossz vagy pontat-
lan valasz utan tobb segjitérdést tesz fel, altalaban tobb |éiséiget ad a javi-
tasra. A ,rossz tanuld’-tol természetesebbnek tekirhibas valaszokat, naluk
nem varja ki ugyanazt azdt(,ugysem tudja” — veéli), kevésbé turelmesen teszi
fel kisegity kérdéseit. Ezek a ki nem mondott elvarasok szuatggeraljak a
tanuldkba, milyen teljesitményekre lehetnek képgealkakitva ezaltal énképiket,
ambicioikat.

A tanulék az érdemjegyeiken keresztiul kapnak egiréiitvisszajelzést isko-
lai teljesitményeikdl, természetes tehat, hogy a jegyek foglalkoztatjak leg-
jobban. Ki kell a jegyekhez val6 viszonyukat alakit meg kell 6nmaguk sza-
mara magyarazni, miért olyanok a jegyeik, amilyemalek tulajdonitjak azo-
kat. Ezekkel a pszichol6giai mechanizmusokkal fikglzik a tulajdonitasok
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elmélete, az attriblcidelmélet. Szamos vizsgakgpjah az az altalanos tenden-
cia rajzolédik ki, hogy amig a sikerblég bel$ tulajdonsagoknak (kiemelkéd
képességek, éfeszités) tulajdonitjak a tanulok, a kudarc okéed kils ténye-
zbkben (szerencse, nehéz feladatok) keresik (Ford@®6). Az attriblciok ha-
tasmechanizmusai ugyancsak a j6 vagy rossz eredkéigbilizdlasahoz ve-
zethetnek: mig a j6 tanulokat teljesitménylk seéimgk fenntartasara 6sztonzik,
addig a rossz jegyeket kapé tanuldok inkabb ,megragapzék bizonyitvanyu-
kat”, mint torekednének az eredmények megvaltozéatd

Az iskola szociologiai szerepét feltar6 kutatasoielyek az ilyen jelleg
nyugati elemzések nyoman a hetvenes-nyolcvanasénelklagyarorszagon is
igényes vizsgalatokhoz vezettek, kimutattak, hogyiskola nagyrészt a tarsa-
dalmi mobilitas ellenében hat, tébbnyire visszajitwa a tanuldkat abba a tar-
sadalmi rétegbe, amelybe sziileik is tartoznak. Akkét hatasmechanizmusok
tekintetében az iskolai értékelés szempontjabobridden figyelemreméltdéak
Bernstein kutatasai és a nyelvi kddra vonatkozo athapjtdsai. A magasabb
tarsadalmi réted), mivelt csaladokbdl kikerdl gyerekek a (szokincsukben,
mondatszerkesztési készségeikben megnyilvanulé)lédf nyelvi kodot birto-
koljak, mig az alsdbb rétegeMikikerls gyerekek csak egy korlatozott koddal
rendelkeznek. Az értékelés megbizhatésaga szerdpohtpz azt jelentheti,
hogy a tanulok jegyeiben nemcsak konkrét targyéasud jelenik meg, hanem
azokra befolyast gyakorol nyelvi képességeik fejéie is.

A tanuldék megbizhat6 tanari értékelését befolyakdlénbds pszicholdgiai
hatasok kilonbdz moédon alakithatjak a jegyek és a tudas viszorVAtelsz6
pontban targyalt effektusok hatasanak irdnya a i@nkontextustol, helyzeit
fluggoen tobbféle lehet, azok tdbbnyire véletlenearhatnak, nem szisztemati-
kusan rontva az értékelés josagat. Egyszercsak elbizonytalanitjdk az értéke-
lés megbizhatdsagat, csokkentik a tanulok tudasadesnjegyei kozotti 6ssze-
fluggéseket. Az utdbb elemzett szocialpszicholdggg@smechanizmusok viszont
inkdbb az érdemjegyek homogenizélasa és stab#zdtanyaba hatnak. Egy-
részt tehat feltételezhetjik, hogy az észlelésnyitadansagai azt eredményezik,
hogy gyengul az 6sszefliggés a tanuldk valodi tudiépességeik, teljesitmé-
nyik) és a jegyei kozott, masrészt pedig az iskélaias kontextus esetleg mas-
fajta Osszefuggéseket létesithet. #s adataink alapjan majd megvizsgaljuk,
milyen mértékek ezek a hatasok. Vajon csak kisebb mértékberabdkya ta-
nulék teljesitményét, vagy olyan torzuldsokhoz weelk, amelyek mar elfogad-
hatatlanok?

Konkluziok
E fejezetben sokféle oldalrdl megvizsgaltuk az &lgeizast, ahogy az a mai
magyarorszagi iskolakbanikodik. Azokat a problémakat, amelyeket elemzése-

ink feltartak, harom nagy csoportba sorolhatjuB:g2 osztélyozasnak mint értée-
kelési rendszernek a hianyosséagai, (2) az oktaréslrhaval, az egyes tantar-

168



Csap6 Beti

AZ ISKOLAI TUDAS FELSZINI RETEGEI

gyakkal kapcsolatos kérdések és (3) az iskolai@gyak a konkrét oktatdmunka
szintjén megjelefiés megoldhaté gondok.

(1) A jegyekkel valo osztalyozds gyakorlata nengigléki az értékeléssel
szemben tamaszthato6 kévetelményeket.

Nem felel meg az érvényesség kdvetelményeinek, meentazt értékeli, amit
az oktatas alapvétcéljakeént a kulonbdzkdzoktatasi dokumentumok megjeldl-
nek, azaz az osztalyzatok nem fejezik ki a gonditAkomirbségét, az altalanos
képességek fejlettségét, az elsajatitott tudasinadizisdnak készségét. Ez a
probléma csak ugy oldhaté meg, ha meghonosodnékiéizelésnek azok a kor-
szefi technikai és mddszerei (példaul a tanuldtgksét nyomon kovét 6sszes
egyéni megnyilvanulaséat, alkotasat figyelembedsvpurtfolié-értékelés, képes-
ségméb tesztek), amelyek a konkrét tananyag reprodukalgéutatd készsé-
gekre és képességekre helyezik a hangsulyt.

Az értékelés nem objektiv. Ugyanarra a tudasrarfidid tanarok mas-mas
jegyet adnak, az értéketanarok egyéni osztalyzasi normékat alkalmaznak. E
a hianyosséagot a jo ntisédi tudasszintmér tesztek elterjesztésével és gyako-
ribb alkalmazéséaval lehet orvosolni. Minden olyatékelési aktusnak, amely-
nek tétje van, missit, kategorizal, a szigoru objektivitds normail&gits érté-
kelb eszkdzokon kell alapulnia. A helyi vagy orszagagesitmények rendszeres
kozzététele olyan viszonyitdsi pontokat jel6l khedyekhez fokozatosan hozzéa-
igazodhat a tanarok egyéni értékelési normaja. Azkla negativ jelenségeknek
a tbbbsége, melyeket itt elemeztiink, sok orszagbamis fordulhat &l mivel a
don® osztélyzatokat sztenderdizalt tudasszintintésztekkel allapitjiak meg. A
jegyek és a tesztekkel mért tudas tehat szikségsregybeesnek.

A jegyekkel val6 osztalyozas nem megbizhat6. Anténékelési normai sok
esetben osztalyokon belll is ingadoznak. A jegye&szitették értékmérfunk-
cibjukat. Az osztalyzatok értékének visszadllitasabokat jelenthet az objektiv
tesztek gyakoribb hasznélata. Ha a tanarnak reredsze modja van tanulGinak
tudasat ,megmérni”’, egyéb, nem mérésen alapul@dstéevékenységei is kifi-
nomultabba, megbizhatobb4 vélnak. A tesztek hastenalzonban dnmagaban
nem oldja meg az értékelés megbizhatésagi probigs#ikség van arra is,
hogy az osztalyozds hagyomanyos eszkbzei (szdielées, a tanuldk kisebb-
nagyobb dolgozatai, 6nall6 alkotasai) is ddjenek és a jegyek megéllapitasa
elmélylltebb, tudatosabb legyen. Arra, hogy azabgards hagyomanyos maéd-
szerei is fejleszthéek, éppen az utal, hogy a vizsgalatunkban szé&egatalyok
egy részében az értékelés példamutatd szinvonkll vo

Az egycsatornas értékelés nem tud egyszerre eleget a néha ellentétes
kovetelményeknek: nem lehet egyiilep objektiven mifisiteni és ugyanakkor
mindenki szdméara a megfdlamnotivaciét is biztositani. Szikség lenne az érté-
kelés misito-szelektald funkcidjat megvaldsité szummativ eniékes a segi-
t6-formald, motivald funkcidkra alkalmas formativékelés elkilonitésére. Mig
a minssitésnél az objektivitas és a megbizhatdésag lenrsdapved szempont,
addig a formativ értékelésbe beépulhetne a tudatcitalt, tervezett szubjekti-

169



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

vitas, a tanulét 6nmagahoz viszonyitd, sajabkgki folyamataban visszajelzést
ado értekelés.

(2) A tananyag, a tantargyak tartalma és az edékelodszere, targya kol-
csondsen hatnak egymasra. Ha az osztalyozasbanhimgyerepet kap a kész-
ségek és képességek szinvonala, akkor az visszdhattasra is, és a tanarok
tobb figyelmet forditanak a képességek fejlesz&s¥annak azonban olyan
problémak, amelyeket a tananyag megvaltoztatasa dihdulva lehet csak
megoldani. Az egyes targyak osztalyzatainak megifiaa csak a targyhoz ké-
t6do tudés alapjan torténhet, és az egyes gondolkddfsisségek csak akkor
kaphatnak nagyobb szerepet az értékelésben, halmmzalatat a tananyag
megtanulasa kifejezetten igényli, ha a képességgdsttése a tanitds soran is
nagyobb hangsulyt kap. E fejezetben nem céluniggesetargyak konkrét tan-
anyaganak vizsgélata, azonban maganak az osztalyoegfelebségének az
elemzése soran a felszinre kerlltek olyan tant&iginbségek, amelyeknek az
okat nyilvanvaléan a tananyagban lehet megtalAlmégy tantargy ¢sszehason-
lithsa soran a fizikat és a kémiat rendszereséla dondot jeleidt oldalon, a
negativ jelenségek illusztralasara alkalmas csbportalaltuk. E targyak értéke-
Iési rendszerének és tartalmanak felllvizsgalatgyarant szikség van.

(3) Amikor az osztalyozas josagat az osztalyoktgxi lebontottuk, ugyan-
csak nagy kulonbségeket talaltunk. Ez arra utajylaz értékelés rendszerprob-
Iémait arnyaljak az iskola helyi sajatossagai, égha jegyeket csaknem 6nal-
I6an a tanér allapitja meg, az osztalyozasssegi kilonbségeiben végsoron
a tanérok szakmai képességeinek kilonbségei jdenag. Itt is igaz az az 4lta-
lanos megéllapitas, hogy végsoron minden helyben, az osztalyterem zart ajta-
ja mogott @l el. Ha tehat az értékelés rgegét javitani kivanjuk, nem elég a
.-nagy alapelvekben”, az oktatds makroproblémaindgtkodni, hanem a szik-
séges valtoztatasokat vegig kell vinni, le kell tamm a tandrai térténések szintjé-
ig. Meg kell nyerni a tanarok egyitiikidését a valtozasokhoz, el kell |atket
azokkal az eszktzdkkel, melyekkel az értékelésabgzas feladatait megfetel
modon ellathatjak. Es természetesen el kell léket a megfelél szakmai tu-
dassal, a tanari készségek és képességek mégkatelszerével. Ahogy az érté-
kelés mitbségének is meghataroz6 szerepe van az oktatagrgkszinvonala-
ban, Ugy az értékelésre val6 felkészitésnek in&@hképzés és tanartovabbképzés
kiemelt feladatava kell valnia.

Természetesen, amikor hangsulyozzuk, hogy a pr@tkénvégs soron az
oktatds gyakorlataban, a tanorai torténések mexptatsaval lehet megoldani,
ez nem jelentheti azt, hogy a valtoztatdsokat kiagrvagy nagyrészt a tanarok
feladatava lehetne tenni. A tanarok teszik a daglégjobb tudasuk és szakmai
lelkiismeretlik szerint, megfelelve azoknak a vardlsmknak, amelyeket a rend-
szer, siikebb és tagabb kornyezetuk tamaszt velik szeml¥sreRei a kozok-
tatas rendszerének, amitikbdtetnek, annak irott vagy iratlan szabalyai steri
A helyi, konkrét valtoztatasokat csak sok mas tetiygyittes megvaltoztatasa-
val egytitt lehet keresztulvinni.
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Kisérletet teszliink arra, hogy atfogd képet adjurnikralas fogalmanak tu-
domanyos fefidéséél. Elsssorban a filozofiara, azon belll is az ismeretedmél
tekre, a pszicholdgiara és a pedagoégiara (az clkdatéletre) koncentralunk.
Mivel elemzésiink fokuszdban az oktataselméletealtrt a kifejtésd& vazat a
didaktikaban a tanitas-tanulas folyamatardl alkaitztpved elképzelések adjak,
s azt vizsgaljuk, hogy az ismeretelméletekben,midfa Iélektani kutatasokban
hogyan terendidtek meg az oktatdselméleti fegjes gondolkodasbeli &kltéte-
lei. A fejlédés szakaszolasa tehéat a didaktika nagy atalakutaskdtdik az itt
kovetked elemzésben, élesen megkllonbodztetve egymastdaazé kozeépkor
pedagodgiai gondolkodéasat jelletnizmeretatadast, az empirizmus kialakulasaval
dagogiai mozgalmak altal inspiralt cselekvés pedagét s a napjainkban for-
malédo konstruktivizmust. Elemzésiink nagymeértékdyaih Hans Aebli leirdsara
(1951), amelyben részletes elemzését adja az liétirisel$ harom didaktikai
rendszernek. A negyedik paradigmét Aebli rendszréhar mi illesztjik hoz-
za.

A tanulasrdl alkotott felfogas az 6korban és a kéipéban

Az els paradigma, amely az 6korban és a kdzépkor legidgyeszében jel-
lemzi a pedagdgiai gondolkodok tanulasfelfogasatdjaban nagyon kozel all
egy koznapi felfogashoz (bar nem teljesen azorasithzzal). Ez nem mas,
mint a tanuldsnak masok altal mar feldolgozott igtek elsajatitasaval tori&n
azonositasa. Az ismeretek forrdsa tehét egy kdettetal6sag, a tanulé ember
nem a valésaggal kozvetlenll kerll kapcsolatbaltedashoz efssorban olyan
didaktika kapcsolodik, amely @&zbban dladott vagy olvasott ismeretek sok-
szor sz0 szerinti megtanulasara, majd visszaadépéta

Ennek a didaktikdnak mély gyokerei vannak az entadtiraban, hiszen az
iras ,feltaldlasa” ditt egyértelnien, de azutan is a kényvnyomtatas megszuileté-
séig, illetve az olcso, nagy példanyszamban tdtjegzirasok megjelenéséig az
ismeretek széban valo kdzvetitésének, azok minétgsabban torténmeg-
jegyzésének alapueszerepe volt. JéI lathaté ez a primitiv kultdrékalis ak-
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tusaiban, a sokszor nagyon is hétkdznapi ismeretekeereteikbe foglalé me-
sék, torténetek, énekek szerepében, a tovabbattAgakataiban.

E tanulasi paradigma egyaltaldn nem veszett &z idmalyaba. A kivibl
valé megtanulds mint helytelenithepusztan csak magolashoz vézetddszer
ma is létezik a pedagdgiai gyakorlatban. De a ntelgféelyen, a megfelélko-
ralmények kozott a szovegek megtanuldsa, a memdoitos szerepet is jatsz-
hat, ilyen példaul a versek vagy a matematikaindeftk megtanulasa. Minden
ilyen esetben igaz azonban, hogy a kiélilrald6 megtanulas csak akkor haté-
kony és indokolt, ha valamifajta értelmes feldolmzmegértés &te meg. A
memoriter szinte minden iskolai tantargyban szesepht, ez pozitiv szerep, ha
ezt a bizonyos megértést, aktiv feldolgozast sikaniositani.

E tanulasi paradigman belll a deduktiv folyamatitkgzak adszerepet. A
tanulas kiinduldépontjai j6I megformalt dogmatik@&ndszerek, példaul a gorog
filozéfiai munkak, a romai jog, a biblia. A tanulésssorban arra iranyul, hogy
e dogmatikai rendszerekhez tartozé szovegeketnadéd logikdjat, a kotott
gondolkodasi és nyelvi formakat sajatitsak el alltdn A kreativitds ebben a
felfogasban diszfunkciondlis, hiszen rontja az aligz2rtéknek tekintett pontos
visszaadast. Ne értékeljik negativan ezt a taraladjgmat! Tul azon, hogy
bizonyos elemei, értékei ma is élnek (memoriterelés, formalis logika, a tu-
dés tisztelete stb.), a maga idejében — vagyigg példanyszamban terjeszihet
konyvek megjelenése&t — hallatlanul adaptiv volt, hiszen biztositadtaudas
€s a tudas feldolgozasaval kapcsolatos képess@gikageneraciorol a masikra
valo atadasét.

Az empirizmus hatdsa, a szemléltetés pedagdgigja

A ,masodik didaktika” megjelenéséhez valosiddig nagymértékben hozzaja-
rult a kdnyvnyomtatas feltaldlasa és széles koxadd elterjedése. E didaktika
.gondolati feltételei” az empirizmus ismeretelmélak létrejottével tereidd-
tek meg. Eppen ezért meg kell vizsgalnunk ezerynainkialakulasanak koriil-
ményeit, & mondanivalgjat.

Az empirizmus ismeretelmélete

Az empirizmus gondolatvildga taldn egysdaz emberi gondolkodassal, még-
is az el$ tudomanyos igénykifejtése a 17-18. szazadban, az angol empirista
filoz6fusok munkdssagaban szlletett meg. Az empiriz lényege az a gondo-
lat, hogy az emberi ismeretszerzés nem mas, miatrdeert korilvey valésag-
bél szarmazo informacidk éisorban érzékszervek utjan torddrefogadasa. Az
empirizmus gondolkodasmadja szerint az ember asagl@gyszértényeit fel-
halmozza magaban, ezek sziksédgmrekikényszeritik az dsszefliggések észre-
vételét, aminek eredménye altalanositas, absz&dést. Kialakulnak a val6sag
viszonyait tukroa fogalmaink, amelyek tovabbi altalanositasok eredraként

172



Nahalka Istvan

A TANULASRA VONATKOZO TUDOMANYOS NEZETEK FHIESE

az elvont térvények felismeréséhez vezetnek. Earalglkodasmadd az ismeret
igazsaganak kritériumaként az empirikus mégigést nevezi meg, vagyis min-
den olyan ismeretet igaznak tart, amelyet empirpgadbak tamasztanak ala.

Az empirizmus kialakulasa és korai feJése szorosan 6sszekapcsolédott a
természettudomanyok 17-18. szdzadbtigkével, amelyben a kisérleti mddsze-
rek ebretdrése kovetkeztében hatalmas mennyiisemeretanyag halmozodott
fel, s joggal kelthette azt a latszatot, hogy abemmegismerés az empirikus
tények felhalmozéasan, akkumulaciéjan s az errargarikus bazisra épdléalta-
lanositasok rendszerén alapul. Az empirizmus lggikéduktiv, amennyiben a
megismerést az egysabbtol a bonyolultabb felé, az egyéktz altalanos felé,

a konkréttdl az absztrakt felé haladdnak tekinti.

Az empirikus-induktiv szemlélet a mai napig fongzerepet jatszik a tudo-
manyos gondolkodasban, paradigmak, tudomanyos wiémdk épitenek ra. A
rendszer beis gyengeségeét, vagyis az induktiv logika matematikehatatlan-
sagéat (nem lehet néhany konkrét esletizt allitani, hogy minden esetben igaz
egy kijelentés) kulondsen a 20. szazad logikai tpagidi igyekeztek kikusz-
0bdlni. A szemléletmod rendkivil formalizalt kiféfei azonban rendre kudarcot
vallottak, s az egyoldalian empirista megismeréskdet mély valsagat ered-
ményezték. (Bence, 1990.)

Comenius ,forradalma”, a szenzualista pedagogia

Az empirizmus ismeretelmélete oOridsi hatdst gydk@edagogiai gondol-
kodasra. Tudomanyos forradalom zajlik le, amikom@aius felépiti szenzualis-
A szemléltetés azonban itt nemcsak egysaeiegy modszer, hanem az ismeret-
szerzeés alapvételve is. A szemléltetés arra valo, hogy lékéttegye a ndven-
dék szadméra a talalkozast a val6sdgos vilaggarfsasak egy masok altal mar
feldolgozott, kozvetitett ismeretrendszerrel). Aegyekre érzékszervein keresz-
tll kézvetlendl kell hogy hasson a kulvilag, a tardolga, hogy minél gazda-
gabban, minél teliesebben mutassa be ezt a vijdendgodgiailag feldolgozott
maodon, betartva bizonyos szabalyokat, példaul edatossag kovetelményét.

A szenzualizmus pedagdgidja rendkivil hatékonydignaa volt az oktatas
torténetében. Az ismeretkdzvetités érzékszervekessktili, tanuldi tapasztala-
tok altal tortéd megszervezése, a szemléltetés (itt mar mint médszeanito
szerepe, az Onallésag ,engedése”, illetve kiala&jt@az érdekbés felkeltése
mind olyan feladatokat jelentettek, amelyekhez s&grkiilonboéa hatékonysa-
gl megoldast, pedagogiai eszkdzt lehetett rendslizeket nagy pedagogiai
elméleti rendszerekbe lehetett foglalni.

Az ismeretelmélet jeletis forradalma, a pedagogia atalakulasi folyamatai
kovetkezetesen vezettek a gyermekkép radikaligdltitazasahoz. (Szabolcs,
1995.) Ha fontossa valik a megismerési folyamattzatanulasban az 6nallé
megfigyeb tevékenység, az érzékszervek fejlettsége, a \dlégtarmazo infor-

173



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

mécidk feldolgozasa, akkor a pedagdgia tovabb rear tekinthet a gyermekre
mint egy szovegeket megjedys azokat pontosan visszaadd ,gépezetre”. Fon-
tossa vélik a gyermek fejlettsége, addg@si folyamat, maga a gyermekkor, an-
nak a felittek vilagatol eltét sajatossagai, vagyis maga a gyermek a maga tel-
jességeében.

A szemléltetés pedagodgiaja sem csak a pedagogiadriegy szakasza,
amelynek mara mar esetleg el kellett voltianie a pedagogia gyakorlatabdl.
Ismét sok példat sorolhatunk a mai oktatasbdl isdmiegativ, mind pozitiv
megjelenésére. Minden olyan esetben, amelyben amgyepassziv méddon
szemléli csak a bemutatast, a szemléltetést, kdines e gondolkoddsmaod kove-
tése. Akkor is problematikus a szemléltetés alkafma, ha mdd nyilna a gyer-
mekek 6nall6 cselekvésére, egy aktivabb feldolgogdselsajatitasi folyamat
kialakitasara, a pedagégus azonban megmarad a sarémléltetésnél. Ugyan-
akkor szamtalan esetben indokolt megmaradni a gfetdisnél: nagyon gyak-
ran azért, mert cselekedtetéssel az adott témafeldoigozhatd objektiv okok
(példaul eszkozok hianya) miatt, de sok esetbeedagigus okos, jol felépitett,
szemléltetéssel is kiegészitett magyarazatabanobbagiehebségek rejlenek,
mint barmilyen mas megoldasban. Ezéstgyban azokban az esetekben igaz,
amikor a tanuldk gondolkodasaban éppen egy j&debb atalakulasnak (kon-
ceptualis véaltasnak) kell bekdvetkeznie, s e teshda éppen a kividr szarma-
z6 logika, rendszer segit a legttbbet. [...]

Az empirizmus altal keltett folyamatok, mint mar l&ettik, napjainkig na-
gyon jelends hatést gyakorolnak a tanulas fogalmanak alakal&sa pedagogi-
ai alkalmazéasokra is. Eppen ezért, amikor a pskigiiban, valamint a didakti-
kaban bekodvetkezett fejleményeket vizsgaljuk, akiegjainkig hazodik a vizs-
gélat idbsavja. Az angol empiristakkal, Comeniusszal kedfolyamat folyta-
todik az asszociacios pszicholégiaval és didakiflealmazéasaval, de elériink a
20. szazadig, s targyalnunk kell a behaviorizmssa éeobehaviorizmust, vala-
mint ezek hatdsat a didaktika alakulasara, s Vaddianég a korai kognitiv pszi-
chologia fejbdésével kapcsolatos ismereteket is ide kell sontinu

A tanulés folyamatéarol alkotott elképzelések jelerds atalakulasa a 20. sza-
zad el$ felében

A cselekvés pedagdgidja — A reformpedagdgiai morgahatésa

A pedagogiai tanulasfelfogas kdvetkeragy forradalma, a ,harmadik didak-
tika” megsziletése a 19. és 20. szazad fordul@@etkezett be. A reformpeda-
gbgidk megsziletése jelzi torban az atalakulast, amelyet taladléan a ,cselek-
vés pedagogidja” megjelenésével szoktak jellemegmeformpedagodgia aram-
lataiba sorolhaté gondolkodok és gyakorld pedagidigusnulasfelfogdsanak
kdzos lényege talan abban foglalhaté 6ssze, haggeemeket nem egysz@m
az ismereteket passzivan befogadd, a kilvilag hiatétszenved valakiként
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értelmezik, hanem cselekva kulvilag folyamataiba beavatkoz6, e beavatkozas
eredményekeént fejtlé emberként. A reformpedagdgiai elveken alapuldléko

a gyermek cselekvésére épitenelbsisban. Ez a cselekvés targyi és gondolati
cselekvés egyszerre, de minél kisebb gyerttelan szé, anndal inkabb targyi,
vagyis a kornyezet targyaival, anyagokkal, szersadaal, jatékokkal végzett
cselekvés. A reformpedagogiak teremtik meg a gyaltwan is az 6nalldéan cse-
lekvo gyermek képét. A gyermeket hagyni kell szabaddatky keresni, tanul-
ni, jatszani, hiszen a vilagra nyitott, kivancselfem képes a leginkabb arra ori-
entalodni, ami optimalis fejtéséhez sziikséges. A reformpedagdgiai gondolko-
dok, s koztik is elssorban John Dewey és Edouard Claparéde alakitjakedt
fedeztetés pedagdgiai eljaraséat, vagyis azt, hagyeamek 6néalléan fedezze fel
az ismereteket, onalléan kisérletezzen, mérjerga#ay vizsgalatokat, figyeljen
meg vagy vonjon le kbdvetkeztetéseket dokumentunsoknas ismeretforrasok
alapjan. Gyakran ez a folyamat az onallésagot remi tanari segitség mellett
(vagyis megfeld] korilmények megteremtésével) reprodukalni kivagaem-
beri ismeretszerzés torténeti folyamatat, s a ggketna tudos tevékenységének
vilhgaba akarja bevezetni. Ez a gondolkoddsmdd as2tk szazad 50-es és 60-
as éveinek nagy curriculum reformjaiban mehete#t stéles kdr oktatasi gya-
korlatba. Az Egyesiilt Allamokbol kiindul6, majd egész fejlett és fejts vila-
gon ,végigsops” hullam, legalabbis a tanulds felfogaséat dkt, a gyermeki
felfedezés kdzéppontba allitdsat tekintve pont@sesformpedagdgiai gondola-
tokat valdsitotta meg (mas tekintetben viszontrieliggondolatoktdl, példaul az
er6s tudomanycentrikussag vagy a ,tantervek mindersdaidba vetett hit” egy-
altalan nem a reformpedagdgiai gondolatokbdl szzottia (Nahalka, 1993.)

A ,harmadik didaktika” ismeretelméleti hattere és pszichologiaja, Jean
Piaget munkéassaga

Ismeretelméleti szempontbdl a ,harmadik didaktie®ban jelent valtozast,
hogy az ismeretek és a képességek kialakulasirf@igban nem az érzékszer-
vek kozvetid mechanizmusait tartja meghatarozénak, hanem akegsit, a
gyermek kornyezetet befolyasolo, atalakitdo tevékéggt. Ezen elgondolasok
pszicholodgiai, episztemoldgiai alapjait részletaitl®iaget dolgozta ki. Piaget
helye azonban nem jel6lléeki ilyen egyszdien, hiszen munkassagaban mar ott
talalhatok az altalunk a kéisbiekben Aebli rendszeréhez hozzaillesziéek-
gyedik didaktika” episztemoldgiai alapjai is.

Piaget el§sorban a gyermek intellektualis képességeine&dégét vizsgalta.
Ebben alapvét szerepet jatszott az az elgondolas, hogy az érteliveletek
fejlodése jol elkulonithétés a niveletek mihségileg eltél struktaraival jelle-
mezhed szakaszokban zajlik. Pszicholdgiai tanulmanyaihldxiek leirdsat is-
merhetjik. Az izgalmas kérdés a 8ejéslélektan szempontjabdl az, hogy milyen
mechanizmussal zajlik ez a f&jlés, mi torténik a gyermek és a kornyezet kol-
csdnhatasaban, valamint a gyermek tudataban. Reag@tdésekben vallott fel-
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fogasa tekintetében alap@etszerepet jatszik az egyensuly fogalma. Az egyen-
suly, pontosabban a szervezet egyensulyra torelszsga meg a kulvilaggal
val6 kapcsolatdbb formait és az intellektualis fédést is. Piaget gondolkodasat
jelentsen befolyasolta az evollciés gondolat, vagyihagy a dinamikus, nyilt
rendszerekben olyan folyamatok jatszodnak le, agkedyrendszernek a kdrnye-
zet valtozasaihoz valo alkalmazkodasat segittk Az egyensuly ezen alkal-
mazkodas kialakitdsdban jatszik szerepet. A gyemapdielyzetek elé kerulve
kolcsbnhatasba kerul kérnyezetével, s az egyensiggbont6 folyamatok hata-
sara olyan valtozasok jonnek létre, amelyek i@heteszik a megvaltozott kor-
nyezet asszimildlasat, illetve kivaltjak a szertdpden esetben a kognitiv struk-
tdra) akkomodacidjat, azaz modosulasat. E folyaknimzzak létre Ujbdl az
egyensulyt, mar egy magasabb szinten. Mig az asdeithakkor jellemzi az
elsajatitasi folyamatot, ha a megiékognitiv rendszer (az értelmiiiveletek
adott szintre jellemizrendszere) nincs ellentmondasban az elsajatitanukre-
tekkel, képességekkel, addig az akkomodacié antétles esetben lezajl6 fo-
lyamat, amelyben maga a kéilsxformaciokkal ellentétbe kerilt kognitiv struk-
tura alakul at, hogy az egyensuly Iétrejojjon, satkalmazkodas a kdrnyezethez
tokéletesebb legyen. Az egész folyamat a gyermelekgésén alapszik, az ér-
telmi miveletek a valdsdgos cselekvésiivmletekldl erednek, azok
interiorizacioi.

A korai kognitivizmus kialakulasa

A 20. szazad masodik felének kétségkivil egyikdetfisabb tudoméanyos
torténése a kognitiv forradalom vagy még inkabbaidalmak sora, a kognitiv
tudomanyok rendszerének (masok szerint a kognitierhanynak) a kialakula-
sa. (PIéh, 1998.) Egyszerre sok tudomany forduhbeea pozitivisztikus ihleté-
sii, a behaviorizmus gondolatvilagara épémberképpel, az ,S-R gép” automa-
tizmusai helyett egyre nagyobb figyelem fordul agremerés tartalmi kérdései-
re, magara a tartalomra, a megértés folyamatajeleatésre, vagyis azokra a
tényedkre, amelyeket mondjuk a behaviorista pszichol@ppen hogy szam-
izni szeretett volna a tudoméanyos gondolkodasb®odhnitiv pszichologidban
a kognitiv forradalom azt hozta magaval, hogy kalaaz emberi értelem in
kodésének informaciofeldolgozasként totié&ntelmezése. (Pléh, 1998.)

Azért kell korai kognitivizmusrol beszélniink, ma# 50-es és 60-as évek tu-
doményos folyamatait ezen a terlileten még uraitpéésze még napjainkban is
fontos szerepet jatszik) a szimbolumfeldolgozasgigmaja. Eszerint az elme-
miikddések a valésag targyainak, esemeényeinek, jegjemsk és viszonyaiknak
megfeleb bels), szimbolikus jelle¢ reprezentaciokon végzettieletekként
azonosithatok. Ahogy gyakran fogalmaznak: a kogni@mputacio, vagyis
szamitas, az emberi elme is az elemi szimbélumddgikai és aritmetikai it
veleteknek megfelélmanipulacidkat végez. A folyamatra vonatkoz6anéns-
togépes analdgia igazithat el bennlinket a legjabllamt ahogy a szamitdgeé-
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pekben, az emberi elmében is feltételezink mem¢aiatemléknyomok tartés
tarolasa), & kulonbods jellegi memoériakat (szenzoros, révid tavd, hosszu tavu
memoria, a részleteket lasd példaul Eysenck—Ke18). Helye van a kdzpon-

ti feldolgozd, a processzor fogalmanak is, a szioméeldolgozasi paradigma
makacsul hisz olyan ,berendezésekben”, amelyek raked gondolkodas, a
szimbd6lumok manipulalasdnak feladatat latjdk eszimbdélumok feldolgozasa
soros, vagyis az egyik feladat utén jon a mésilghma#rozott rendben, egyszer-
re tobb feladatot nem végezhet ez az apparatsN#gumann-féle szamitogépes
architektara a minta.

Az objektivista ismeretelméleti kiindulopontot heald megismerés-
felfogdsok a korai kognitiv pszichologiaban érték osucspontjukat. (Az
objektivista megismerésfelfogasok az objektiv vadisd megismerhének, a
megismerés soran kialakul6 tudast objektivnek, sggtartalmét valamilyen
maodszerrel objektive értékelbbaek tartjak. llyen ismeretelmélet az empirizmus,
a racionalizmus — még ha nagyon kilonbdalaszokat is adnak e kérdésekre —,
ezzel a gondolkodasmdddal jellemezhetinden pozitivista filozofia, ilyenek a
neopozitivizmus 20. szazadi aramlatai stb.) Az enelgg érzékel szimbolumo-
kat manipulélo, ezzel problémakat megoldd, s aildgwaltozasaira ily médon
értelmesen reagald Iényként szerepel ebben a &alfa@y. Az érzékelés és a rea-
gélas kozotti folyamatok itt mar meghatéarozok, geléezés, a beaisfolyama-
tok mechanizmusa lesz a legfontosabb kérdés. Mekerélink tehat a
behaviorizmustél, azonban a megismerési folyamaaltbra is objektivista
szemuvegen keresztll szemléltetik. Ez azt jeléwotjy a meghatéroz6 tovabbra
is az ismereteknek kividr befelé dramlasa és akkumulaldsa marad, még akkor
is, ha a ,kulvilag beks reprezentacidja”, a ,szimbélumok manipulaciojafeie-
zések néha el is takarjak ezt az episztemologighatérozottsagot.

A szézad kozepdtl kibontakozo didaktikai gondolkodasmad részben a &g-
nitiv tudoményok korai fejl 6désének hatasara

Nehéz egységes elmélet keretei kozé szoritani mindai az oktataselméle-
tek terén a 20. szdzad masodik felében kibontakoaohal is inkabb, mert az
utols6 20-30 év mér egy kovetkeparadigmarendszer formélédasanak is az
idészaka. A konstruktivizmus megjelenésétteloktataselméletek sokszor nem
bevallottan, nagy részben a reformpedagdgiai elg@sdk 6rokdsei, még ha
nem is vallalnak azokkal teljes azonossagot. A muuEk nevezett pedagogiai
gondolkodasmédban a hagyomanyosan pedagéguskodzépfmifogasokat a
gyermekkdzpontlsag valtja fel. Nem a tanar tanfédadatai allnak az érdekl
dés homlokterében, hanem a gyermek tanulasi folggntennek megfeléen a
pedagogus funkcioja megvaltozik: nem az ismeratetd$anak szerepét jatssza,
hanem az elsajatitas folyamatat kell szerveznenrek az elsajatitasnak &ls
sorban a gyermek 6nall6 cselekvéseiben kell tédtenie. (Bathory, 1992.) Ez
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az a mozzanat, amely miatt a pedagogiddégének ezt a szakaszat is még a

A tanitads-tanulds folyamatanak kibernetikai szeethdbdja efsodik meg a
60-as, 70-es években, ez a szemlélet éppen aia &ifajezni, hogy a pedago-
gusnak a tanulasiranyitas eszkozei kozotiseldban azokra kell épitenie teveé-
kenységét, amelyek a folyamat szabalyozasat téslzédévé, szemben a folya-
mat vezérlésével. A kibernetika szerint egy folyannanyitasa kétféle lehet,
elére adott, valtozatlan program szerinti, merev vRgjtast eredményézaezér-
lés vagy az iranyitott rendszer visszajelzéseiirsizarprogramot médosito, haj-
lékonyan nikodd szabdlyozas. A gyermeket kdzéppontba allitod, aldanfo-
lyamatéat kiemdi, a tanitast is annak alarenglskemlélet dsen igényli a szaba-
lyozasi folyamatok szervezését.

A tanitas-tanulas folyamatainak elemzése soran + mészben a korai
kognitivizmus fejbdésének kbvetkeztében is — egyre fontosabb szetapetk
a dontések, illetve altaldban a problémamegoldgzohlémamegoldas elemzé-
se ebben a szemléletben induktiv meghatérozottgdgpvet szerepet jatszik
benne a problémahelyzet felismerése, elemzésepbtepra megoldadsahoz szik-
séges adatok Osszdiffgse, vizsgalata, megoldasi tervek készitése, kipjo-
balasa, empirikus ellérzése, a probléma tényleges megoldasa. (A probléma-
megoldas altalanos pszicholégiai kérdéseinek kivigth megvalaszolasara tett
elss kisérletek kozill a legfontosabb Newell és Simomkaja az ,Altalanos
Problémamegold6™-val dsszefliggésben, lasd réseletegsenck—Keane, 1997.
391. az eredeti publikacio: Newell-Simon, 1972 lyRd&yo6rgy hires matemati-
kai problémamegoldd heurisztikgja is ezeken azgalagolatokon nyugszik.
(Pdlya, 1988.) Jdl lathato, milyen szoros a rokgnszen elképzelés és a felfe-
deztetés didaktikdja kozott. Mindezen fejleményelz ®ktatdselmélet béldej-
[6désének eredményeként a tanitds modszertanabaa fegyosabb szerepet
kezdenek jatszani a dontést igénwagy problémamegoldast, folyamatokat
megvalésitd eljardsok, ésorban a dontésjatékok, az dsszetettebb problémak
individualis vagy csoportmunka keretében tofténegoldasai, a dontés folya-
matat megvaldsité egysteszimulaciok, jatékok.

A kognitiv forradalom egyik kiemelkégn fontos tertilete a kommunikacié
elméletének megujuldsa. Shannon és Weaver murdd@jaformacios folyama-
tok matematikai modellezése szinte a nyitdnya anikisgforradalomnak. A
kommunikacioé ebben a szemléletben mint a jelek K&sdmak, tovabbitasanak
és dekddoldsanak folyamata jelenik meg, abban @ktolista szemléletben
tehat, amely a kommunikéciot objektiv tudastart&loseréjének tartja, s felté-
telezi, hogy pusztan a valasztott technikatél, avkti kozegbl, a ,berendezé-
sekbl”, a zajtdl s hasonld, kontrollalhatd és javithaédyesdktol fligg a kom-
munikacié hatékonysaga, vagyis az informéciot &igddemély tudasanak minél
objektivebb megjelenése a fogaddnal. A pedagogesmeeneben épit erre az
elgondolasra, s szamtalan didaktikai és altalareagogiai munka kiindulo-
pontja lesz a pedagdgiai kommunikacid. A szakdi#akt vagyis az egyes tan-
targyak mddszertanai is hosszu ideig a hatékonyagiEglai kommunikéacio
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szempontjabdl vizsgaljak a sajat tantargyuk taafias kdvetentl médszereket
(milyen kommunikacié biztositja a legjobb megértésilyen eszkézok sziksé-
gesek ehhez stb.). A téma jelgsdégét lemérhetjik azon is, milyen fontos szere-
pet jatszik a kutatasokban is a tanéari kérdésekl@ntija, illetve, hogy sok fel-
mérés igazolja, hogy a pedagdgia gyakorlatabarrdv&ékifejtés moédszere ki-
emelt szerepet jatszik. (Lasd a ,megbeszélésti modszer értékelését Falus—
Golnhofer—Kotschy—M. N&dasi—Szokolszky, 1989. Sdlalbdl kezddden, va-
lamint a IX. fejezetet.)

Részben a reformpedagdgiék, részben a kognitichpdbigia korai fefpdése
hatasainak tudhaté be a modern pedagdgiaban #makaképességek fejleszté-
sének kiemelt fontossdga. A kulonBoteirdsokban, elemzésekben, valamint
elsssorban a tantervekben lépten-nyomon talalkozunklazzyondolattal, hogy
a tanitdsnak nem ésorban az ismeretekre kell iranyulnia, hanem adalo-
sabb, az ismeretek elsajatitaséat, kezelését iglghtew képességekre (sok mas
leirasban a fKveletek, altalanos kognitiv operatorok fejlesztéséE tudoma-
nyos és gyakorlati fejdést segitették a személyiséglélektan felismerézek
az éaltalanos modellek, amelyek az emberi személgiségyre komplexebben,
egyre tobbféle és egyméassal egyre bonyolultabbamekapcsolédd személyi-
ségjellems altal meghatarozott entitasként irtdk le. A taawa e fejleményeket
felhasznalo interpretaciokban éppen az igy legtretyiségjellemiknek a fej-
lesztése, ami mar eblba meghatarozasbdl adédodan is nemcsak az ismadetre
szer formalasat jelenti, hanem a képességek, lgelzsiotivumok (szikségle-
tek, attitidok, érzelmek), a szokasok fejlesztését is. Nerarkik attekinteni
ezen a helyen mindazokat az elméleti és gyakddpgisztéseket, amelyek éis
sorban a tantervelméletek és tantervfejlesztésrawpinak megfelélen bontot-
tak ki a kulturadtadas kivanatos tartalmat, s &l meg valtozatos formaban
felvazolni azt a rendszert, amely a személyiségpigla szaméara az adaptiv
modellezését jelentette, csak az alafgvetagyar nyelir irodalomra utalunk:
lasd példaul Nagy J., 1996, 1997; az altalanos ikiegoszichologiai megkozeli-
tésekkel kapcsolatban pedig Csap06, 1992.

Annak a kérdésnek a megkozelitése, hogy mit isluakua korai kognitiv
pszicholdgiai elképzelésekbendderban a deklarativ, a proceduralis és a szitua-
tiv tudas megkulénboztetésén alapult. A deklaratdas nagyon egyszem a
mit? kérdésére adando valaszt, a ténysmmereteket takar6 tudast jelenti. A
procedurdlis tudas élsorban a hogyan? kérdésére adhatd valaszt, a wselek
sekkel, a mveletekkel kapcsolatos, az ismeretek manipulalig@&tve tews
tudasunkat jelenti. A szituativ tudds a hol, miktpusu kérdésekre valaszol,
vagyis az emberi tevékenység szituativ jellegzétgsse vonatkozik. E kognitiv
pszichologiai leirAsokban szeréplidastipusok a pedagogiai elemzésekben, a
tantervekben lépten-nyomonékeriinek, még ha mas nevekkel is,6stsrban
ismeretekként, készségekként, jartassagokként,sképekként és magatartas-
ként.

Mindezek a pszicholégiaban és az oktataselmélgdentke® fejlemények
egyetlen kdzds gondolatra vezethevissza: l1éteznek az emberi elmében bizo-
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nyos elkulondlt, a gondolkodast, a cselekvésekatyitd ,apparatusok” vagy
masképpen altalanos képességek, amelyek a newwl#s sgyre finomodva,
egyre gazdagodva egyre alkalmasabbéa teszik &ddegyermeket, a fiatalt a
kornyed valésag megismerésére és megvaltoztataséara.

Ujabb kognitiv forradalmak, a konstruktiv pedagogiagsziiletése

Az 1950-es években bontakozik ki tehat a kognivivefdalom. Az oktatas-
elméletre és oktatasi gyakorlatra kifejtett hatagaglemzése sordn bemutatjuk
az alakelmélet mint a kognitivistak altal is azngzgalom eldjének tartott szel-
lemi irAnyzat tanulasfelfogasat, elemezzik a tudymkinélet terén bekdvetke-
zett valtozdsokat, bemutatjuk a kognitiv pszichi@dgnulasfelfogdsanak forma-
I6dasét s vegul azt, hogy mindezen folyamatoknealiba a radikalisan 0] isme-
retelméleti felfogasokra tamaszkodva hogyan jore lét konstruktivizmus s az
annak megfelél pedagodgia.

Alaklélektan és tanulas

A kognitiv tudomanyok bevallottandéeliiknek tekintik az alaklélektan elmé-
leti rendszerét. Az alaklélektan Max Wertheimer,Iiggmng Kohler, Kurt Koffka
és Kurt Lewin munkasséagaban a 20. szizad tizegkkerdsdéen bontakozik
ki. Sok szempontbdl ellentétegtsellenldbasa az amerikai pszichol6giaban
egyeduralkod6é behaviorizmusnak. Mig a behaviorizraugiselkedést inkabb
.elemeire szeretné bontani”, meg akarja talalnisaighikus nikodések alap-
formait, hogy ezeklil induktivan épitse fel a viselkedés tudoméanyatig@z
alaklélektan mind az észlelésben, mind a tanulashard mas, magasabb pszi-
chikus funkciok elemzésében az egészlegességatmaldx struktarat tekinti
meghatarozénak. Mig a behaviorizmus tudoméanyelinékdimaszat a
neopozitivizmusban talalja meg, vagyis a tudomanggjat tudomanyat is — az
induktiv logikara, az empirizmus meghatarozé szemegpiti, addig az alaklé-
lektan Kanthoz, a racionalista német filozéfia todmyfelfogdsahoz tér vissza,
és sokkal nagyobb szerepet szdn az elméletnek.

Az alaklélektan a tanulast nem egyedi kapcsolatkhozasanak tekinti, ha-
nem az egész elsajatitdsadnak, a viszonyok atla@agiiohler). Koffka szerint a
gyermek fejpdése kulonbdz bonyolultsagu strukturdk kezelésének fokozatos
kibontakozasa. Vagy ahogy Pléh Csaba fogalmazlakietektanban ,a tanulas

. alapvebten egy helyzet értelmezésének megvaltozasa, lenyegea telje-
sitmény, hanem a jelentés atalakulasa, a viselkeg@valtozasa ehhez képest
mar »csak« teljesités, végrehajtas”. (Pléh, 1962.)1

Az alaklélektan tanulasfelfogasaban alapv&terepet jatszik a belatasos ta-
nulads fogalma. A hires majomkisérlet példazza tédgjobban a jelenséget: a
majom a szamdra tul magasandldanant végul is ugy kaparintja meg, hogy a
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ketrecben |é¥ ladakat egymasra rakja, s azokra all fel. Nindbgalkozas, nem
lehet semmiféle kondicionalas, a majom ,r4jon”, mezga hirtelen, hogy mit
kell tennie. A példa is vilagosan illusztralja alakdélektanosok felfogasat a
problémamegoldassal kapcsolatban: a problémamegbdddgege a probléma-
szituacid atstrukturdlasa gondolatban. Az alaktélekanulasszemlélete val6ban
kiindulépont a kognitiv tudomanyok szamara, metbaaba tanulas targyanak
egyfajta megértése, a tanulas targyaban jeléritégnitiv viszonyok jatsszék a
foszerepet.

A tudomanyfilozéfia atalakulasi folyamatai

A 20. szdzad masodik felében valt egyre tobb tudyfiléz6fus és tudo-
manytorténész szamara vilagossa, hogy semelyilbkoigmeretelmélet, igy az
empirizmus sem képes az emberi ismeretszerzés mgigng, Iényeges ellent-
mondéasoktél mentes elméletét szolgaltatni. Az ést@ tudomanyelméletek te-
rén kovetkezett be, s ésorban Karl Popper, Lakatos Imre és Thomas Kuhn
munkassagat kell kiemelnink. Ahogy Lakatos Imredyaa szarmazasu, de tu-
domanyos tevékenységét Anglidban kifdjitdomanyfilozofus) leirta: a korabbi
episztemoldgiai elképzelések kdzos problémaja, eagk a gondolkodasi rend-
szerek igazolhatdnak tartjdk a tudast (,igazolhéegésimélet”). (Lakatos, 1970.)
Az empirizmus megésits empirikus tapasztalatok felsorolasaval, az itzleés
tesen nem bemutatott, a raciora, az ész velesttibeld torvényeire hivatkozé
racionalizmus pedig a tiszta észre hivatkozva. Aleno tudomanyelméletek ezt
az episztemoldgiai (ismeretelméleti) bazist veszitika ala, s alakitjak ki azo-
kat az elméleti konstrukciokat, amelyek egymassdlényegesen kilonbodzve
nyljtanak alternativakat a tudomanyos megismeretnézésére. Ez az értel-
mezés a legtdbb modern konstrukciéban aldpseerepet szan az elméletek és
az empiria kapcsolatanak. Ezekben a koncepcidkliadamanyos medfigyelé-
sek, kisérletek, mérések, vizsgalatok elméletitattpk, vagyis ekssorban attol
az elméleti konstrukciotol fuggnek, amely sziksédgsen mikddik a kutatdk
fejében, a tudomany szakmai kézegében. Nincs eiméfdes empiria, s az em-
pirikus eredmények nem igazolhatjdk az elméletedéy.az empirikus-induktiv
tudomanyelméletekben az egydseéEnyekre hipotéziseket éfitmajd ezeket a
hipotéziseket empirikus Uton bizonyité vagy etvietdomanyos folyamatok ké-
pe bontakozik ki, addig a modern tudomanyelméletdkpotézisfogalom azon
értelmezését preferéljak, amelyben a hipotézisvedgmilyen empirikus mod-
szerrel elledrrizhet alliths, amelyet egy elmélélbdedukcidval allitottunk él
Ha a hipotézis nem bizonyul igaznak, akkor az Popperint megcafolja az el-
méletet (talaltunk egy ellenpéldat), vagyis az édmnéalszifikalodik, s helyette
Gjat kell keresni. (Popper, 1972, 1997.) Lakataisz ilyen esetben az a tudo-
manyos kutatasi program, amelynek az allitas aeréelt, meggyengil, s mas
kutatdsi programok kertilnek jobb helyzetbe. (Lakatt970.) Kuhn szerint a
megcéfolt hipotézis héatterét alkoté paradigma (&imeéndszer, gondolkodas-
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maéd, fogalomrendszer, tudasi ditibk rendszere, modszertan) veszit csatat, s
beindulnak olyan folyamatok, amelyek az anomaliabgljak megszintetni. Ez
vagy a hagyomanyos paradigma keretei kozott tdetéragy egy forradalmi
folyamatban egy Uj paradigma megsziletését eredereny (Kuhn, 1984; a
részletesebb és a pedagodgiai konzekvencidkatnw&lgrgyalasra nézve lasd:
Nahalka, 1995.)

A modern tudomanyelméletek episztemologiai, isnedmetleti badzisa nem
tukrozéselmélet. Az 0j megkdzelitések szerint nemhatunk semmilyen fizikai
vagy strukturdlis parhuzamot a valésagelem és amegfeleb ismeret kozott.
A tudas természetesen valamilyen médon a megésreedszer és a kornyezete
kozotti kdlcsbnhatasban alakul ki, de kilondsemadikalis ismeretelméleti fel-
fogasok szerint e tudas igazsagtartalmanak, illétteddban a vilag megismerhe-
toségének kérdése értelmetlen, e problémafelvetéseakieghatarozatlan fogal-
mak és kovetelmények jelennek meg. Sokkal altakivimen elfogadott a meg-
ismerés folyamatanak evollcids metaforakkal vatélmezése. Eszerint a ben-
nunk (illetve intézményesen a tudomanyban) kialakutas jellegére vonatko-
zOan az adaptivitds szempontja veihiel egyedul. (Glasersfeld, 1991.) Ez azt
jelenti, hogy a tudas az ember bioldgiai értelembett adaptivitdsat fokozza,
képessé teszi arra, hogy jobban alkalmazkodjék raykdetéhez. Mint ilyen,
nem valamifajta fizikai lenyomat vagy tikorkép, bamszemélyes konstrukcio,
amely a megismérszubjektum tevékenységének terméke. Ez az isnvoédéi
gondolkodasi irany pontosan ezért szerepel korntbirzus megnevezéssel, s
meghatarozé szerepet jatszik a modern pedagogiaiastelfogas kialakulasa-
ban.

A kognitiv tudomanyok mondanivaléja a tanulassalckalatban

A 20. szazad végéhez kozeledve az 6nmagukbareisgetn atalakuld kog-
nitiv tudoméanyok szamos ponton jarultak hozzé aléenfogalmanak alakulasa-
hoz.

A kognitiv pszicholégia nagyon hamar eljutott azokla kérdésekhez, hogy
milyen médon alkotunk elménkben reprezentacidkatlagrél, vagyis milyen
moédon észleljik a kdrnyezetiink targyait, eseménj@igyamatait, milyen ma-
don taroljuk az igy szerzett informaciokat, vagyityen informéaciéfeldolgozas
zajlik elménkben, milyen struktdraban tarolja az ag informaciokat, illetve
milyen modon zajlik az informéacidk felhasznalasgoadolkodas folyamataiban,
tehat a problémamegoldasok, a kdvetkeztetésekdéstasek soran. (Eysenck—
Keane, 1997.)

A rendkivul gazdag, Ujabb kognitiv pszichologianeretkortdl a tanulas
elemzése szempontjabdl két, egymassal is kapcaalalhd, a pedagbgia szama-
ra kulondsen fontos teruletet kell kiemelnink. Agik kérdés, hogy vajon van-
nak-e vellink sziiletett képességeink, tudasunk, waggent a szuletésink utani
fejlodési folyamatban sajatitunk el. A masik kérdésyregemberi elme tiko-
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désének alapstruktarajat az altalanos, minden gotyaugyanugy rakods ér-
telmi képességek hatarozzak-e meg, vagy pedig azokdasterilet-specifikus
ismeretstruktirak, amelyek egy-egy terlileten fojkaineg tudasunkat, képes-
ségeinket.

Az (jabb kutatdsok eredménysélhigy tinik, hogy az Ujszilétt hatarozottan
rendelkezik jol leirhatd, empirikusan is kimutath&@pességekkel, tudassal”,
.haiv elméletekkel”, amelyek talmennek az orokltettételes reflexek korén;
masrészt az empirikus kutatasok azt latszanaknadéstZtani, hogy az emberi
tudat el$sorban elkilonilten szerv@dh tudasteriletekben strukturalodik
(domain specificity), s az altalanos értelmi képgek nem meghatarozé ténye-
zok.

Az innatizmus, vagyis a vellnk sziletett és tudagtespecifikusan szerve-
z6d6 ismeretrendszerekre épielméletek allitasa szerint az Gjszulétt mar birto-
kol olyan informaciofeldolgozd képésségeket, s wlyszdmara adaptiv jelént
sédi, az észlelt dolgok viszonyara vonatkoz6 ,naiv éfiteket”, amelyek lehe-
tové teszik a korulotte Iévvildg adekvét felfogasat, illetve (s szamunkra ez
rendkivul fontos) alapjai a tovabbi f&jlésnek is. Preciz vizsgalatokkal sikerlt
kimutatni, hogy rendkivil fiatal csecs8knmar rendelkeznek azzal a ,tudassal”,
hogy egy targy nem lehet egyszerre két helyen, leggyhelyet nem foglalhat el
egyszerre két targy, a targyak kdlcsonhatasaivatd@atban ,0kségi elvarasa-
ik” vannak (vagyis létezik egy primitiv oksag-fogalk), s a targyak konzisz-
tenciajaval, valamint a mozgas folytonossagavakt&alatban is vannak elkép-
zeléseik. Korabbi, hatdrozottnak tartott ismerekighlellentétben kiderdlt, hogy
a targyallandosag nem a 9. hénap korul alakul dsexsedben, hanem ez mar
szlletéslinkkor meglév,képességlink”. E vizsgalatokat a gyermek vizugtes
ferenciajanak rogzitésével végezték, vagyis aszteftigk meg és regisztraltak,
hogy egy-egy jelenséget a gyermek milyen hosszg ez, melyik az az ese-
mény, amely nem okoz szamara meglepetést, ,0ssbefér elméleteivel”, s
melyik az, amelyik nem.

Az elmélet szerint tehat meghatarozott tertletekasrvesds, vagyis tudas-
terllet-specifikus informéciéfeldolgozd képességtifvink a vilagra. Jerry
Fodor alkotta meg az elme rnodularista felfogasahely a tudasterilet-
specifikussagot és az innatizmus hatokorét medisbetszéleskdien értelmez-
te, allitva, hogy teljes informaciofeldolgozo ,appusunk” veliink sziletik (Fo-
dor, 1983), a kil vilag ingereit ezek a modularisan szefdiz részegységek
dolgozzék fel egymastol elkiloniltenikddve. Noam Chomsky a nyelvelsajati-
tas tertletén fejtett ki hasonlo nézeteket, allih@gy az emberben 6roklott mo-
don adottak a grammatikai formak, a generdalis rgalvelemei. Fodor és
Chomsky nézeteit szamos kutatd kritizalta. Hirexekkapcsolatban az a vita,
amely Chomsky és Piaget kdzott folyt. (PiatellisRatini, 1979.)

A tudasterulet-specifikussag kérdése kilén is fesamunkra, hiszen a pe-
dagogiaban alapuetkérdés, hogy efsorban az altalanos képességeket, a min-
den konkrét tertleten ugyanugyik®dd miveleteket kell-e fejleszteni az iskolai
tanitds soran, vagy ez hidbavalo véllalkozas, slezzemben a jol szervezett
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tudasrendszerek felépitése a fontos (az utobhiadatt tertlethez kédo isme-
retek és képességek rendszerét értve). Jol ishuogyy, a szazad egyik kiemelke-
dé tudomanyos teljesitményében, Jean Piaget éléthen fogalmazodott meg
elsssorban az az elmélet, amely szerint az embetidéf az egyre komplexebb
struktarakba rendégo, altalanos képességek kialakulasaval irhato ée, & fej-
[6dés jol elkuldnithet, egymastdl mibségileg kulonbdz szakaszokban zajlik,
amelyek szigora sorrendben kovetik egymast. (A kdgmszicholdgia korai
fejlédése nagyon hasonl6 kovetkeztetésekhez vezeteitmb@umfeldolgozas
kdzponti operatorai tekintetében.) A tejés alapveét mozgatorugdja, kiindulo-
pontja a gyermek cselekvése, e cselekvés objeidhonylatai valnak betsé a
folyamat sordn. Ez az elmélet tehat éveletek kialakulasat, a kifilsniveletek
belsvé valdsat, a tudasterulet-fliggetlen struktUralekintette alapvének.
(Piaget, 1993; Inhelder—Piaget, 1984.)

Ujabb kognitiv pszicholdgiai ismereteink ellentmandlatszanak Piaget el-
méletének. Sok vizsgalat mutatja, hogy a gyermeélsek felbttek — sokféle fel-
adattal foglalkozva az egyes, szamukra mas és etz ségeket jelehtudaste-
rileteken — nem mutatnak konzisztens teljesitmé(ydsd példaul Novak,
1977a; Brown—-Desforges, 1979.) Az Ujabb elképz&légerint az, hogy a gye-
rekek mennyire képesek absztrakt gondolkodasra,guerdolkodasi riiveleteik
Piaget altal megalkotott fejlettségi szindjéfiligg (mozgasos-érzékszervifiue-
letek ebtti, konkrét niiveleti, formalis nfiveleti szintek), hanem attdl, hogy a
konkrét feladat altal megkdvetelt ismeretekben mgganotthonosak, milyen
mennyiséf és szervezettségudassal rendelkeznek azon a konkrét terlleten.
JOl megszervezett, alapos vizsgalatok mutatjaky laogyerekek iskolaskor dit
képesek mar pontos, szillogizmusokat alkalmazd&bidiovetkeztetésekre, me-
taforak megértésére, absztrakt fogalmakkal végapérraciokra, amennyiben
ezek a feladatok valamilyen, szamukra otthonodetmii fogalmazédnak meg.
Ugyanakkor ezekben a feladatokban d&tek is nydjthatnak gyenge teljesit-
ményt, ha kevés vagy nem j6l szervezett tudassdktkeznek.

Az innétizmus legtébbek altal elfogadhato kovetkémypeit, a tudasterilet-
specifikussagot, valamint a féflés és azon belill a konstruktiv folyamatok je-
lentbségét a kognitiv pszicholégidban Annette Karmil8fkith 1992-ben meg-
jelent, fontos kényve igyekezett egységes rendsziexgalni. (Rovid ismertete-
sét, kivonatét 1asd: Karmiloff-Smith, 1996.) A vekisziletett képességek, ,is-
meretek” nem teljes informaciofeldolgoz6 rendsieléntenek, hanem csak az
alapokat, a kiindulépontot. Karmiloff-Smith elfogad it nagyon fontosnak
tekinti a tudasterilet-fidggeget, ebben tehat Piaget szemléletével szemben fog
lal allast. Ugyanakkor fejdés-lélektani szempontbdl alapietk tekinti azokat
a folyamatokat, amelyek a tanulds soran zajlanalegismed elmében, amely
folyamatok szerinte a konstruktivizmus fogalomreredével irhatdk le. Foglal-
juk 6ssze — vallalva a leegystisitéstél fakado veszélyeket —, milyensétlte-
vésekre épll a kovetk&zben kifejtend tanulasfelfogas:
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» az emberi elme a valésdg modelljeit épiti fel magéls az ember
ezen modellek fikodtetése soran kialakitott predikciokéfeljel-
zések) szerint, azok értékelése alapjan cselekszik;

» az emberi elme alsorban tudasteriilet-specifikusan szebdéz
informéciofeldolgoz6 apparatusok segitségéevitadik;

» az embergyerek bizonyos nagyon fontos, a kdrnye&zékelésére
s az abban vald cselekvés iranyitasara alkalmas
prediszpoziciokkal, genetikusan kodolt képessédekiy primi-
tiv modellezést lehave tewb ismeretrendszerrel” (,naiv elméle-
tekkel”) jon a vilagra,;

» a fejlbdés nem mas, mint a tudatbagikdds ,vilagmodellnek” a
folyamatos valtozasa, gazdagodasa, részleges emmpsebb at-
alakulasa, amely folyamat a kilvilaggal (s tobbékdtt a tarsa-
dalmi kornyezettel) kialakitott kapcsolatban, depakben konst-
ruktiv médon, vagyis személyes konstrukciok felépdiel, alaki-
tasaval, alkalmazasaval zajlik.

Az eddigiekben csak ezt az utolsé pontot nem magyak meg. A kdvetke-
zbkben vazoljuk fel részletesebben, mit is jelentemizmerési folyamatok egé-
szen (j szemléletében a konstrukcid, a tudasnakgismeé elmében valo 1ét-
rehozasa.

A tanulési folyamat mint konstrukcié

Ez a szemlélet a tanulast egy alapeataktiv folyamatnak tartja, amelyben a
leglényegesebb mozzanat, hogy a tanul6 ember néegiliognitiv rendszerek-
be rendezett ismeretei segitségével értelmezi afaimaciot. Alapvet szere-
pet jatszanak tehat azok a kordbban megszerzetraseh, amelyek képesek
kapcsolatba keriilni az Uj inform&cidval, s amelyekiv elméletek”, vilag-
kép(ek), kidolgozott, tudomanyos alapossagu elinééidszerek, modellek,
szkémak vagy ,forgatokonyvek” formajaban léteznefarmuld emberek tudata-
ban. A konstruktiv tanulasszemlélet szerint tehtanalé6 ember a Tudast nem-
csak egyszéen befogadja, magaba olvasztja, hanem egyenesehdgta,
megkonstrualja az itt leirt értelmezési folyamatkbA tanuldselmélet ezért is
kapta a ,konstruktiv’ jeldt. (Ausubel, 1968; Novak, 1977b; Driver, 1988;
Nahalka, 1997.)

A konstruktiv tanuldsszemlélet 6sszhangban vankat@kkognitiv pszicho-
I6giai elképzelésekkel, amelyek az emberi elnidddését a modellezés fogal-
ma segitségével kozelitik meg. A vilagrol, kornyénérol kognitiv struktura-
kat, modelleket épittink fel. E modellek bizonyoals#yok szerint iikddnek, a
szabalyokat magunk alakitjuk egy konstruktiv folydian. Szerepik a korulot-
tink Iéw vilag torténéseinek, benne a mi cselekvésink etagainek allando
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predikcidja, vagyis a kdvetkezményekrelelzése, s ennek megféleh a cse-
lekvés irdnyitasa, ami igy természetesen egy szad#di folyamat.

A konstruktiv tanulasszemléletben természetes mé&dpnak szerepet a ko-
rabbi tanulaselméletekben szerfemzen elmélet keretei kozé is jol illeszthet
elemek. igy az asszociacios pszicholdgia szévetfiasal kapcsolatos felisme-
rései is helyet kapnak a konstruktivista szemlkésttei kdzott. Igaz tovabba,
hogy a konstruktiv tanulasszemléletben is alapseerepet jatszik a cselekvés,
hiszen a bets képek, modellek, ,naiv elméletek” ell&zése, ltkoztetése a va-
l6saggal egy aktiv folyamat, amelyben a tanulé eniidevékenységének jut a
legnagyobb szerep. Igaz tovabbé, hogy a konstrtktivlasszemlélet is a tanu-
las széles értelmezését vallja magaénak, amenngilianulas végeredménye-
ként nemcsak egysZmm valamilyen holt anyag elsajatitasat, informacitdg-
jegyzését jeldli meg, hanem az alkalmazhato tudasselekvéseinket iranyitani
képes strukturakat, vagyis tag értelemben a szésaélyejbdését.

Az induktiv folyamatokra égitanitas kritikaja

A konstruktiv tanuldselmélet szerintosen megkérégjelezhet a tanulasban
az induktiv jelled elsajétitasi folyamatoknak nemcsak a jéieége, de még a
Iéte is. (Vosniadou, 1994.) Pontosan azért, mésihalas folyamata értelmezés,
vagyis egy Uj informacid egy tagabb kognitiv rertsaikddtetésével méretik
meg, ezért a folyamatra sokkal inkabb a dedukaoij@lfoa alkalmazhaté. Az (;
ismeretet akkor fogadom be, ha valamely kognitbzréndszerem azt értelmez-
ni tudta, ha el tudta helyezni sajat értelmezégdtiee kozé. Az induktiv logika
érvényesulésével szemben a kdvedkigbb érvek sorolhatok fel:

1. Az, hogy a tudomanyos ismeretszerzés nem az indidgikat koveti,
nagyon fontos figyelmeztetés kell legyen. A koniristak esen meg
vannak gyzédve arrol, hogy a tudomanyos kutatas és a gyerisgie-
retelsajatitas azonos logikat kovet. Ugy gondolidk.e6s ez az analdgia,
hogy inkabb az ellenkézllitas mellett kellene sulyos érveket felsorakoz-
tatni. (Nahalka, 1995.)

2. Amikor valaki azt hiszi, hogy a tanér iranyitaséaajyerekek most éppen
induktiv altalanositasok Gtjan jutnak el valamilylsismeréshez, akkor
val6jdban a gyerekek tudatdban ennél sokkal boltgblu folyamatok zaj-
lanak. Az egyes gyermek megkisérli mozgoésitanigidddasat, elképze-
Iéseit, bels elméleteit az Uj informacio értelmezésére. Hajaafdrmacio
alapveten ellentmond a gyermek megiégondolkodasi rendszereinek,
akkor sok minden toérténhet, azonban sajnos a kedptit esetben az — leg-
aldbbis az erre a folyamatra nem figy&hnitas soran -, hogy a gyermek
feladja addigi elképzeléseit, s Ujakat alakit Kiybt#ik. Raadasul az in-
duktiv megkdzelitésben majd csak ,a végén csattanssor’, a gyerek
nem is tudja, milyen Uj kognitiv részrendszerrdéered kicserélnie meglé-
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vé magyarazatait, a konfliktus az elméletek, az dtfoglastartalmak terd-
letén nem valik explicitté. Sok tanar j6 néhanytlese titkolja, hogy hova
akar kilyukadni, szeretné, ha nagy lenne a megispdtetve sokan sze-
retnék, ha a gyerekek felfedeznék a céluiitt ismeretet.

3. Pontosan azért, mert a gyerek valdjaban a mégigmeretrendszerét
mozgositja az Uj informacio értelmezésére, kialakubz a helyzet, hogy
ugyan elfogadja tényként azt, amit latott, de negy thagyarazza, aho-
gyan azt tanitéja és a tudomany elvarna. Az empsrikpasztalat — para-
dox médon — inkdbb megtsiti félreértelmezéseit. Ezt a jelenséget az in-
duktiv Gt nagy veszélyének tartjuk. A jelenség nitigéa a tapasztalat all,
hogy egy-egy adatsort, kisérleti eredményt, megfiggt, képet, dokumen-
tumot, mivészeti alkotast altaldban tobbféleképpen lehetpnetalni. Ha
a gyermek fejében nem lenne semmi mé&gfetudas, ez a tény akkor is
azt jelentené, hogy egyéltalan nem biztos, hoggnartaltal elvart altala-
nositashoz, kovetkeztetéshez, magyarazathoz fogielpe mivel a gye-
rek tudata nem egy teleirand6 Ures lap, hanem mazptak keretéll
szolgélé komplex ismeretrendszerekkel telitettivalértelmed rendszer,
ezért teljesen természetes, hogy a gyerek, ha, omjglév tudasat fogja
alkalmazni egy jelenség magyarazatara, s nem mztegyebre elfogad-
hatatlan szdmara, vagy amit esetleg nem is ismat, tanara kifejezetten
fel akarja vele fedeztetni.

4. Az is ebfordulhat, hogy a gyermek magét az (j ismeretegana tapasz-
talatot, mondjuk a mért adatot modositja, hogy @zlsztens legyen bel-
s6 képeivel, elvarasaival. A jelenség lehet tudatiespntudatlan is. Itt |at-
hatd, hogy az éltélet-mentességre éplinduktiv eljards azzal, hogy nem
vesz tudomast a gyerekekben zajlo értelmezésifwyakrol, valdjdban
az objektivitas ellen dolgozik. Ha ,rejtve tartom’meghatarozé értelme-
zési keretet, akkor az anélkil fejti ki a hatakagy tudatosulna bennem,
vagyis ugy vagyok éitéletekkel terhelt, hogy nem is tudok réla. Ha vi-
szont vilagossa teszem magarditels, hogy mit varok az empirikus vizs-
galat eredményekeént, s miért pont azt varom, akkaglvaras eleve alter-
nativakban fogalmazédik meg, még akkor is, ha gikdgmenetelt va-
rom igazan, s meglépok, ha az alternativa jon ki. De a ,tudat aladti f
lyamatok” kevésbé hatnak az észlelésre!

5. Ha tdl sokszor tapasztalta mar a gyerek, hogy #émmem tdrdik az 6
elgondolasaival, s kissé belefaradt abba, hogyddian a sajat elképzelé-
seinek ellentmondé tényeket kell egy tanulasnalerett, valdjaban rakta-
rozasnak megfelélfolyamatban elsajatitania, akkor kénnyen lehegyho
egy id uthn mar meg sem kisérli az értelmezést, mar nemaadssze-
vetni az (j informaciét a meglévtudattartalmakkal, vagyis kikapcsol.
.Majd otthon megtanulom” — hangzik a kdvetkezte®desznek j6 tanu-
I6k, akik valdban megtanuljak, bemagoljak, s kégesdsnap otosre fe-
lelni beble, s lesznek olyanok, akiknek ,fontosabb dolguladik Az
utdbbiak lesznek a rossz tanulok. Minden osztalybam természetesen
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legaldbb néhany gyerek, akik azért értik is a tgagat, szamukra nem je-
lentett problémat az Uj informaciok egyeztetésedledpeikkel, mert nem
volt ellentmondés, az 0 ismeretet képesek voltakqrgonyozni” a mar
megléwkhoz. Vildgos, hogy a pedagdgia egyik csapdajasal dolgunk:

a tanitasbdl — az induktiv logik4jabdl az profitkj mar eleve tébbet tu-
dott (pontosabban aki mar eleve a megéekalgnitiv részrendszerrel ren-
delkezett az adott tudasterileten). ,A gazdagabl gezdagabb lesz, s a
szegényebb még szegényebb.” Az induktiv eljarés zelekcids tényéz
Az induktiv Gt valasztasa konnyen vezethet a viékga gyerek fejében
valé megketizodéseéhez. Van egy vilag az iskolanak, a tanarnd&lea
lésnek és a kulénb6éz akar nemzetkdzi tudasvizsgalatoknak (példaul
IEA-vizsgalat), s van egy mélyebb, az eredeti istaket, felfogasokat,
hiedelmeket tartalmazé vildg, amelyet viszont akgyiati €let eseménye-
inek magyarazatara hasznal. Medlegde tébb orszagban is tapasztaltak,
hogy 20 éves fiatalok, tehat gyakorlatilag a &ttirkorosztalyokat mar
képvisebk is 70-80 szazalékban a gyakorlati, élet$terlyzetekben, fizi-
kaval (mechanikai ismeretekkel) kapcsolatos kéidésaz arisztotelészi
és nem az iskolai kévetelmények szerint elvarhad@toni vilagképnek
megfeleb valaszokat produkaltak. (Carrascosa, 1990.) Teretésen a
tudas vilaganak iskolai tudasra és életszadasra valo szétvalasa a leg-
jobb taptalaja az iskola, aiivelédés leértékelésének.

Az induktiv eljaras, mint lattuk, a tanar tudatoiyité munkajat igényli.
Ebben az esetben a folyamatot egyérelmdeterminalja a tanar altal el-
képzelt és megtervezett eljdras. A gyermek megkasamak, gondolko-
dasa Utvesdtnek nem jut szerep. Nem feldolgozza a tananyatmiem
raktarozza. Az autokratikus pedagogia melegadgyaédszetesen ez az el-
jaras, amelyben nem jut szerep a gyermeki dnali@adHa vannak gye-
rekek — és mindig vannak —, akik szivesen kovetikreart, s kérdéseire
sokszor produkaljak is a megfélelalaszt, akkor és lehet a gyanunk,
hogy ezek a gyerekek valéjadban mar rendelkezteket] hogy csak intui-
tiv szinten — az éppen elsajatitandd informéacidval.

Ha a tanar a felfedeztetés Gtjat valasztja, vagyg a masik véglet — nem
irja eb az utat, hagyja, hogy a gyerekek teljesen magigodranak s fe-
dezzék fel azt az 6sszefliggést, amit éppen medédkalini, akkor észre-
vehetjuk, hogy minél kdvetkezetesebb valaki e &jiat alkalmazasaban,
annal kisebb hatékonysaggal tudja azt végrehajiunilomésul kellene
venniink, hogy a semntiba gyerekek nem fogjék kitalalni az ismereteket.
Ne vérjuk, hogy a gyerekek képesek lesznek arrévadamutatvanyra,
hogy ismeretlen célt elérjenek pusztan kisebb-nlalgy@z esetek tébbseé-
gében sajnos inkabb nagyobb) pontatlansagokkal kigérleti adatok
elemzésével vagy egy altalulostor latott szoveg elolvasasaval. A tudo-
sok sem igy jutottak az Uj ismeretekhez, vajon maaltuk ki ezt a jarat-
lan és a konstruktivistak megtgédése szerint jarhatatlan utat a gyerekek
szadmara? A felfedeztetéses modszer megint csalkibaakyerekeket pre-



Nahalka Istvan

A TANULASRA VONATKOZO TUDOMANYOS NEZETEK FHIESE

feralja, akik mar rendelkeznek a megfél&bgnitiv részrendszerekkel az
adott tudasterlleten. A felfedeztetés issen szelektiv hatasu pedagdgiai
eljaras.

Az induktiv tanitasi eljarasok alkalmazasaval kafates kritikat természete-
sen a konstruktivista megfontolasok szemszégétuk le. Az e paradigmara
épub empirikus kutatasok gazdag tapasztalati anyagigattattak ahhoz, hogy
a konstruktiv pedagogia alaptételei, valamint médagogiadkkal szembeni kriti-
kaja megalapozéast nyerjen. Ezek az empirikus ketlitazéles tematikat olelnek
fel, s el$sorban a kovetkézfé kérdésekkel foglalkoznak:

* Hogyan jellemezhéta gyerekek (vagy akar a féhtek) kognitiv
rendszere, tudasrendszere egy adott tudasteriNeigyis milyen al-
ternativ elképzelésekkel, felfogadsokkal, naiv ebtektkel, laikus te-
oriakkal (ezek a kifejezések mind ugyanannak angglgvilagnak az
elemeit jeldlik) rendelkeznek? Gyakran nevezik @&tiléndsen iz-
galmas és szép kutatasi terlletet a gyermektudowiasgélatanak.
Kuléndsen sok kutatas folyt a gyermekek kozmologiszonyokkal
kapcsolatos felfogasainak feltardsa érdekében éDé¢ munkatar-
sai., 1985; Nussbaum, 1985a; Novak, 1977c; Nussbiornak,
1976), a mozgasfogalom gyerekekben (éssfedkben) léted dsz-
szefliggéseivel kapcsolatban (Bliss—Ogborn, 1994is@mne, 1988;
Gunstone-Watts, 1985; McCloskey, 1983), az anyadfog fejk-
désével Osszefuggésben (Séré, 1985; Novick—NussHr8) stb.
A kutatdsok feltartak a gyermeki elképzelések sag#gait, s els
sorban azt tAmasztottak ala, hogy a gyerekek dggésterileteken
kialakult elképzelései rendkivil stabil, nehezeslakithato, konst-
rukcios folyamatok eredményeiként értelmeahsttuktirak.

* Mi hatdrozza meg a gyerekek, a fiatalok, adtabk, illetve kiulono-
sen a pedagogusok gondolkodasmédjat a tanulasgmsmerés, il-
letve a tudomany folyamataival kapcsolatban? Ezkltatasok al-
taldban arra mutattak ra, hogy mind a laikus, nairsdakmai kozvé-
leményben dominansnak tekinttiet megismerési folyamatoknak s
koztik a tanulasnak és a tudomanyos tevékenységmehhagyo-
manyos naiv ismeretelméleti megkozelitése, vaggis iaduktiv-
empirikus bazison all6 értelmezés. (Duween és ntangai., 1993;
Griffiths—Barry, 1993; Summers, 1982; Rubba és matéusai.,
1981.)

* Hanem is kiterjedt, de rendkivul érdekes kutatdebitak az ebze-
tes tudas (prior knowledge) szerepével, status&mpktsolatban.
Ezek a vizsgalatok azt az érdekes és mégknedményt hoztak,
hogy az iskolai eredményességostyban az ékzetes tudassal all
szoros korrelacioban, s az 1Q-val mért intelligancsak ezen a val-
tozon keresztil kapcsolodik hozza. (Dochy, 1992int8n az dize-
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tes tudas, valamint az ismeretek, az elsajatitottak jelentségét
mutattak a ,kezészakérd” vizsgalatok, azok, amelyekben a még
jelents tudassal nem rendelkekezdbk és a mar jelefis mennyi-
sédi és jOl szervezett ismeretrendszereket birtokldkérxék telje-

sitményét, gondolkodasmadijat, kognitiv stratégiddtsonlitottak
0ssze. (Eysenck—Keane, 1997. 404-415.) Kulénosalklkaozas, va-
lamint az iskolai tanulas szempontjabdl talan iagedabb fizikai
ismeretek tertletén folytak ilyen jellégkutatdsok, amelyek arra

mutattak ra, hogy a szaké&rtlsnye abban rejlik, hogy nagy mennyi-

sédi, szervezett, konnyen &livhatdé tudassal, ismeretrendszerrel
rendelkezik, s teljesitménye kevésbé magyarazhathyos altala-
nos gondolkodasi, problémamegoldasi képességekkEgksenck—
Keane, 1997; Mé; 1994; Chase—Simon, 1973.)

Torténeti elemzésiink legvégén foglaljuk 6ssze éblaratban azokat az is-
mereteket, amelyek a négy itt vizsgalt tanulasa&tsre vonatkoznak:

Comenius éit-

A szenzualiz-

A cselekvés

Konstruktiv peda-

ti pedagdgia | mus pedag6-| pedagodgiaja gogia
gidja
Episztemologiai Mar  feldolgo-| Empirizmus, | Empirizmus, | Konstruktivizmus
bazis zott  valosag szenzualizmug cselekvéses
beépitése elsajatitas
A pedagogiai | Deduktiv, & Induktiv Induktiv Dedukci6 + kon
eljarasok logi- |nagy dogmati ceptualis valtoza
kaja kai rendszere- sok
ken alapul
Jellems peda- | Szovegtanulas Szemléltetés  Cselekves | A-megebzo tudas-
gogiai eljarasok tevékenykedteqra épités, koncef
tés tualis  valtozaso
elosegitése
Mivagy ki alla |[A szoveg, aA szemlélteb A cselekw | A belss elmélete-
kdzéppontban?| Szerd, a kiil$ | pedagogus | gyermek ket mikodtety és
autoritas cselekw gyermek
Nevezetes kép- Okori és ko{Comenius, |A reformpedatRosalind  Driver
visebk zépkori Rousseau, |gobgiak képvi{David  Ausubel
~edukatorok” | Pestalozzi sebi James Novak

Ernst Glasersfeld.

A tanulds iranyitasa a korszefi pedagdgiai elképzelésekben
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A cselekvés pedagdgidja és a konstruktiv pedaddigiaelt szerepe

Az alabbiakban megkiséreljik egy olyan ismeretreadsfelvdzolasat,
amelyben egy, a mai, modern tarsadalmak igényelédity iskolai mikodés
keretein belll a tanulas iranyitdsanak szerintUptkn@lis folyamata szerepel.
Ebben nem kédink szorosan az eddig kifejtett valamely paradiyoea bar
elsssorban a 3. és a 4. tanulaselképzelés dominaraifigyelhetiink fel. Ugy
véljik, hogy a mai koérilmények kozott, az ezredfddd mar nem tekinthét
adaptivnak a pusztan szemléltetésre, s még keegsbgyszdr ismeretatadasra
épub pedagogia. A gyermek aktivitasa, onéllosaga, anéheség gazdag fej-
lesztése, a sokoldali metodika ma mar alapkovetsingk szamitananak egy
valamint a konstruktivizmus gondolatvilagara tankaszink.

Ez a két paradigma persze egy-két ponton kibéldtleet ellentétben van
egymassal (episztemoldgiai alapok, a tanulas Iggjildz empirikus megisme-
réshez val6 viszony, a felfedeztetés értelmezésp blgyanakkor sok a kdzos a
két gondolkodasmaddban, illetve még nagyobb lehetzeagyezés, ha a cselek-
vés pedagogiajanak képvisetlfogadjak azt a szamukra sem feltétlendl idegen
feltételezést, hogy a gyermek tanulasdban meglzitésaerepet jatszhatnak
megebzé ismeretei, a mar létéz 6sszerendezett vilagképi elemek, kognitiv
strukturak.

Mivel a kdnyv e fejezete csak a tanulasrél szé&rteaem itt targyaljuk a ter-
vezésre, a kivitelezésre és az értékelésre, a sapéepére, a kommunikéciora, a
tanitas folyamatara, szervezésére, a modszereketkoz6 elképzeléseket, most
csak jelezni kivanjuk azokat a kotési pontokat, lgeken keresztiil a reformpe-
dagdgiai (a cselekvésre dsszpontositd), valamkurestruktiv tanuladsszemlélet
val6jdban az egész didaktikai gondolkodasra s testién fokozatosan egyre
inkdbb a pedagdgiai gyakorlatra is hathatnak.

A korszefi tanuldsszemléleteknek megféléhnitds nem lehet egysietu-
dasatadas. A tudas a gyermek cselekvéseiben épillefwe személyes konst-
rukcio, ezért a pedagogusnak mindent meg kell eeannak érdekében, hogy
Iétrejottéhez optimalis feltételek alakuljanak ki.

A gyerekek személyisége, valamint ismeretstrukbiegiismerésének fontossaga

Az egyik fontos didaktikai kovetelmény, ami ezékla szemléletmdédokbdl
levezethdt, a gyerekek személyiségeének, érddkkének, igényeinek, valamint
belss képeinek, ismeretstuktirainak jo ismerete. Tokthes is volt mar réla
sz0, hogy a gyerekekben mediéirtelmezési keretek ismerete nélkil valéjdban
»vakon tanitunk”, s adott esetben tdébb kart okozhlat mint amennyi a haszon.
A j6 pedagogus természetesen eddig is (tudatosgyn neam tudatosan) figye-
lemmel kisérte tanitvanyai ismereteinek, komplereigetstruktarainak (vilag-
kép, bonyolultabb elméletek stb.), személyiségéakkulasat. Szikség van
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azonban arra, hogy tudatos értékelvékenység, vagyis diagnosztikus és forma-
tiv pedagogiai értékelések része legyen egy-eddstadileten, a témakar tanita-
sa ebtt vagy akéar kdzben is a gyerekek altal birtok@pésségek, atiitiok, va-
lamint a téma szempontjabdl relevans értebirieretek vizsgalata. E vizsgala-
tok elvégzésének alapvefeltétele, hogy természetesen maga a pedagégus tis
taban legyen azzal, hogy egyaltalan milyen képakpdasok, félreértelmezések
létezhetnek, ezek milyen kapcsolatban vannak adhedpi tapasztalatokkal
vagy a felibttek, illetve a média altal kézvetitett ismeretdkkegy milyen mo-
don kdtdnek dssze a tudomany torténete soran is kialéddédigasokkal (para-
digmakkal), hogy milyen képességek, gondolkodasésidttitidok szikségesek
ahhoz, hogy a gyerekek az adott tanulasi feladdketresen teljesitsék. Ez az
adott tantargyban biztos eligazodast, alapos szakmareteket és j6 gyermek-
ismeretet igényel. A vizsgalatok elvégzéséhez nagyakran elég egy par per-
ces beszélgetés, néhany kérdés megfogalmazésalasaok gondos elemzése.
Mas esetekben alaposabb felkészilést igemddszereket kell bevetni, s rovi-
debb vagy nagyobb |élegfeffelmérd dolgozatot” (tesztet, feladatlapot, kérd
ivet) kell késziteni. Szikség lehet arra is, hoglyamy gyerek esetében az interju
mobdszerét, illetve a klinikai kikérdezést alkalmalzz amelyek bonyolultabb
esetekben mar komoly felkészlltséget igényelnekmiBgen moédszert alkalma-
zunk is, vigydznunk kell, hogy ne csak valamilyetsfines ismeret meglétét
allapitsuk meg, vagyis térekednink kell az ismeretszer mélyebb struktdrai-
nak s az 6sszetettebb személyiségjeltdmek a megismerésére.

A differenciélas jeledsége

A modern pedagdgia altal oly fontosnak tartottetiéincialas kdvetelményét
mind a cselekvés pedagoégidja, mind a konstruktiulésszemlélet csak meg-
erositheti. Ha igaz, hogy a tanulasban alappezerepet jatszik a gyermek 6nallé
cselekvése, illetve hogy a tanulads személyes kakstk kiépitése, akkor a fo-
lyamat csak nagyon differencialtan mehet véghesgyes gyerekek mas és mas
szinten allhatnak relevans kognitiv struktlrailkaipességeik fejlettségét tekint-
ve, mast és mast igényelhetnek a tanitas folyaraatabaz értékelési folyama-
tok is mést és mast jelentenek szamukra.

A tanulés logikaja a két szemléletben

Az egyik pont, amelyen a reformpedagdgiai elgonstutaés a konstruktiv
pedagdgia ellentétes eredményekre jutnak, a tatagédsija, vagyis az, hogy a
tanulas soran a gyerekek induktiv médon, a kozwdtieelekvéses) tapasztalata-
ikbdl kiindulva s altalanositasok, elvonatkoztatasegitségével haladva az 6sz-
szetettebb rendszerekig épitik-e fel tudasukaty vidgmas logika jellema
Mindkét tanulasszemlélet hivei gazdag tapasztaetési lehdiségeket épite-
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nek ki a gyerekek szamara, azonban &ldédon értelmezik azt, s ez a pedago6-
giai gyakorlatban is kilénbségeket teremt. Mindgétlagdgiai gondolkodas-
maodra jellem# tanulasi kdrnyezetben altaldban nagyon sok aziesziz 6nalld
ismeretszerzést leliete tewd média, a tevékenységi rendszer fontos elemeit al-
kotjdk a tarsas elsajatitas mozzanatai, mindetttkal csoportmunka, a paros
munka, a projektszervezés sth. A tanulasi kornperetehat — mindkét para-
digma keretei kozott — minden eszkozi és szervgebsgi elem a tevékenysé-
get, a tapasztalatszerzés gazdag éslégeinek megteremtését szolgéalja. A pe-
dagogus ebben a kdrnyezetben is fontos perszesrdemerev vezétle az elsa-
jatitasi folyamatnak, valojaban az 6nallé tanuigstelrendszerét teremti meg, s
szervezi pedagogiailag megformalt egésszé.

A reformpedagégiai gondolkodasmaod keretei kozoth@asztalatok, a cse-
lekvés a tudas megszerzésének forrasa, kiindul@pdBbben a logikdban az
induktiv épitkezés a ddht Ez az induktivitds a folyamat irAnyara, logikajar
vonatkozik, azt jelenti, hogy az dsszetettebb tred@szerek az egys#bbek-
bol kiindulva, azoknak az objektiv valésagbdl val@lyételével” alakulnak ki.
Ennek kovetkezménye, hogy a cselekvés pedagdgkajargfeled tanulasszer-
vezeés a tanulds folyamatanak kiindulopontjaba lzeélgecselekvéses tapasztala-
tokat, idealja az a tanitsi-tanulasi folyamat, lstren a gyerekek minden mas
tevékenység étt 6nallé tapasztalatokat szereznek, ezeket Omaltfidgozzak
fel, illetve maguk fedezik fel a megismert objekiinyek kdzotti objektiv 6ssze-
fuggéseket.

Mint mondtuk, a konstruktivizmus nem fogadja eaaulas induktiv jellegére
vonatkozo elfeltevést. Mégis, mit ajanl akkor az ilyen szentigk@anulasiranyi-
tas helyett? Semmiképpen nem egy elvont deduk8itd. sincs rola, hogy az
induktiv, felfedeztét modszerek, eljarasok helyébe a léhHepaltalanosabb té-
telekk®l valo kiindulast s az ismereteknek e tétel@klalo deduktiv levezetését
kellene allitani. Vannak ugyan ilyen mozzanataa initasnak, azonban az in-
duktiv eljarasokkal valé szembenallas altalanogsan wezethet el ilyen széls
séges megfogalmazasig. A dedukci6é (ha egyaltak@hmés itt ez a kifejezés)
nem a tudomany elvont tételeihez képest dedukeiaemm el§sorban a gyer-
mekben meglévtudashoz, kognitiv struktirakhoz kdest jelzi. Amennyiben a
gyermek meglé¥ ismereteihez jol rogzithét az Uj informaciok, akkor a tanitas
soran arra van szilkség, hogy egy bevallott ésdsiatt deduktiv eljardsban
torténjék azok értelmezése, vagyis a befogadod Kegstruktara nikodjon. S itt
nincs abban semmi szégyellnivald, ha ez a kogsitixktara ,csak” egy hétkoz-
napi értelmezés, egy naiv elmélet. A gyermek a lfar&sunktol fiiggetlenul is
ezen struktdra elemei segitségével értelmezi aana@ndd ismereteket, miért
kellene ezt letagadni vagy még inkdbb kizarni atosulas folyamatabdl. Ter-
meészetesen ilyenkor is gondoskodni kell a medfetédzitésél, vagyis ismétlé-
sekre, valtozatos kontextusban toétéelhasznalasra van sziikség. Ha viszont az
elsajatitand6 ismeret szembenall a gyerekek akttgifogasaval, szemléletével,
akkor nehezebb a pedagdgiai eljardasmédok megteseezs kivitelezése. Ekkor
is egy deduktivnak neveziéefvagy részben deduktiv) megoldast kell alkalmaz-
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ni: ismét a gyerekek meglévsmereteibl kell kiindulni, s meg kell teremteni
fokozatosan a konceptudlis valtas feltételeit. Fakasan bizalmatlansagot kell
ébreszteni a birtokolt magyarazatokkal, elméletdezerekkel kapcsolatban, ezt
tudatositani is kell, a gyermeket val6jaban szeiitéxeiskell latdsmaodja és a va-
I6sag tényei kozotti ellentmondassal. A tudomanigis mikddik, amikor egy
paradigma kereteit kezdik szétfesziteni az (j ésll@ptmondasok, anomaliak.
El kell jutni addig a pontig, hogy a gyermek is @kdltnak tartsa egy alternativ
magyarazat felvetését. Ha mar kialakult ez a helydeéor van szikség a tanar
nagyon okos, j6l szemléltetett, vilagosan megfogalott magyarazatara. David
Ausubel az ekkor kialakul6 tanuldst befogad6 tesndét nevezte, s nagy hang-
sulyt helyezett a jol strukturalt, megfeieh felépitett tanitasra, ismeretatadasra.
Ez azt jelenti, hogy (mas modern elképzelésekhsarti@an) a konstruktiv tanu-
lasszemlélet sem tartja értéktelennek az egyoltadéari kommunikaciot, a jol
szervezett, értelmesen, logikusan felépitett tuddast, a frontalis eszktzoket,
amennyiben azok &egitik a konceptualis valtast, letwed teszik, hogy a gye-
rekekben végbemenjenek azok a folyamatok, amelggkagasabb refickog-
nitiv rendszer felépuiléséhez vezetnek. Vilagosyhtigz0 sincs passzivitasrol,
a megfelad idoben, megfelél modszerekkel alkalmazott (egy ,almodern”, vul-
garis elveken feléptil pedagdgia altal szarmni kivant) eljarasok éppen a leg-
tobbet tehetik a gyerekek féflése érdekében.

A felfedeztetés tehat — legaldbbis sésééges, a gyerekek spontan és induk-
tiv-empirikus ismeretszerzési folyamataira apell@idnajaban — a konstruktiv
pedagodgia szerint ,szdrend” az oktatasbol. Ez nem jelenti azt, hogy a gyere-
kek nem ismerhetik meg a felfedezést Ugy, ahogyaa @alosagban zajlik. Ez
az a pont, amelyen mar taldlkozik egymassal amgfedagogiai gondolkodas és
a konstruktivizmus. A normal tudomény (Thomas Kufogalomalkotdsa
[1984], a ,hétkdznapi” tudomanyt, az adott és efreinem megkérijelezett
paradigma keretei kozotti kbdést jelenti) rejtvényfejtéshez hasonlit. Egy pa-
radigma csak a kereteket adja. A tudomany legtébbkenysége éppen abban
merdl ki, hogy a részleteket felfedezze, kozbemaidkra bukkanjon, deduk-
tiv médon hipotéziseket alkosson, amelyeket egyefspirikusan megvizsgal, s
ezzel prébéra teszi az elméletet, masrészt viseoigaznak bizonyult hipotézi-
sekben megfogalmazdédéd ismeretet ,felajanlja gyakodlkalmazasra”. A tu-
domanynak csak ritka pillanatai a konceptudlisastk, a tudomanyos forra-
dalmak (egy masik kuhni fogalom). Az iskolaban,aabtt gondolkodasi keret-
ben folyé munka lehet nagyon 6néllo, s az ,elmietjitottsag” keretei kdzott
lehet felfedezés. Csak a feltételek nélkili, adbitéletekdl, elméletiranyitott-
sagtol mentes” felfedeztetébkell 6vakodnunk a konstruktivistak ajanlata sze-
rint.

A gazdag moédszeregyittes alkalmazasanak {ége

Az eddig kifejtettekbl is kovetkezik, hogy a megfetepedagogiai eljarasok
kivalasztédsa és alkalmazasa soran torekednlnlakell hogy a médszerek 6sz-
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tontzzenek a vélemények, felfogasok, alternatieredglasok minél szabadabb
kifejtésére. Vilagos, hogy ez a kovetelméngt@ibe allitia a kotetlenebb, az
egyuttmikodést, megbeszélést, vitat tartalmaz6é modszerékdtennink 1ég
képek, felfogasok megfogalmazasanak, vagyis exjdjckifejezetté tételének,
valamint a tarsakkal folytatott kommunikaciénak diét pedagdgiai rendszer-
ben driasi jeleriisége van. Ebben nagy valésidéggel kritikus szerepet jatszik
a nyelvi megformalés, e forma és a gondolatok kbd8szhang és természete-
sen az a kommunikacio, ami ilyenkor a tanulécsopagfai kozott, valamint
koztik és tanaruk kozott kialakul.

A tanitas életszéségének biztositasa

A gyerekek értelmezési folyamataira nem uU§ypkdagdgiai gyakorlat a
konstruktiv elképzelések szerint — mint lattuk -Alkgen vezet a vilag megkétt
zéséhez, olyan értelmezési keretek kialakuldséhmelyeket a gyermek csak
pedagdgiai, ,szdmonkérési’ szituaciokban hasznalhelyzet elkertlésének
egyik médja a tanitds lehetséges maximalis éldisegének biztositdsa, ami
viszont mindkét pedagogiai gondolkodasmod szerimpvet jelentsédi. Ez
azt jelenti, hogy a gyerekeket a tanulas sorannohglyzetekbe kell hoznunk,
amelyekben mozgdsitaniuk kell hétkbznapi tapadzift, nem tehetik meg,
hogy megléé kognitiv struktUraikat az értelmezési folyamatfiggelmen kivl
hagyjék. A tanitas ugy teltetletszefivé el$sorban, hogy életszeprobléma-
kat életszaf szituaciokban vizsgalunk. A mesterséges korlulmémyesterséges
megoldasokat szilnek, s kényelmes lébeget kinalnak egy ,iskolas tudas”
kialakithsa szaméara. Az ismeretek alkalmazasa sz&firoktatdselméletben és
tanitési gyakorlatban nem pusztan a gyakorlas degét vagy valamilyen ér-
dekesség felmutatsat jelenti, hanem a tanulak emgghatarozé mozzanata.

Osszegzés: a két ésmrban ajanlott tanulasfelfogas ésszehasonlitasa

Tegyunk egy kisérletet arra, hogy mintegy ,kiskétéfmajaban foglaljuk
0ssze igen tomoren a pedagdgus szamara, milyedsteeannak, ha az itt ki-
emelt, korszdmek tartott tanulasszemléletek keretében kivantamihiKulon
érdekesség, hogy egy ilyen leirasban hogyan visg@gymashoz a cselekedte-
tésre éptt, korszeti pedagdgia és a konstruktivista elképzelés. Azakgana-
csokat”, amelyek mindkét szemléletmodban fontosalevansak, az egész sor-
ban végig irtuk. Ahol kilénb6zik vagy csak egéseggszetien mas fogalom-
rendszert hasznal a két szemléletmod, ott a kévmizan megadtuk a kilonb®z
megfogalmazasokat.

A cselekvés pedagogiaja és a konstruktiv pedagiagianléletmddjanak 6sszehasonlitasa
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A cselekvés pedagoégiaja

Konstruktiv pedagégia

Kovetkezetesen érvényesitsd sajat ped
gogiai hivatasodat!

d-égy tisztaban sajat kognitiv struktiraidda
értelmezéseiddel!

i

Gondold végig, milyen tanulasfelfogast
birtokolsz, tényleg fontos szerepet szan
e a gyerekek 6nallo, felfedérellegi te-

Gondold végig, milyen tanulasfelfogast birt
dolsz, hol egyezik ez a kép a konstruktiv tg
nulasszemlélettel, s hol kiildnbozik attol!

vékenységének!

Beszélgess néha (sokszor) a gyerekekkel arrél,aroggndolkodnak a vilagrél, annak

bizonyos jelenségéilt

Beszélgess néha (sokszor) gyerekekke
arrol, hogyan gondolkodnak a cselekvé
rél, a vilag felfedezéséH

srogyan gondolkodnak a gondolkodasrol és

IBeszélgess néha (sokszor) gyerekekkel ar,

tanulasrol!

,JO, ha olyan tantervet valasztasz, ame
gyermekek tevékenységére épiil, de ha
nincs ilyen tanterved, akkor 6nalléan ke
kialakitanod azt a programot, amelyben
cselekvés lesz a kdzponti elem. Vagyis
0j tantervet!

WHa nem konstruktiv felfogasmaoddal késziil
tanterv szerint tanitasz, akkor gondold vég
lhogy honnan indulsz (a gyerekek gondolkg
adésa az adott terlleten hogyan jelleme@he
imilyen kozbul$ allomasokon kell keresztiil
menned (milyen konceptudlis valtasokat ke
kidolgoznod), s hova akarsz kilyukadni,
vagyis mi az a kognitiv struktdra, amit sze-
retnél, ha a gyerekek megkonstrualnanak
gukban. Vagyis irj (j tantervet!

Ha bevonnak egy tantervfejlesztési mu
kaba, akkor képviseld a gyermekek 6n3
tevékenységére épitanulasszemléletet!

nHa bevonnak egy tantervfejlesztési munkal

ba,
lbdkkor képviseld a konstruktiv tanulasszem
letet!

Ismerd meg a gyerekek érdé#ését, to-
rekvéseit a tanitani szandékozott tan-
anyaggal kapcsolatban — amilyen részlg
sen csak lehet!

obn — amilyen részletesen csak lehet!

Ismerd meg a gyerekek bé&lképeit az éppe
tanitani szandékozott tananyaggal kapcso

Toreked;j arra, hogy a gyerekek megértsék a tanarlyag

Légy kicsit hitetlen, ha pontos szévegvisszaadakase!

A cselekvés pedagdgiaja

Konstruktiv pedagégia

Képezz csoportokat a gyerekéklasze-
rint, hogy el$sorban milyen érde&tiégi-
ek és milyen képességeiket tekintve fej
tek!

Képezz csoportokat a gyerekéklaszerint,
hogy a tanitasi anyaggal kapcsolatban mily
gellegzetes képeket birtokolnak!
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De ha olyan médszert valasztasz, amel
ben éppen annak van jelésége, hogy a
kilonboad érdekbdési és kulonbod ké-

pességekkel rendelkgégyerekek hassa-
nak egymasra, akkor igyekezz heterogé
csoportokat kialakitani — valdstileg a

legjobb, ha rahagyod a gyerekekre a cs

javasolsz!

yPe ha olyan modszert valasztasz, amelybe

rnsoportokat kialakitani — valdstileg a leg-

portalakitast, s csak kisebb korrekcidkat

éppen annak van jelésgge, hogy a kulén-

bdz6 magyarazatok, sémak egymassal 6ss
hasonlittassanak, akkor igyekezz heterogé
jobb, ha rahagyod a gyerekekre a csoportala-
ddtast, s csak kisebb korrekcidkat javasolsz!

Mindig hagyd a gyerekek gondolkodasanak spontammgildnulasait érvényre jutni, ne
korlatozd a gyerekeket sajatos latasmédjuk megfogadsaban, allitasaik ,bizonyitasd
ban”! Ezek talan a tanitas legértékesebb pillanatai

Minden gyerek mas, a személyiség ko
lex struktdra, ezért a gyerekek kilonbo
gondoskodasban kell hogy részesiiljen
A tudas, az ismeretek nem jatszanak ki
tlintetett szerepet a differencialas folya
taban.

Permészetesen minden gyerek mas, s a d
rencialasnak ezért alapbed jelentsége. De
kilondsen fontos ,masképpen tanitani” az
kat, akik mar elsajatitottak valamilyen Gjab
emat, vagyis atestek a konceptualis valta
s azokat, akik még ezé# allnak. Vagyis
mindenkit ,.masképp kell tanitani”.

Soha ne kdzold megfellebbezhetetlen §
tasként a sajat allaspontodat vagy a tug
manyeét!

|Hta konceptualis valtast kell elérned, akkor
&bHz01d ebre a sajat felfogasodat, illetve a tui-
domany allaspontjat!

A gyerekek gondolkodasa, megismerés
folyamatai, felfedezései a tevékenység |
ben fognak kibontakozni, hagyd énall6a
cselekednbket!

Ha konceptualis valtast kell elérned, ak
dimts a gyerekek gondolkodasara, abbdl i
ki, adj olyan feladatokat, amelyek lete
teszik a gyermeki képek, elméletek verifég
séat!

21

A konkrét, cselekvéses tapasztalataik

jan alakulnak ki gyerekek ismeretrends
rei, képességei, atiijei. Bizz a gyereks
0Onallo tapasztalatszerzésében!

hidd el, hogy egy empirikus ismeret g-
8ltoztatja a gyerekek gondolkodasat. A gyer
kek képesek az empirikus tapasztalatot akarm
lyen elmélettel magyarazni.

Ne alakits ki a gyerekekben a tapaszt
elott elsitéleteket, tedd leh&gé, hogy a
vizsgalataik, kisérleteik, megfigyeléseik
alapjan vonjak le kdvetkeztetéseiket!

Kérj véleményt a gyerekekltegy-egy vizsga-
lat, megfigyelés, kisérlet elvégzésételAdja-
nak becsléseket, jésoljak meg, mi fog torténni.
Mondjak meg azt is, hogy miért gondoljak ezt.

A cselekvés pedagdgiaja

Konstruktiv pedagégia
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Kerlld a puszta ismeretkdzlést, a frontalida ebkészitetted a koncamlis valtast, akk«
megoldasokat, ha a gyerekek 6nall6 tevatran hasznald az ismeretkozlés pedag

kenységével is meg tudod oldani a feladeszkdzeit, a frontalis megoldasokat. Aké&s-
tot! adast is tarthatsz. De annak olyannak ket
ni, hogy a gyerekek 6ra végén csettintse

L,EZ igen!!l”

el
le

A felfedeztetés legyen a legfontosabb [Elszviszont biztos vagy mar benne, hogyes
koz a tanulds soran. Szervezd Ugy a milhelérned a konceptudlis valtast a gyeke
kat, hogy a gyerekek minél énallébban Juen, akkor a kognitiv struktlra gazdagitasé
sanak el az alapuetkovetkeztetésekig, |a sémaba illeszkédfogalomrendszer kiépt
csak a feltételeket teremtsd meg ehhez.sében, (], de a kialakult rendszerrel magg
hatd jelenségek és 6sszefliggések megés
sében adj nagy onallésagot a gyerekekne
mar mikodik a felfedeztetés.

ik
ke

ara
mer

A kialakult séma gazdagitasa ismétlésekkel és &blmiegkozelitésben torténjék. Eg
fogalomhoz jussatok el tébb iranybdl is! Egy ismel&almazasara egymastol |ényege
eltér példakat mutass!

<

sen

Amikor csak lehet, életszigszituaciokat és problémékat hasznalj a tanit&ns@yakrar,
menjetek ki az iskolabdl, hasznaljatok valédi, iska behozott targyakat, valésagos €
helyzeteket jatsszatok el!

let-

Elsssorban olyan mddszereket alkalmazgjsssorban olyan médszereket alkalmazzeam

amelyek lehéivé teszik, hogy a gyerekelyek lehebvé teszik, hogy a gyerekek kifey
0nallo, felfedet jellegi tevékenységgel |hessék sajat elképzeléseiket, s azokat Oas
jussanak el a kivant célhoz! igy minc onlithassak masokéival! igy mindig gong
gondold meg, alkalmazhatod-e a vitat (vereg, alkalmazhatod-e a vitat (valdyen
lamilyen strukturdlt formajaban), az otletstrukturalt formajaban), az otletrahat, a:
rohamot, az esettanulmany modszerét, @settanulmany moédszerét, a szitugitikot,
szituacidjatékot, a jatékokkal valé szimujatékokkal valé szimulaciét, a oportos pro-
ciot, a csoportos problémamegoldast, a lgnmamegoldast, a projektmdédszert.
jektmodszer

U

zeh

Osszefoglalas

A tanulas egy altalanos rendszerelméleti fogalamenban minden érintett
tudomany, igy a pszichologia és a pedagdgia isasajdnulasfogalmat alakit ki
a maga szamara. A pedagogia, amennyiben az egyeélddaval foglalkozik, a
pszichologia értelmezéseit hasznalja. A pszichaidginulasfogalom alakulasat
jelentsen befolyasoltdk a megismerésre altalaban, azrembgismerésre spe-

cifikusan kialakitott filozéfiai, ismeretelméletlképzelések. Efssorban az em

pirizmus, a racionalizmus, s a 20. szazad ko#épékonstruktivizmus ismeret-
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elméletei gyakoroltak jeletis hatast a pszichologiai s ezen keresztil a pedago-
giai tanulasfogalom formalédasara. Az asszocigpgzicholdgia, majd a beha-
viorista és a neobehaviorista tanulaselképzeléggkreelmien az empirizmus
szemléletmddjat kdvetik, a megismerést a tapasakaa alapuld, induktiv lo-
gik4ju folyamatnak képzelik. Ezzel szemben a kdgriiidomanyok felismeré-
seire és kiulondsen a konstruktivizmus filozéfidjémib modern elképzelések
tagadjadk az empirizmus létjogosultsagat, az elnsdéles kdr adaptivitasat. A
konstruktivista ismeretelméletre épifszicholégia és pedagogia az egyén tanu-
lasat konstrukcionak, egy bélsilagkép kiépitésének tartja, alapvedzerepet
tulajdonit az dizetes tudasnak, a tanulast nem induktiv, hanemranmegszer-
zett ismeretek rendszerén alapulé deduktiv folyaatatartja, nem hisz az alta-
lanos, minden tudasterileten ugyanugikaus képességek Iétében, a megisme-
rést tudasterilet-specifikus rendszerekkéuésének tartja, s az empirikus ered-
ményekre is tAmaszkodva elfogadja, hogy vannaknkedidliletett képességeink,
mar szuletéstinkkor birtoklunk bizonyos ,tudast”. Bmeretatadasra, a masok
altal mér feldolgozott ismeretek elsajatitdsard&piz okor és a kdzépkor gon-
dolkoddsmadijat jellendzfelfogas az ujkorban atadja helyét a Comenius eaegt
20. szazad elején a cselekvés pedagogiaja, anwglgraeket az elsajatitas so-
ran mar nem tartja passzivnak. A 20. szazad utdltigedeiben ésddik meg
dolgozza ki a nevelés, oktatas folyamatara vonatkealikalis elképzeléseit.
Nem véletlen, hogy korunkat sok szakember a tarfatéadalma koranak tartja,
val6sziri, hogy a harmadik évezred a pedagdgiaban a tarialgamatok szem-
Iéletének alapvétatalakitdsaval, az (j tanuladselképzelések gyakarlaald at-
Ultetésével s széles korben val6 elterjesztéséuetdzddni.
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TANTERMI MOTIVACIO ATTRIBUCIOS MEGKOZELITESBEN

A pszicholégusok azért vizsgéljdk a motivaciot, ywagegérthessik, miért
gondolkodnak és viselkednek az emberek Ugy, ahog@ramapasztalhatd.
Az iskolak tantermeiben medfigyellddihz hasonld teljesitményhelyzetekkel
foglalkozva motivacios megfontolasokat fejeziink &mikor ezekhez hasonlo
kérdéseket teszink fel: Miért ragaszkodnak egyesefgk még hatalmas ne-
hézségek ellenére is a feladat végrehajtasahozmagk a legkisebb probléma
esetén azonnal felhagynak a probalkozassal? Miéndgljak egyesek,
hogy az effeszitések kifizétdnek, mig masok nem? Mivel magyarazhat6 az a
tény, hogy egyes gyerekek olyan irredlisan magakattiznek maguk elé, ami-
nek okvetlendl kudarc a kévetkezménye?

Ebben a fejezetben a motivacié tanulmanyozasanadicognitiv megko-
zelitését alkalmazom ahelyett, hogy valamely hagyomsabb elmélet nyoméan
a személyiségvonasokra vagy valamilyen speciatislkédésre 6sszpontosita-
nék, és igy tennék kisérletet a febdét kerdések megvalaszolasara. A motivacio
szociokognitiv megkozelitése az egyénnek a korrigezesonatkozd kognitiv
reprezentéciodival foglalkozik, vagyis a teljesitiyigény meghatarozéikéntirn
kdds szocialis tapasztalatok percepcidjat, interpréfatiés az azokkal kapcsola-
tos kovetkeztetéseket kutatja. A kognitiv szociélg®logus vizsgélhatja példaul
azt, hogy a diak miként interpretalja a tanarasdtt dicséretet Ugy, hogy az a
sajat kompetencidjara vonatkoz6 kovetkeztetéselyin@ava valik: ,Azért di-
csert meg a tanarom, mert tehetséges didknakMag® azért dicsért meg, mert
kimélni akarta az érzéseimet, mivel nem tartjasa@kképesseégeimet?” Az ebben
a fejezetben targyalt szociokognitiv reprezentaeibloktulajdonitasokra, vagyis
az egyes kimenetelek létrejottének okara vonatkdx@etkeztetések.

[...]

Oktulajdonitasok

.Miért kaptam rossz jegyet a vizsgan? Miért nemikem be a csapatba?
Miért nem szeretnek az osztalytarsaim?” Az ezelkérdésekre adott valaszok
oktulajdonitasok. Ahogy ezek a példak is mutatgtapasztalatok egy bizonyos
osztalya esetében kilénésen hajlamosak vagyunkak wian kutatni. Példaul
ha kudarcot vallunk, vagy varatlan dolog toértémikkor nagyobb a valoszin
sége annak, hogy magyarazatot keresiink, mint hetsékink el, vagy ha a
vart esemény kovetkezik be. Az okok keresésénekt tah a funkcioja, hogy
rendet vigyen a sokszor bizonytalan korilményekliadjesitményhelyzetek-
ben az oktulajdonitasok a legdirektebb modon a gikea kudarc észlelt okaira
vonatkoznak. Tanulméanyok sora dokumentélja, hogsikart vagy a kudarcot
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gyakran valamely képességfaktorra (amely mind erméttséget, mind a szerzett
készségeket magaban foglalja), afeszités faktorara (ide értve a pillanatnyi és
a hosszan tart6 &eszitéseket), a feladat nehézségére, a szerenasbamgu-
latra, a csaladi hattérre, a masoktdl szarmazdssege vagy a visszahuzéer
re vezetik vissza. A siker és a kudarc okaira k@i oktulajdonitasok kozott
— legaldbbis ebben a kulturaban — a képesség ésfazzités dominal. A telje-
sitmény eredményeinek magyarazatakor az egyémadggbb jeleriiséget ész-
lelt képességeinek, valamint a feladatra fordédtteszitéseinek tulajdonitja. Ha
tehéat sikert ér el valaki, akkor valosiieg azt mondja: ,Keményen dolgoztam”
vagy ,Okos vagyok”, ha nem sikeres, akkor valosteig arra kovetkeztet, hogy
.,Nem dolgoztam elég keményen”, vagy ,,Nem vagyolawail okos”.

Oki dimenzidk

Az attribucios itéletek fenomenoldgiai jellek, vagyis az okok vilagéat asze-
rint irjak le, ahogyan azt a cselék@szleli. Nyilvanval6 tehéat, hogy az attribacio
tartalma egyérit egyénre valtozik, és a sikernek és a kudarcngkelen szamu
észlelt oka lehetséges. Ezért sziikséges, hogyretetla specifikus okokon ki-
viil az okok jelentésére is koncentraljon. Ugnik, ezt a jelentést részben az
észlelt okok alapvéttulajdonsagai hatarozzak meg.

[...]

Az ersfeszitést belnek, instabilnak és kontrollalhatonak észleljik. telaat
a kudarcot az éfeszités hianyanak tulajdonitjuk, akkor ez olyaenszlyes tu-
lajdonsagot jelez, amely az egyén sajat akaratlagggatartdsaval megvaltoz-
tathato.

[...]

Ha tehat a kudarcot alacsony képességekre veaa§isika, akkor hajlunk ar-
ra, hogy ezt sajat tulajdonsagunknak lassuk, aidében allando, és személyes
kontrollunkon kiviul esik. A motivacié attriblciodneélete szdmara kdzponti
jelentsédi az okok kozétti fogalmi kildnbségtétel, mert migg& dimenzio-
hoz pszicholégiai kévetkezmények egy meghatarazmportja tartozik.

Az attribuciok efzményei

Hogyan jutnak a tanulok példaul a képességre vagiéeszitésre vonatko-
z6 attribaciékhoz? Nyilvanvald, hogy a tanarok idléan azt kérdezik maguk-
tél: ,Azért vallott kudarcot ez a gyerek, mert ngmbbalkozott elég kitartéan,
vagy egyszdren nem képes ennek a feladatnak a végrehajtasardi#@kok is
mindig ezt a kérdést teszik fel maguknak. Ezekree@raeflektiv folyamatoknak
tehat az egyik implikacidja az, hogy az osztalytdgren nem csupan a tananya-
got tanuljuk. Epp ennyire fontos az, amit az emgsgat magaval kapcsolatban
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megtanul, amikor ilyen kérdéseket tesz fel magarn@kos vagyok? Meg aka-
rom tenni, amit kell? Képes vagyok arra, hogy gikgek el?”

Az attriblcios kutatasok szamos, az oktulajdonitésolyasold informéacios
kulcsingert azonositottak (példaul a teljesitméhkgpcsolatos személyes torté-
neteket, a szocialis normakkal kapcsolatos inforakat). Ha én mint diak, az
egész szemeszter soran rosszul teljesitek egy ladatison, vagy ha sikertelen
vagyok egy olyan tesztben, amelyre mindenki otégtokt, akkor e nyilvanvalo
informacioforrasok igénybevételével arra a kovetkEsre juthatok, hogy ké-
pességeim alacsony s#iak.

Indirekt tulajdonitasi kulcsingerek

Létezhetnek olyan attriblcids informacioforrasaketyek ezeknél az eléggé
nyilvanvalé oksagi kulcsingereknél finomabbak, édirekt mdédon éreztetik
hatasukat. Ugy latszik, hogy kilénosképpen igyearha az informéacio forrasa
maga a tanar. A tanar gyakran direkt médon, szasdék megmondja tanitva-
nyainak, hogy nem tettek eléghaszitést, mert a keményogeszitésnek mora-
lis implikacioi vannak, és ez egyeztethéissze az iskoldban tamogatott mun-
kamorallal. Masfdll azonban, bar a tanar nem mondja meg szandékasga-d
inak, ha alacsony képessiégk tartjadket, ez az attribtcids informacié finom,
indirekt médon mégis tovabbitddik anélkil, hogyaaar akarcsak tudna is réla.
Kuléndsen nagy val6sziséggel kdvetkezik be az alacsony képességekre-vonat
koz6 informécio szandékolatlan kommunikacioja, h@rgar a kudarcokra haj-
lamos tanulé dnértékelését kivanja megovni. A Kdegkben annak bizonyité-
kait tekintem &t, hogy harom gyakori és latszOlagitiv tanari magatartdsforma
hogyan vélhat indirekt aton az alacsony képességajdonitasanak kulcsinge-
révé. A nevalk még nem ismerték fel maradéktalanul ezeknek andizknek a
miikddését. Az ebbe a kategdridba tartoz6 magatanddkoa kovetkeik: (a) a
tanul6 kudarca utén sajnéalatot kifejezni, (b) ®katan dicséretet adni, kilono-
sen konny feladatok esetében, (c) kéretlenll is segiteniaEZelenti, hogy a
legkilonbdsbb tanari magatartasformak szolgalhatnak attritidgndormacio
forrasaul, siker és fenye@etudarc helyzetében egyaréant.

Sajnélat, illetve dihAz attriblciés kutatasok kimutattdk, hogy a tédér
sajnélatot és egyuttérzést valt ki, ha Ugy ésadinulo sikertelenségét alacsony
képességei okoztak. Képzeljik el példaul, hogyamakegy tanar egy olyan
retardalt gyerek esetében, aki allanddan iskoldakeokat él meg. Vagy képzel-
juk el, hogy az difeszités hianyanak tulajdonitott sikertelenségnartiaragjat
véltja ki (képzelje el az olvaso, hogyan reagaheaegy tehetséges gyerek soha-
sem csinalna meg a kijel6lt hazi feladatokat). Méstlezziik fel, hogy a tanéar
sajnalatot vagy duhot fejez ki a kudarcot valloteigk felé. Lehetséges, hogy
ezt az affektiv megnyilvanulast a tanul6 arra haganhogy — diszor is — a ta-
nar attribaciojara kovetkeztessen, illetve — magods- arra, hogy sajat kudar-
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canak okait megkeresse. Mas megfogalmazasbanaedilétrtelen didk teljesit-
ményének okaira vonatkozé informaciot szerezhetréarak affektiv reakciojara
alapozva.

Néhany évvel ezétt lehetségem volt a sajnalat és a dih szerepét dokumen-
talni egy laboratériumi kutatas soran, ahol hatodigyerekek — a kisérleti terv-
nek megfelélen — kudarcot vallottak Uj rejtvények megoldasasoA kudarcot
kdvetben a tanarként bemutatotbirkisérletvezet vagy sajnalatot, vagy dihot
kommunikalt, vagy nem adott semmilyen érzelmi régtké&zeket az emociona-
lis megnyilvanuladsokat megfetelerbalis valaszok, arckifejezések és gesztusok
kozvetitettek. A kisérleti személyek ezutdn besitaka@ kudarcra vonatkozo
oktulajdonitasaikrdl. Az eredmények varakozasaikkmegfeleben azt mutat-
tak, hogy a gyerekek akkor voltak leginkabb hajlaatoa rejtvényfejtésben val-
lott kudarcot alacsony képességeiknek tulajdonitsaia ,tanar’ sajnalatot feje-
zett ki, és akkor hajlottak leginkabb arra, hogyea#eszités hianyanak tudjak
azt be, ha a ,tanar” dihot kommunikalt. Vagyis auték a tanar emocionalis
kommunikacidjat arra hasznéltak, hogy sajat kudaokaira kdvetkeztessenek.

Béar ezek az eredmények laboratériumi kutatdsokapudthak, alkalmazhato-
ak a tantermi motivaciora is. Ha a valos életné&baratoriumi kutatassal ana-
16g helyzeteit vizsgéljuk, ugyinik, hogy a sajnalatot az osztalyteremben indi-
rekt uton is kifejezhetik bizonyos gesztusok, tesdisok és finom verbalis meg-
fogalmazasok. Mas esetekben ez az érzelem, amemgitanar dnmagéban él
at, sajatos magatartasformak motivalgjava valhaarari elvarasokkal kapcso-
latos szakirodalom leirja, hogy ,a tanulé irAntgpioka egytittérzés” az egyik
meghatarozéja bizonyos tanéri magatartasformékaalelyek azoknak a tanu-
I6knak irAnyaban nyilvanulnak meg, akikkel kapcHma alacsonyak az elvara-
saik. llyen példaul, hogy ezeknek a diakoknak kbgasehéz anyagot tanitanak,
vagy alacsonyabb kdvetelményszintet hataroznak smémukra. Az osztalyter-
mi kontextus finom attribacids kulcsingerei kdzitamar emocionalis reakcioi
jelentik az észlelt személyes kompetencia legfattbebzményeit.

Dicséret, illetve elmarasztalas dicséret, valamint az elmarasztalas hianya
szintén alacsony képességekre utalé kulcsingedagalhat. Ez az intuiciénak
latszélag ellentmond, hiszen a dicséretre vonatkmagyomanyos elképzelések
szerint ennek a visszajelzési formanak pozitiv véaiids kdvetkezményekkel
kellene jarnia. Hogyan valhat akkor ez a visszagalacsony képességek tulaj-
donitdsanak kulcsingerévé?

Az attribucios alapelveknek megfeleh a dicséret, valamint az elmaraszta-
las hidnya a feladatra forditott észlelbfeszitéssel van kapcsolatban. A sikeres
didk, ha keményen dolgozott, maximalis dicséreagirjutalmat kap, ha viszont
a sikertelen diak kevés energiat fejtett ki, akkalegnagyobb elmarasztalasra,
vagy blntetésre szamithat. Ezért tehat a masoapatkdicséret és elmaraszta-
las azt teszi lehévé, hogy az éfeszitésre — mint a siker és a kudarc okéara —
vonatkozoan vonjunk le kdvetkeztetéseket. A képptsés az éfeszitést a fel-
nottek és a nagyobb gyerekek rdadasul gyakran udgligssmint amelyek ko-
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z6tt forditottan aranyos kapcsolat van. Minél mabhsaz észlelt éfeszités,
annal alacsonyabb az észlelt képesség, és visnond, siker, mind kudarc ese-
tében. Ezért észlelink kompenzéacios kapcsolatotzhegyik 6, akkor a masik
csokken. Az attribucios elveket a dicséret és mmedsztalas kulcsinger-értékére
alkalmazva az alabbi kdvetkeztetésre juthatunkcsédet (szemben a semleges
visszajelzéssel) magaso@szitésre enged kovetkeztetni, és minél magasabb a
egyén észlelt éfeszitése, anndl alacsonyabb észlelt képességamarasztalas
viszont (szemben a semleges visszajelzéssel) alpedfeszitésre enged ko-
vetkeztetni, és minél alacsonyabb az egyén ésatdiszitése, annal magasabb
észlelt képessége.

[...]

A laboratériumban igazolt 6sszefliggéseket valoségaermi helyzetekben
is kimutattak. Parsons és munkatérsai példaul KBaelegyedikes, 6todikes és
hatodikos matematikadran végeztek megfigyeléseltei| a tanarok és diakok
kozotti visszajelzési mintazatokat vették vided&kutatok azt talaltak, hogy ha
egy didkot gyakran kritizdlnak és marasztalnak ehkdjanak alacsony szinvo-
nala miatt, akkor hajlamos magasabbra értékeldit saptematikai képességeit,
€s a tobbi diak szerencsésebbofieni kilatdsokat josol szamara. A dicséret
azonban nem volt kapcsolatban a matematikai kégeks® vonatkoz6 én-
fogalommal, bar azok a fiuk, akik nem kaptak dieggtr ugy vélték, hogy tana-
raik magas elvarasokat tamasztanak velik szembatsos és munkatarsai
(1982) az alabbi kdvetkeztetésre jutottak:

.Ha valaki azt mondana, hogy a tanarnak nem kelleitezalnia didkjait,
vagy kénnyedébben kellene dicséretet osztogatmiaea veszi figyelembe a
valamennyi Gzenet jelentését meghatarozé kontexdugtl megvalasztott kriti-
ka ugyanannyi pozitiv informéciot hordozhat, mindieséret, ugyanakkor a tul
sok, vagy valogatas nélkil adott dicséret, jelemé&ilivé valhat. A tal sok,
vagy a tanar elvarasaival 6sszhangban neih désséret sok tanuléra rombol6
hatast gyakorolhat.”

Az attribacids elmélet befolyasdnak ndvekedéséggteenyilvdnvalobbé va-
lik, hogy a dicséretnek tébboldalu hatdsa lehef, [...

Segqitség, illetve elhanyagolas.megebsités alapelveinek szempontjabal ki-
emelt jelendsédi a segitség, ahogyan a dicséret is. Aki segitdegetaltalaban
valamilyen kézzelfoghat6 @byt szerez, legaldbbis a kudarchoz hasonlé nem
kivanatos alternativakhoz viszonyitva. Akkor mikégitetséges, hogy a felajan-
lott segitségnek a képesség percepcitjara nézehdmek szandékolatlan haté-
sai?

A segit magatartas attriblcios elemzésén alapul az a Egdihapitas, hogy
a segitség az alacsony képességek tulajdonitakaltsikngere lehet. Eszerint az
elemzés szerint nagyobb val6s@éggel segitlink valakinek akkor, ha valami-
lyen nem kontrollalhat6 tény&4pl. alacsony képességek) kévetkeztében szorul
tamogatésra, mint akkor, ha valamilyen kontroll&hgnyes (pl. efeszitései-
nek elégtelen szintje) miatt igényel segitséget.

204



Sandra Graham

TANTERMI MOTIVACIO ATTRIBUCIOS MEGKOZELITESBEN

Ha a segitség valdstigegét a tanar attriblcioi hatarozzak meg, akkoglérv
hetlink amellett, hogy a sefjihagatartas a sajnalathoz és a dicsérethez hasonlé-
an az alacsony képességek tulajdonitasi kulcsirgbeg. [...]

Nem akarjuk persze azt allitani, hogy az itt l&drtari viselkedésformak min-
dig az alacsony képesség tulajdonitasi kulcsingéneiszolgalnak. Az egyuttér-
zés, a nagylelien adott dicséret, minimalis kritika és ségitagatartas hate-
kony nevelési médszerek, melyek a kudarc azonrsédait — példaul hogy a
tanuld nyilvanosan zavarba jon, frusztralédik —lgga semlegesithetik. Fontos
tovabba, hogy kuldnbséget tegylnk az ,instrumesntsdigitség” (amikor tekin-
tetbe vesszik, hogy mikor van helye annak) ésradokolatlan segitség” (ami-
kor példaul egyenesen megmondjuk a feladat megadk8zott, mivel csak ez
utobbit tarthatjuk a képességek Onpercepcidja saetjdndl karosnak. Nem
amellett érvelek tehat, hogy a tanarok sohasessegik tanitvanyaiknak, vagy
hogy mindig inkdbb dihdsek legyenek, mint egyldekz vagy kritikusak in-
kabb, mint tapintatosak. Hogy egy adott visszaglzélyénvalé-e, az szamos
tényestol figg, beleértve a tanterem légkorét, valaminargét és didk kozotti
kapcsolatot is. Inkabb azt szeretném vildgosséa,tbogy az attriblcids alapel-
vek megkonnyitik annak megértését, hogy miért kdgets az, hogy még a jo
szandéku tanari magatartasformak is nem vart vigy rregativ médon hathat-
nak a tantermi motivaciora.

Feladat- és énbevonas

A képesség és #eszités attriblcidjat a tanar indirekt kommunikéeimel-
lett valoszirileg kornyezeti tényéik is befolyasoljak. [...]

A feladatbevonast seditelyzetek azok, ahol az egyén célja, hogy a felada
tot tokéletesen oldja meg: a jobb megértés, vagyeagségek jobb elsajatitasa
6nmagaban is célla valik. Ezzel szemben az énbeheh@etekben az egyén
elssdleges célja megmutatni, hogy jobbak a képességat, masoknak, vagy
eltitkolni alacsony képességeit. Mig a feladatbévbelyzetek az egyéni telje-
sitmény jeleriiségét emelik ki, és a mérsékelt kihivast jdieietadatok prefe-
renciajat segitik él addig az énbevond kontextusoksen értekél jellegiek,
melyek esetében a hangsuly a masokkal valo versenbélyeédik at.

Az ezen a kulonbségtételen alapuld kutatasok kittdtahogy a feladatbe-
vono helyzetek az éfeszités, az énbevond helyzetek pedig a képességek
attribuciojahoz vezethetnek, egy altalanos iskggsrekeket vizsgald kutatas
soran a feladatbevoné tanulasi kontextus éfesrités attriblcidjanak noveke-
désével, valamint a feladat irdnti nagyobb érdidé$sel és jobb teljesitménnyel
jart egyitt. Az énbevond helyzet viszont az alagsképesség attriblcidjanak
novekedéseét, a feladat iranti alacsonyabb ébdékt és rosszabb altalanos telje-
sitményt eredményezett. Ezeknek az eredményekhéiterében az az alaptétel
hazédik meg, hogy mivel a feladatbevonddastoékésérleti személyek jobban
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hittek az effeszités hatékonysagaban, ezért keményebben datga@rhi pozi-
tivabb eredmények atélését tette |6hét

Munkatarsaimmal nemrégiben azt vizsgaltuk, hogyefolpasolja a feladat-,
illetve az énbevonas 6tddikes és hatodikos gyerelerkoriafeladatban nydjtott
teljesitményét és attriblcidit. A 60 széra emlékeisdadatat gy manipulaltuk,
hogy a szavak fellletes, illetve mélyebb driféldolgozés alapjan kodolddja-
nak. A gyerekek ezt a feladatot feladat-, illetvib@vond korilmények kdzott
hajtottak végre, amely koérilményeket a tanarkéntuiatott kisérletvezétspe-
cidlis instrukciokkal teremtett meg. A feladatbeasrkivaltasara azt mondtak a
kisérleti személyeknek: ,koncentrdlj a feladatmggdld azt kihivasként kezelni,
és élvezd annak tokéletes végrehajtasat’. Az émdevkialakitasara azt az inst-
rukciot alkalmaztak, hogy ,ezekben a tevékenységrldz emberek vagy job-
bak a velluk egykoru gyerekeknél, vagy nem; vadyigly hogyan teljesitesz, az
arrél ad informaciot, hogy mennyire vagy j6 az ilyieladatokban”. A gyerekek
azutan egy ére be nem jelentett szofelidézési tesztet hajtotéae, és azt kér-
ték ©6lik, mondjak meg, teljesitménylk alaphen képességeikre vagyészi-
téseikre vezethéte vissza. Az eredmények igazoltdk, hogy a felacks-
énbevonds szerepet jatszik a specialis attriblkidddtasaban, és a kilonhkbz
motivacids allapotok a teljesitményre is hatastkgyalnak. Az énbevoné hely-
zetet atal gyerekek a felidézési tesztben elért teljesitmirgkaként nagyobb
valbsziniséggel jelolték meg képességeiket, mint a feladati® helyzetben
részt vett kisérleti személyek. Az énbevonassediitt manipulacio tehat a ké-
pességekre iranyulo figyelmet névelte meg, migadibevonas a keményser
feszitések fontossaganak hangsulyozaséat mozditja el

[...]

Ezeknek az eredményeknek mind a tanulast, minchitasa illeben fontos
vonatkozasai vannak. A versengeés, az osztalyozasésmativ értékelés egyéb
formainak hangsulyozasa az iskolai tanulas javaétéénbevonasos helyzetté
teszi, ami az attribUciora és a teljesitményre ggyagazoltan karos motivacios
allapotot jelent. Az oktatas mai — a tanulas kdgnértelmezésén nyugvd —
megkozelitései a jelentésteliségnek, a kidolgoagttak, és az anyag felszines
kezelése helyett, annak mélyebb srifgidolgozasat kbvetélkognitiv aktivita-
soknak minden eddiginél nagyobb jeles#get tulajdonitanak. Adataink tanusa-
ga szerint pedig éppen ezek a tanulasi tevékenysidegserilékenyebbek a
maladaptiv motivaciés allapotok hatasaival szemben.

Oki kdvetkezmények

[...]
Az egyén buszkébb sikerére, ha az belkokra, példaul képességeire vagy
erdfeszitéseire vezethietvissza, de szégyene is nagyobb, ha kudarcanak okai

ként jelolhebk meg ugyanezek. [...] Ha az egyén sikertelen tefjesiyét stabil
okra, példaul alacsony képességeire vezeti visddar nagyobb val6sziség-
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gel szamit hasonlé eredmeényekdgbeli ismétbdésére, mint ha a sikertelenséget
valamilyen instabil oknak, példaul azos@szitések hidnyanak tulajdonitja.
Vagyis ha a kudarcot vallott didk ugy véli, hogymeett elegend erfeszitést,
akkor serkenthetit az a varakozas, hogy a kudarcnak @&lj@n nem kell ismét-
l6dnie. Ha azonban 6nattribUcidja sordn sikerteleftsatacsony képességeire
vezeti vissza, akkor kevésbé szamitjieli sikerekre.

Szamos tréningprogram tesz kisérletet a sikertdi@kok attribuciojanak
megvaltoztatasédra. Ezek a programok a képessépkefiteszités tulajdonita-
sdnak — a stabilitds és az elvardsok kozotti kdgksoalapuld — kdvetkezmé-
nyeinek ismeretében megprobaljak az alacsony kégekgulajdonitasat azéer
feszitések hianyanak onattriblciojaval helyettesite

Az attribaciés elmélet a motivacié egy szocidlpealégiai modellje révén
foglalkozik azokkal a j6l megalapozott kapcsolatlkik, melyek a kontrollalha-
tésag dimenzidja és a mas személyek irAnyaban eahaitiondlis és viselkedé-
ses reakcidk kozott allnak fenn. [...] Az embereltejaizben Ggy latjdk, hogy
sajat eredményeiket vagy képesek kontrollalni, vaggn, viszont hajlamosak
agy Vvélni, hogy amit masok csinalnak azért vagyotarak felebsséggel, vagy
nem. Nem kilonboztetjik meg egymastol a ,masokefisilebssége” és a
»Szandékossag” dimenzid megnevezéseket, ezeketasganfelcserélh&tént
hasznaljuk.

Az attribucios elmélet szerint a falebég kdvetkezményei az érzelem media-
tor hatasain keresztll befolyasoljdk a masokkaingzemi viselkedést. Ezeknek
az 0sszefliggéseknek a szemléltetésére vegyik paldagid viselkedés terile-
tén gyiijtdtt bizonyitékokat. Ha ugy észleljik, hogy egy#ticember nem felés
a negativ kovetkezményekért, akkor ez a percepaibsxirileg sajnalatot és
proszocialis magatartast, példaul segitséget v§lEkek az elvek természetesen
kiegészitik azokat a koradbban kifejtett megfontokas, amelyek szerint ala-
csony képességek tulajdonitasanak kulcsingeréildahat, ha a tanar kifejezi a
didk irant érzett sajnalatat, és segitséget nygkt nHa viszont ugy itéljuk meg,
hogy a negativ eseményekért az egyénds)akkor ez gyakran duhot valt ki, és
hajlamosak vagyunk a segitséget elmulasztani. Réahda attribtcioval foglal-
kozé szakirodalom nagyon megbizhaté eredményenattjak, hogy a sajnalat
és a duh jelentette érzelmi allapotok — még adesglg tulajdonitasanal isezl-
jesebben — direkt médon befolyasoljak a proszackdintra antiszociélis maga-
tartast. Az attribacids elképzelések elméletalkapért egy olyan gondolat-
érzelem cselekvésszekvencia létezését tételezilaliel az oksagra vonatkozo
gondolatok érzéseket hataroznak meg, és ezek ézedrpedig iranyitjak a ma-
gatartast.

Helyzetek és motivacios terlletek széles skalajgaptsolatban mutattak ki,
hogy milyen emociondlis és viselkedéses kovetkeymidel jar, ha masok fele-
l6sségét észleljuk. Ezek az alapelvek az attribUelgglet legefteljesebb el-
képzelései kbzé tartoznak. Az aldbbiakban munkaitareal végzett Gjabb kuta-
tasainkat ismertetem, amelyeket agresszivnek tastatlaskora fiak korében a
felelésség attribciojaval kapcsolatban végeztink.
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Mas személyek észlelt féledége és az agressziod

A tars elleni agresszioval foglalkoz6 szakirodalegyik leghangsulyosabb
eredménye, hogy mas személyek negativ eseményeesolatos felésségét
az agressziv gyerekek torzultan észlelik. Sok kutatel$sorban Kenneth
Dodge és munkatarsai — szamol be arrdl, hogy azsagiv gyerekek attribucioi
agy torzulnak, hogy a tars cselekedete révén &itrepgativ események utén
hajlamosak annak ellenséges szandékot tulajdonkéiindosen akkor, ha az
esemény oka nem egyértéinkKépzeljink el példaul egy helyzetet, amelyben a
megfigyelt gyermek negativ eseményt tapasztal, qoékiomlik az ebédhez ka-
pott tej, vagy sorban éallas kozben meglokik. A gketudja, hogy ezt az ese-
ményt egy tarsa okozta, de a tars cselekedetéreekin&nytalan marad. Dodge
€s munkatarsai azt talaltak, hogy az agresszivegggkrnem agressziv tarsaiknal
nagyobb valdsziiséggel hajlanak arra a kdvetkeztetésre, hogy ak&@=s adott
dolgot ,szandékosan” csinalta, vagyis hajlamosa&,drogy a torténtekért a ma-
sik embert tegyék feléssé. Az ilyen torzult felébségattriblciok vezetnek az-
utan agressziv megtorld akciékhoz. Az agresszivelypk esetében tehat az a
probléma, hogy akar a tarsas kulcsingerek valatoehjtasa, akar a hozzaférhe-
t6 informacio szelektiv felidézése révén gyakran kuodatlanul ellenséges szan-
dékot tulajdonitanak tarsaiknak olyan szituaciokbamol a torténtek oka bi-
zonytalan.

Az attribucios alapelveki logikusan kovetkezik, hogy az észlelt féketég
kovetkeztében a gyerek a tarsaval szemben dihdit, é@mi viszont agressziv
magatartdshoz vezet. Ha a tars feds€gének észlelése agresszidhoz Gezet
akcidkat valt ki, akkor lehetséges, hogy az agiésshajlamos gyereket olyan
képzésben részesitsiik, amel§seliti, hogy tarsa viselkedését szandékolatlan-
nak lassa (vagyis azt észlelje, hogy tarsa nenvtebezért, ami tértént). Ez min-
den bizonnyal mérsékli masok iranti duhét, valamnellenséges reakcioksel
fordulasat is. A teljesitmény problémaival kapctma koradbban emlitett
attriblcios képzeési programoknak is alapfeltevésazaelképzelés, hogy a ma-
gatartds modositdsanak érdekében az oksaggal katpssgondolkodast kell
megvaltoztatni. Megfelél elméleti és empirikus alappal tételezhetjuk tebht
hogy az attriblci6 megvaltoztatasa a tarsra irdnagresszio csokkentésének
egyik lehetséges mddja.

[...]

Ha megvaltoztatjuk azt a modot, ahogy az agresggérmekek szocidlis
problémahelyzeteiket (és azok okait) megkonstrkahazal egyben az ellensé-
ges reagalasra vald hajlamukat is csokkenthetjik.

[..]
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KERDESEK — FELADATOK

Nevezze meg a tudas alaptipusait a tudasrepreientpontjabol!
Ertelmezze a ,séma” fogalmat!

Nevezzen meg az elmult fél évszazad tortéridtélyan fejleményeket,
amelyek hatasa megjelent a pedagoégidban! (Tallszgib)

Sorolja fol az ,operativ tudds” szinonimait!

Sorolja fol a ,képzet” szakkifejezés szinonimait!

Sorolja fol és jellemezze a gondolkodas képesdégeit

Melyek a kognitiv pedagdgi@ teriletei: nevezze meg és jellemeéket!
Hasonlitsa 6ssze az induktiv és a deduktiv kdvedléest mint gondolkodasi
miveletet!

Induktiv és deduktiv logika a megismerésben: ééglellenérvek a konst-
ruktivista tanulasfelfogas nézontjabal.

Jellemezze a konstruktivista tanulaselmélet visabaykorabbi tanulaselmé-
letekhez!

Jellemezze a konstruktivista tanulasfelfogas gy&kdeét!

Mi a tartalma e kifejezésnek: ,a tanulas tag érezése”?

Melyek a differencialas szintjei és formai?

Kommunikacios helyzet a tan6ran: a tanulas kdznetkekdzvetett iranyita-
sénak modjai.

Nevezze meg az ,iskola” szdval jelolt jelenségvitétegeit, és jellemezze
oket!

Foglalja 6ssze a tematikus tervezésmgpeéit!
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(Tanarszerep és a reflektiv paradigiha



BEVEZETES

A didaktika néapontjabdl a tanari mesterség lényegeamszformacioke-
pessége. Ertve ezen azt, hogy a tanarnak — kégheseslva — ,tudnia kell nyel-
veken szolnia”: meg kell talalnia azt a szokinceatngnemet, beszédmadot, ra
kell hangolédnia arra az észjarasra, amellyel (majalig) heterogén tarsadalmi
Osszetétdl kozonségének a siker reményében kdzvetithet Elikjavakat. Mas
szOvegezésben: képessé kell valnia arra, hogyak javiveltség) kozvetitése
soranvonzé maodon tudjon felajanlani tantargyspecifikugliéeket(az 6nellen-
6rzés igénye, itékro, az dnbizalom érzete, a rendszeres munkavégz&asszo
rendjének és rutinjainak birtoklasa, emberi kapatedd fenntartdsanak, apolasa-
nak képessége, masok nézeteinek, gondolkodasm&dijdateletben tartasa, a
megértés/belatas élménye, az értelmes élet igéhye A transzformacioé soran
rendszeresedontésekehoz a tanar, tekintettel a képzési folyamat kilddbo
elemeire (pedagdgiai célok, szaktargyi modszegaketvi stlypontok, nevelési
helyzet, a tanul6ifjisag tarsadalmi dsszetételéaghossagaibol adodo specialis
feladatok). E dontések szinvonala fontos mutatépedagogiai kulturdnak. A
kezdy és gyakorlott tanar kozti killénbség e térékéht asémakészlgtények,
szabdlyok, torvények, altalanositott tapasztalatstvezett haldézata) mennyisé-
gében és mifségében van. A gyakorlott tanar azért képes valtioza tanitas
menetén, szikség esetén alkalmazkodni problémazetekhez, mert tanari
eszkozkészlete gazdag olyarinokban,amelyek szinte azonnaléblivhat6 for-
gatékonyvként (,most mi a teetd’) hasznalhatoéak (Falus, 2001). E sémakész-
let kialakuldsaban jelets az idtényes (tapasztalatok), am nem dnmagaban,
mintegy automatikusan, hanem csak akkor és annyi@eennyiben egy an.
reflektiv habituSkialakulasat segiti 8] Ebben a mesterségben mindig jelen van
a reflexié valamilyen szintje. Azokat az eljarasoKaltételeket, ami a spontan
reflexiot ,megemeli”, azaz eljuttatkaitikai reflexié szintjére (Brookfield, 1995;

! Toérténetileg Deweynél jelent meg (1933) a refldids gondolatanak 6sszekapcsolasa azzal a
tanarképpel, amelyben a tanar dinamikus, 6nmadyrfatosan fejlesatemberként tételéz
dik. A fejlesztés eszkdze, modja a reflexié sagtekenységiinkt utdlag (,reflection-on-
action”, illetve magaban a tevékenység végzésedzeflection-in-action”). E gondolat fél
évszazaddal kébbi Ujabb lendiletét a szakirodalom Schon, Dond&d. Educating the
reflective practitioner. Toward a new design fordeimg and learning in the professions
San Francisco, 1987. Jossey-Bass Publisherd) giimének megjelenés@tszamitja. A ref-
lektiv tanar képe annyira elterjedt és népsaevalt a tanarképzésrszold (Hként amerikai)
szakirodalomban, hogy tulzas nélkil beszélhetiitdnarképzés reflektiv paradigmajarol (av-
val egyitt, hogy a szefk egy része nem tartja tudomanyosandeell megalapozottnak ezt a
koncepciét.)
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Copeland et alia 1993). E feltételek sorabdl itstricét mozzanatot emelink ki.
A reflektiv beallitddas kialakuldsat segit,eha rAkérdezinka tanari munka
mikrokornyezeti feltételeit megtestésadottsagokrafeltevésekre és gyakorlati
eljardsokra, amelyek — ugirtik fol — aktualisan megkdnnyitik talan tanari éle-
tinket, &m ténylegesen hosszu tavu érdekeink &danéatnak. Tovabba, ha
torekszink annak feltarasarra é€s megértésére, dgjtetlen ebfeltevé-
sek/nézetek (Falus i. m.; Wubbels, 1992), hataleggondolasok (Brookfield i.
m.) hogyan hatarozzak meg (adott esetben: torziigdedagogiai folyamatokat,
interakciokat. Nem allithato, hogy a kritikai refié mint szakmai habitus (beal-
litottsag) mindig kellemes lenne szamunkra, hiszegyakran egy Jwvos kor-
nek” a megtorését jelenti: annak a naiv, (refleltah!) tanari hiedelemnek a
megtdrését, hogy mindig értjik, valdéjaban mi igéiik a tanitas soran; annak a
vélelemnek a megtorését, hogy névendékeink szaépalyan fontosak és ép-
pen ugy értik (értelmezik) a felajanlott kulturglsakat, mint mi magunk; hogy
a fiatalok ugy értelmezik a tanari tevékenységent mmely értelmet mi tulaj-
donitunk annak. Pozitivan fogalmazva: a kritikdleddiv habitus révén sajat
gyakorlatunk rendszeres kutatas targyava vélilesétyt ad arra, hogy felismer-
juk a tanitas ideoldgiai alapjait; névekszik aneaklye, hogy tudatosabban élje
meg az ember a mikrokodrnyezetében (osztaly) lgjdtsza hatalomhoz és az
ellensrzéshez kapcsolodd mozzanatokat; noveli a jartassdupan, hogy kozol-
juk, megvilagitsuk masok szamara tevékenységuntdiitagyakorlatunk) elvi
alapjait.

Koétetlinknek ebben a fejezetében mindazok a konsebtiematizalodnak (a
tanar és a tanarjeldlt hozott nézetei a tanitéésdlnevelésit; a gyakorlati
tevékenység és az elméleti tudas viszonya; a tefle@nari habitus), amelyek f
témai a tanéri mesterség kutatdsaban az ezredbordul
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[...]

Akkortajt még ugy volt, hogy az ellentabor figyelnaicsérete nem ésitette
egy palyajat keziloktato-kutatd helyzetét a pesti egyetemen.

A cikk egy fricskanak szantél betiikkel kiemelt mondata — ,Bizunk benne,
hogy nemsokara a szérillabdl e kérdést kisérlet alapjan is olvashatunk” — a
szerdt nem hagyta nyugodni, s elinditotta a pusztan lefingedagogiat megha-
ladni kivano uton, amelyeBathory Zoltan, Kiss Arpads Nathaniel Gageanita-
sait kdvetve eljutott a mai&@das témajat is meghataroz6 empirikus pedagogus-
kutatashoz, annak a kérdésnek a vizsgalatahoz, maglylesz valakilbl j6 pe-
dagodgus.

A hatvanas években — mint azéta is, felébetebtte is — a tanitdssal és a pe-
dagogusképzéssel foglalkoz6 kutatdk s a gyakodasikemberek is ugy
vélték, hogy a pedagdgusképzés éppen fennallozemdsem képes a kor ko-
vetelményei kdzott eredményesetikddni tudd pedagdgusokat kibocsatani.

Amerikai és szovjet kutatasok, hogy csak az akéginkabb hato vizsgalatok-
rol beszéljink, a hazaiakkal egybehangzoan kimakatiogy a véds tanarje-
I6ltek a palyakezdés sordn szamtalan nehézséggdehék, adiskolai, egye-
temi képzés nem vértezi féket a szikséges gyakorlati ismeretekkel. Azt
is feltartak, hogy a megszerzett elméleti tudaseat korreldl a tanar ered-
meényessege, amit ekkor méként az altala tanitott didkok teljesitményén nhérte
le.

Nem tanulsig nélkili felidézni néhanyat az akkaitikai észrevételek ko-
zl:

,AzZ elsajatitott altaldnos elvek szinte egyaltat@m hatnak a tanar tényleges
tanitasi tevékenységéreh( J. Popham).

LA legtobb tanar képtelen az altalanos pedagodiasket specialis, a tante-
remben alkalmazhatd tanitsi stratégiava alaki{i&muhant, Koerner).

»A j6 és a rossz tanarok egyforman jél tudtak, hagptt helyzetben mit kel-
lene tennitk, vagyis az ismereteken kivil az ereg@e tanitAishoz még sok
minden kell” A. W. Combgs munkatarsai).

A kutatasok egybehangzdan azt allitottak, hogy @agégusképzés soran
elsajatitott tudas nem hat a tanitasdeéyére.

S akkor élljon itt egy 1999 szarmazo idézet:

~Elfogadott tény, hogy a tanér tuddsa az egyikdagisabb tényéz amely
hat arra, hogy mi térténik az osztalyban és kdvetk&éppen, hogy a tanu-
6k mit tanulnak” 8. Pepin).

De ne szaladjunk &le ennek az ellentmondésnak a feloldasdban. Vessunk
egy pillantast arra, hogy mi is tortént a két meagitas kdzotti negyed sza-
zadban.
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A hatvanas-hetvenes években a pedagogusképzésewinatl foglalkozd
szakemberek két irAnyban keresték a megoldastfokmerek az elmélet és a
gyakorlat 0sszekapcsolasanak, szerves egymasrasépek megteremtéskt
vartak azt, hogy a pedagoégusok, j6 technolégusottjama, képesek lesznek a
tuddsok altal kidolgozott hasznos elméleti tétlekegérteni, s gyakorlatukban
értelemszaren alkalmazni. Ebben a felfogasban a pedagogusensést elmé-
leti ismeretekBl és ezek alkalmazasahoz sziikséges tudasbdl all.

A masik, radikalisabb irAnyzat a pedagoégiai készgkégallitotta a mesterség
kézéppontjaba. Ugy gondoltak, ugy gondoltuk, hogyamitasnak vannak
olyan j6l medfigyelhdt, egymastol elkilonithételemei, ezeket nevezik pe-
dagdgiai készségeknekmelyekbl kutatasokkal bebizonyithaté, hogy meg-
hatarozzak, de legalabbis befolyasoljak a tanitadneényességét, s ez a tanu-
I6k tudasan lemérhét A pedagdgusképzésben olyan feltételeket kellniere
teni, amelyek kozott ezek a készségek elsajatikhatchetvenes évek kdze-
pére a dontéshozatal jeléségének a felismerése nyomta ra a bélyéggius,
Kotschy, Shavelson, SzokolszB8glenbs kutatasok mutattak ki — tanitasi orakat
elemezve —, hogy egy ora keretében s természedeserkivil is a pedagogus-
nak nagyszamu, kialénbézszinti dontést kell meghoznia. Sikerllt igazolni,
hogy a pedagogusok naponta tobb szaz elemi vagetids azonnali vagy
halasztott dontést igértyhelyzetbe kerlinek. S éppen ez a tény vetetta fel
kérdést, vajon elképzelltek, hogy a sz6 hagyomanyos értelmében vett tudatos
dontéseket hoznak mindannyiszor a pedagégusok?Wtldadsorban a kognitiv
pszicholdgia hataséra a tanari gondolkodas kutggie inkdbb arra a kovet-
keztetésre jutottak, hogy a pedagdgiai gyakorlaarsdizonyos gondolkodasi
sémak alakulnak ki, amelyek segitségével a tangdmaan automatikusan
hozza meg dontéseit. Kiderult, hogy a tapasztaltahBrokat tobbek kozott az
ilyen séméak szadma kulonbdzteti meg a keéd

A sémak a kiilonbos tevékenységek soran alkalmazhaté tudasrendszerek,
amelyek a tevékenység ismételt elvégzésekor alakdn A sémak kilonbdz
altalanositottsagu strukturdkat foglalnak maguki#atanar példaul rendelkezik
egy altalanos forgatékonyvvel, amely viszonylagywddp egységekd, ugyne-
vezett tevékenységstruktirakbdl all. A forgatékoekra tevékenységstruktirak
szamara altalanos célokat és az egyes konkrét brakgvaldsithaté speciélis
komponenseket is tartalmaznak. A forgatékdnyvektmigalmas sémak mel-
lett Iétezik egy masik, kevésbé rugalmas sématigpueEz Ugynevezett rutinok.
A rutinok a tevékenység aprobb elemei.

A sémék a valésag valamely terlletére vonatkoz@&guakat oly modon
rendszerezik, hogy nagy mennyiégformacio hatékonyan tarolhatd, kénnyen
hozzéaférhdt és rugalmasan felhasznéalhat6 legyen.

" A séma fogalmat ebben a szdvegkdrnyezetben métasam, a ,forgatokdnyv” szinoniméjaként
hasznéljuk. Ennél tagabb értelemben hasznélja aitkegszicholdgia mint gjjtéfogalmat. V.6.:
Szaknyelvi kisszotar
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Talan konnyi belatni, hogy a kialakult sémakészleteknek a pédag
munkajaban igen nagy a jelésgglk, hiszen az oktatas kiszamithatatlansaga
és nyilvAnossaga szukségessé teszi az informé&amidlhatosagat, hozzéaférhe-
toségét és rugalmas felhasznalhatésagat.

A sémak rendszere a forgatokdnyvidkd rutinokig lehetveé teszi az elrak-
tarozott informéaciok kénnyed kezelését, azt, hogpealagégus a tényleges
dontésekre koncentralhasg@rown—Mclintyre, Eysenck—Keane).

Ebben a pillanatban mar el is jutottunk a pedadgdagadolkodasnak, a pe-
dagogusok tudasanak, a pedagogusmesterségneknkojelproblematikaja-
hoz.

A tovabbiakban a pedagdgusmesterséggel kapcsotatgy kulcsfogal-
mat és ezek dsszefliggéseit szeretném értelmezni:

* nézet;

» gyakorlati tudas;

o értékebrendszer;

» reflexio.

A nézetek olyan pszichikailag alatamasztott feleések, propoziciok
a vilagrol, amelyeket igaznak vélink, s amelyekobgdsoljak itéleteinket,
masok megitélését, s amelyeket felhasznalunk déintésoranRichardson).

Elsé hallasra is szemhiio a nézet (belief) fenti fogalmanak hasonl6saga
egyfebl az attitid fogalmahoz, méasfél a ké$bb feltarand6 gyakorlati tudas
fogalmédhoz. Az attitd és a nézet is nehezen megvaltoztathaté és a lyzemé
érzékeléseét, dontéseit, cselekvéseit befolyasoiicip&us képadmeny. A
kilonbség abban ragadhaté meg, hogy azidtik inkabb érzelmi, mig a né-
zetek inkdbb kognitiv toltéek. Ezzel az elhatarolassal viszont a tudas fogal-
mahoz kerilink kdzel. A személyes gyakorlati tuddseelynek részletesebb
bemutataséara kébb visszatérink, szintén a kordbbi tapasztalatalpjah
alakul ki, mint ahogyan a nézet is, de amig a nélyein allitas, amelyet a nézet
valloja igaznak tart, de nem feltétlenll all mégotialos igazsagtartalom, ad-
dig a tudas valamilyen ismeretelméleti igazolasgényel (Richardson). ,Mig
a nézeteken altaldban vélekedést, elkotelezetts&gyetlieologiakat, addig a
tudason tényszér a szakszdrcselekvést iranyitd propoziciokat és értelmezé-
seket értink{Calderhead).

Taldn kozelebb jutunk a nézet tartalmanak érzétésdéhez, ha szamba
vesszik azokat az elnevezéseket, amelyeket a edakim részben rokon
fogalmakként, részben pedig szinonimakként hasznal.

Polak szubjektiv elméletekt, Goodman gyakorlati tanulésfilozofiarol,
Fox, Clark és Petersonszemélyes elméleteld; Claxtonimplicit elméletek-
rél, Clandinin és Conellyatanar személyes elméletéibeszél. De éfordul
még a conceptions, perspectives, perceptions, tatiens, theories, stances
elnevezés is. Mindegyik fogalom mogott az a felissehlzodik meg, hogy a
tanarok rendelkeznek egy tébbé vagy kevésbé egptidibé vagy kevésbé
koherens nézetrendszerrel, amely sagd&t a bonyolult jelenségek struktu-
raladsaban, megértésében és befolyasolja gyakwrlatkenységuket.
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Azt is tudnunk kell, hogy nemcsak a gyakorld takaek, hanem a kép-
zésbe beléptanarjeldlteknek is kialakult nézeteik vannak. EEaenézetek 6t,
egymassal dsszefugglényeges kérdéskort érintenek:

* atanulok és a tanulas;

* atanitas;

* atantargy, a tananyag;

* atanitas tanulasa;

* Onmaguk és a tanari szerep.

A nézetek a képzést me@eben a hallgaték korabbi személyegként
csaladi, kozvetlen kérnyezetitkbszarmazo tapasztalatai és iskoldzasuk ti-
zenkét éve alapjan alakulnak ki. Harmadik forraskérulhatnak hozza a ta-
narképzés sordn szerzett spontan tapasztalataslkz égeni formalis képzés
nyujtotta célirdnyos tapasztalatok.

Tekintettel arra, hogy a nézetek jeke&nhmértékben befolyasoljak azt, hogy
a tanarjeldltek mit tanulnak a tanarképzés soré&ztss, hogy hogyan fognak
tanitani, ezeknek a bel@mézeteknek a figyelembevétele nem ikt
(Bullough). Fenstermacher a pedagégusképzés egyik céljanahtitekbgy
hozzéasegitse a jeldlteket rejtett, nem elemzetetedknek objektive ésszer
nézetekké alakitdsahoz. A tanarképzés ezzel szembargalzd nézeteket
kevéssé modositja. A tanarjeldltek tobbsége anglkital a tanarképzésen,
hogy vizsgélat targyava tenné a tanarképgdaest kulonbos tanuldkrol, a
tanuldsrol, a tananyagrol, a kornyezet szekddénnallé nézeteit. A tanarje-
I6ltekben ritkan tudatosulnak a cselekvések aldpjaalgalé elvek. Ehelyett
az eléjuk kerid tényeket vagy elgondolasokat ugy alakitjak, hdpszked-
jenek indulé nézeteikhez, vagy ha ez nem sikerdytasitjak oket
(Bullough).

S ha mindehhez hozzavesszik azt a tényt is, hagy azokat az Uj mod-
szereket, eljarasokat vagyunk hajlandéak és képesagjunkéva tenni, ame-
lyek illeszkednek nézetrendszeriinkbe, akkor maggamé kapunk arra a sokat
hangoztatott tényre, hogy sokkal inkabb annak meljfen tanitanak a peda-
gogusok, ahogyaéket tanitottak, semmint aszerint, amit nekik tattdta

Mindebkbl annyit s#rjink le, hogy a nézetek a pedagdgus mesterségnek
olyan Iényeges, nehezen megvaltoztathatd kompoheaselyek jelertis
mértékben meghatarozzak a pedagogus ismeretséesrgyakorlati tevékeny-
ségét.

A gyakorlati tudas

A masodik kulcsfogalom, amely a pedagdgus mesteé&ségmezéséhez
hozzajérulhat, a gyakorlati tudas fogaln&hon, Browrés Mclintyre, vala-
mint Calderhead megfogalmazasait alapul véve aztdinatjuk, hogy a tanér
gyakorlati tudasa (practical knowledge) az az adapdényegében
kontextusfligg tudas, amelyet a tanarok maguk alakitanak ki, shamehe-
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tové teszi szamukra a pedagodgiai problémak felisnéeréneghatarozasat,
lehetséges megoldasailkbedlatasat és végil eredményes megoldasukat. Némi-
leg eltér etdl a mesterségbeli tudas (craft knowledge), amelyléelyeges
jellemzsje az is, hogy a tanarok a sajat gyakorlatukb@téigk el.

A gyakorlati tudas fogalma Schénnek abbdl a feligsélél alakult ki, mi-
szerint a gyakorlati szakemberek nagyon kis mée@kbmaszkodnak a tudoma-
nyos ismeretekre. Szerinte az a feltételezés, aatahpl indul ki, hogy a gya-
korlati szakemberek az elméleti ismereteket alkaiak a gyakorlati problé-
makra, a gyakorlati munka alapen téves felfogasan alapul. A szaktudas és a
gondolkodas nem fiigg, nem kell, hogy fliggjon és mefiigghet az altalanos
ismeretek egyes egyedi esetekre tdrt@tkalmazasatdl. A gyakorlati tudas
nagymértékben gyakorlaton alapuld, és nem logikoisdglkodastol flgg.
~2Amikor elfogadjuk azt, hogy a tapasztalt tanaf&het tanulni, egyben azt is
elismerjik, hogy a tanarok azséidnulasaval sajat tapasztalatukbdl olyan lé-
nyeges gyakorlati tudasra tesznek szert, amelyik aeformalis képzésuk-
b6l szarmazik” (Brown—Mclntyre).

A gyakorlati tudas jellegével kapcsolatosan ki lathelniink, hogy olyan
tudas, amely a gyakorlatra ténylegesen hat, eanait,a tanar ténylegesen hasz-
nosit pedagdgiai tevékenysége soran, s amelynekstois alapvéen a peda-
gogiai gyakorlat. A fenti megfogalmazas egy bizomymérték antiin-
tellektualizmus veszélyét hordozza magaban. Enekkdasara a kébbiek-
ben még visszatérink.

Arra a kérdésre, hogy mi a tartalma a gyakorlaat lpedagdgiai tudas-
nak, el$sorbanShulmanmunkéasséga alapjan keresik a valaszt a kutatok. A
kbévetked kategodriakat kilénbdztetik meg:

» tantargyi tudas;

» pedagogiai tartalmi tudas;

* mas tartalmak tudasa;

» tantervi tudas (taneszkdzok ismerete);

» atanulok és sajatossagaik ismerete;

* a nevelési célok ismerete;

* anevelési kdrnyezet ismerete;

» &ltalanos pedagdgiai tudas.

A pedagogiai tartalmi tudas fogalmanak megismereséndemes magahoz
Shulmanhoz visszanyulnunk: ,A pedagogiai tartalodds fogalmaba bele-
foglalom egy tantargy rendszeresen tanitott téneikda gondolatok bemuta-
tasdnak leghasznosabb formait, az analdgiakatl|lusztraciokat, példakat,
magyarazatokat, demonstracidokat — egyszoval, aamgyntbemutatdsanak,
megfogalmazasanak azokat a médjait, amelyek azbkngzsamara is érthet
vé teszik. Tekintettel arra, hogy a reprezentadiémam egy leghatékonyabb
maddja van, a tanarnak az alternativ bemutatasi inédeész arzenaljaval kell
rendelkeznie, amelyek egy része a kutatasokbol, néere a tapasztalati bol-
csességhl szarmazik. A pedagdgiai tartalmi tudas magabataeffa még annak
az ismeretét, hogy egy téma tanulasat mi nehexitiékonnyiti, és végul an-
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nak az ismeretét is, hogy a kulénBé&etkoru és hattértanulok milyen né-
zetekkel és prekoncepciokkal rendelkeznek a leggydian tanitott témakkal
kapcsolatosan. Ha ezek a prekoncepciok téves mézmiat ez oly gyakran
eléfordul, a tanaroknak ismerniik kell a tanulok érteréseinek atalakitasara
leghatékonyabban hasznalhaté stratégiakat, histenuddk nem ures lapként
allnak ebttink”.

Shulman megallapitasai magyarazatot kinalnak astapk tanarok ered-
ményességének megértéséhez és a pedagogusképaésataak meghataroza-
séhoz egyarant.

Az értékef rendszer

Az értékeb rendszer (appreciative system) fogalmanak beveeeié
Schénnevéhezifzédik. A tanar értékél rendszerét a gyakorlata szempontjabél
relevans nézetei, tapasztalatai, tuddsa, értélkaitjdk, amelyek lehéwveé
teszik a gyakorlat strukturalasat és a &iflsrrasbol szarmazo ismeretek, el-
méletek értelmezés€eichnerésListon).

Kissé leegyszdisitve azt mondhatjuk, hogy az értékeéndszer az eddig
targyalt két pszichikus képdménynek, a nézetnek és a gyakorlati tudasnak az
Otvozete.

[...]

A gyakorlati tevékenység (és ennek szinvonalayi#ke) rendszer mibseé-
géwl fugg.

Az értékeb rendszer (azaz a gyakorlati pedagoégiai tudas @é&zatek)
kialakuldséanak, valtozasanak, fgjésének egyik forrasa a gyakorlat, mig
a masik az elIméleti ismeretek.

A pedagdgus gyakorlati tudasa folytonosan valtdadamikus rendszer.

Az értéked rendszer modosul, s emiatt valtozik a viszonyala®leti tudas-
hoz és a gyakorlathoz is. (Ugyanabbdl az elméletiast és masképpen képes
értelmezni, sajat tudassa konstrualni, ugyanabluilakorlatbdl is mast emel ki,
arra masképpen hat vissza.) A pedagbgus gyakurt#isa az elmélet féfése-
nek is egyik forrasa.

A reflexié

Ezen a ponton eljutottunk a negyedik kulcsfogalamizoreflexié fogalmahoz,
amelynek Iényegi ismérvei az alabbiak:

— a dontések tudatosak és édgder

— a tanarok egyre féjtlo értéked rendszerének alkalmazasaval valésulnak
meg, azaz a tanar korabbi tapasztalatait is madgéltalé gyakorlati pedagdgiai
tudasra épulnek;

— e dontések hozzajarulnak a gyakorlat és a tjiédéséhez is.
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Altalaban megkiilonboztetjiik a gyakorlati tevékemgyséran megvalositott
reflexiot (reflection in action) a tevékenység utdgzett reflexiétdl (reflection
on action). Ujabb publikaciokban a tevékenységkéten végzett reflexio elkii-
I6nitése (reflection for action) is szerefiRbagarés munkatarsai).

A reflexio mélysége alapjan beszélhetiink a tevékégysoran végrehajtott
azonnali, szinte automatikus és atgondolt reflétiok tevékenység utani elem-
zés megallhat az egys#iefitgondolas, elemzés szintjén, de szisztematikésita
kutatds formajat is dltheti és végul a pedagodimiédethez is nyulhat segitsé-
gért, és azt gazdagithatja is. Az eddigéHiathatd, hogy a reflektiv tanar gya-
korta kutatd tanarra valik.

Osszefoglalva megallapithatjuk, hogy az ezredfdmld pedagdégusmester-
ség kutatdsaban a hangsuly az elméleti tudas yekartati tevékenység kapcso-
latat megtestegitnézetekre és gyakorlati tudasra, a pedagoguseértendsze-
rére és reflektivitasara esik.

[.]
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Mit jelent a kritikus reflexié a tanitasban?

Ha tanitasi gyakorlatunkat Uj megvilagitasba halu&zteljes egészében ala-
pos vizsgalatnak kell alavetnink. Sokkal tudatoaabiigyellink példaul a ha-
talmi viszonyokra és az ala-folé rendeltségi vigokmna. Ha példaul a diakok
vagy a kollégak felhivjak a figyelminket arra, hagyami, amit tettiink, 6nkeé-
nyesnek iinhetett, tudatosan arra fogunk térekedni, hogyram demokratikus
légkort valdsitsunk meg. Fontosnak fogjuk tarthogy megvizsgéljuk azokat a
dilemmakat és ellentmondéasokat, amelyekkel élesianéin naponta talalkozunk,
és ne prébaljunk meg kitérni a velik valé szembiesiabl. Képesek lesziink
arra, hogy végiggondoljuk és meg is fogalmazzukyekeazok az iranyelvek,
amelyeket meg akarunk valésitani a tanitasban.

Felismerjuk, hogy tanitasunk milyen ideologiai akpn nyugszik

Mire eljutunk a kritikusan reflektiv szemlélethezzet Ut végére, azt is job-
ban atlatjuk majd, hogy minden tanitasi gyakorlsszavezethét valamilyen
ideoldgiara. Felismerjuk, hogy mindaz, amit tesziwddamennyi dontésink és
valasztasunk valamilyen ideoldgiai allasfoglaldstrdz. Eszrevessziik, hogy az
is ideoldgia allasfoglalas, ha valaki azt bizonymahogy azd tanitasa mogott
nincs semmiféle ideoldgia. Megértjuk, hogy aki #jjals semlegességet hirdet
a tanitasban, az egyuttal azt is elfogadja, hogyl@nféle felébb hatésagoknak
(tantervbizottsagoknak, engedél§ezestilleteknek és oktataspolitikusoknak)
jogukban all eirni, hogy milyeneknek kell lenniiik az oktatasiyanatoknak,
€s hogy magét a tanulast hogyan kell meghatarczmiigsiteni.

A kritikusan reflektiv tanar tudja, hogy a tantdeweem a semmill kelet-
keznek. Létrej6ttiiknek az az oka, hogy egy addjpadtban, egy adott helyen,
valakik agy gondoljak, hogy mas valakiknek tudnigtl valamiil. A tantervek
nem isteni sugallatra vagy hirtelen otigtbziletnek. Eppen ellenkéeg: olyan
érdekitkdzések eredményeképpen, amelyek soranyoiz@mberek és csopor-
tok akarata diadalmaskodott. Valahogy, valahol, adgtt idspontban, valami-
nek készonhéen, ebteljesen érvényre jutottak valakinek a preferendidik

222



Stephen D. Brookfield

HOGYAN VALHAT BEGLUNK KRITIKUSAN REFLEKTIV TANAR

ezek a preferencidk? Kinek az érdekeit szolgalld&gyan valtak dominanssa?
Olyan kérdések ezek, amelyelidl idére felmertlnek a kritikusan érzékeny
tanarban.

Ha kritikusan szemléljik a tanterveket, akkor égsszilk, mennyire &dik
mogottilk az emberi szandék, mennyire kimodoltaksetlegesek. Eppen ezért
szinte kinaljak magukat arra, hogy a tanarok éso#tidzétszedjék és Uj formaba
ontsékoket. Hogy hogyan készilnek a tantervek, hogy mikgggkelési forma-
kat kell hasznalni, hogy a tanitdsi nap hogyan degihegységekre bontva,
hogy ki kerllhet katedrara, hogy ki dont a tan&repének legitimaciojarol,
hogy milyen napirendi pontok szerepeljenek a hawvistéki értekezleteken,
hogy ki donti el, hogy mi kerlljon be a tananyagbsegannyi dontésre vard
probléma. Ezeknek a dontéseknek az eredménye néeghatt emberek érdeke-
it és elképzeléseit tikrozi meghatérozott helyzmtak

A tanitdsunk egymasbol kovetkesemények lancolatava valik

Eléfordulhat, hogy amikor megismerjik a diakok tanul@snényeit, ugy
dontink, hogy tobbé nem hasznalunk bizonyos megsizglgakorlatokat vagy
szadmonkéreési formakat, mivel tobbet artanak, magzhalnak. Esetleg arra a
felismerésre jutunk, hogy masképp kell kdzelednéirdidkokhoz, mind emberi
mind szakmai értelemben. A tanév ksllkdzepén egyszer csak azon kezdiink
tOprengeni, vajon az ismeretanyag miért ugy vaendkezve, ahogy, az oktatés
folyamata miért olyan, amilyen, és miért ugy értighea didkokat, ahogy. Ha
ezt tesszik, tudatosodnak bennlnk a tanitas ossiig, k6zhelyesnek hitt vo-
natkozasanak politikai és kulturdlis meghatéarozéjalismeréseink fényében
Ujragondoljuk tanitdsi szokasainkat annak érdekéibegy az egyes tevékenysé-
gek jelendsége a diakok szamara is nyilvanvalo legyen. Iiéamgevalik sza-
munkra, hogy 6sszhangba hozzuk az oktatasi folyaitagta diakok tanulasi
élményeit és azt, hodik mit tartanak az életiik fontos kérdéseinek.

Megprébalunk demokratikus l1égkdrt teremteni az 6ran

Oktataskutatok is rAmutatnak arra, hogy a demdkratiégkor nem azt jelen-
ti, hogy nem mi irdnyitjuk az orat, vagy hogy ug@gzink, mintha semmi ki-
I6nbség nem lenne koztlnk és a didkok kozott. Aakeatikus |€égkort nem sza-
bad Osszetévesztenink az intellektualis relativeraissez-faire szellemével,
amely szerint barmi megtérténhet. Sz6 sincs ah@dy megsinne a tanarnak
az a feladata, hogy értékelje a didkok teljesitréénizhelyett megprobalunk
olyan feltételeket teremteni, amelyek lehet teszik, hogy mindenki, mi is, el-
mondhassa a véleményét, és amelyek kdzott az skfatgamatok nyitotta val-
nak a valodi eszmecserére.
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Megtalaljuk a hangunkat

A kritikusan reflektivvé valas folyamata soran naegtljuk, hogyan kell hite-
lesen és kovetkezetesen beszélnlnk sajat tanjidlsdbdatunkrél. Ahhoz, hogy
hitelesek legytink, fel kell ismerniink, gondolatakdzil melyek azok, amelyek
nem a sajatjaink, amelyek nem sajat tapasztaldtéirfekadnak, hanem idegen
érdekek szandékosan Ultettékokkt a fejinkben. Nem kontiyeldonteni, me-
lyek azok a belshangok, amelyekre oda kell figyelnink.

A tanarok szdmara ez a folyamat, amelynek soréedietik, értékelik és hal-
latjak sajat, hiteles hangjukat, nagy jetesdtgi fordulépont. Ez a hegemonikus-
sal ellentétes pillanat, amelyben visszautasitjukdahelyes magyarazatokat,
amelyek azt sugalljak, hogy ,,Ez mindig is igy vé#t igy is kell lennie”, amely-
ben ratalalunk sajat hangunkra, végul azt erednzénfiegy tobbé nem nyug-
szunk bele abba, hogy kihasznaljanak minket. Argeb®en objektiv igazsag-
nak tint (mint példaul az, hogy ha jol valasztjuk megékat, forrdsanyagokat
és értékelési modszereket, akkor olyan tantendairiki Iétrehozni, amely min-
den diak igényeit kielégiti, kiegyenliti a képedsélg kilonbségeket és meg-
szlnteti a faji ditéleteket), ma Uresen cseng. Rajovink, hogy minaenit ki-
mondunk, ellentétben all a tanitas standardizatha&tevékenységként vald
felfogdséaval. Tobbé nem tudjuk sz6 nélkilielt, hogy a szakma féjtiése
olyan iranyt vegyen, amelyben mi passziv résziként szerepellnk, aki helyett
kilsd szakérbk dontik majd el, hogy mi all az érdekében. Hajlaaloleszink
arra, hogy kételkedve fogadjunk és alaposabban imsgaljunk mindenféle ke-
rettantervet, reformcsomagot, és szemléletvaltastlynek a széhasznélata és
jelképrendszere azt sugallja, hogy a tanarok csu@dyegtelen, lecserélliet
csavarok a dolgok hatalmas gépezetében. Amikolahatk a sajat hangunkra,
rendszerint kételkedni kezdiink azokban az érték&lrigriumokban is, ame-
lyek alapjan szakmai @&@henetelliinket meghatarozzak, és amelyek korlatozzak
tanitasi gyakorlatunknak bizonyos, szerintink humsags értelmes lelistegeit.

Hogyan fedezzik fel a sajat hangunkat? Valdge@ez, a hiteles hang fel-
fedezése a kritikusan reflektiv folyamat sarkalgioatja. Ha reflektalunk arra,
amit gondolunk és tesziink, akkor lassanként raénfechogy azok a vezérel-
vek is befolydsoljdk a munkankat, amelyek nem dajdasztalatainkbél fakad-
nak. Eszrevessziik, hogy amikor tanitasi gyakorkatirbeszélink, nem sajat
szavainkat hasznaljuk. Amikor meg akarjuk indokomit miért tesztink, asbb
fogalmakrél (mint példaul az, hogy eredménycensikidtatas, andragogia vagy
dialogikus tanitas) kiderul, hogy oktatasszebkezeoretikusok vagy tudoma-
nyos kutatok fejében szilettek meg. A kritikusafiekgiv tanar tisztdban van
azzal, hogy egy Uj elnevezés bevezetése (példalibap divatba jott az
~empowerment” kifejezés) mikor jelent valodbetlépest, és mikor csupan reto-
rikai trikk, amely mogoétt a régi, kirekeézés manipulativ szandék huzédik
meg.

Csodalatos érzés, amikor az ember raébred, milggainhat jelent az, ha a
sajat, hiteles hangjan tud megszolalni. Az embgréigi, minden, amit mond és
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tesz, mind moralis, mind artisztikus értelembenaeggt helyes. Mas megfo-
galmazasban: ,Amit most teszek, jollehet kreatisjgantan, alaposan Ujragon-
dolt tapasztalataimon alapszik. Tudom, hogy haszaoslik, és hasznara valik
a didkjaimnak is. Radadasul azt is tudom, hogy nj&@&reés ha szikséges, el is
tudom magyarazni.” A becslletesség tudata a pedamgy azt jelenti, hogy
munkénknak U] értékeket és nagyobb méltosagotdmdiunk, mivel tisztadban
vagyunk azzal, mennyit ér. Megtgbdésiinkké valik, hogy nem vagyunk sotét-
ben botorkaldé, masodreindallampolgarok, akik belenyugszanak abba, hogy
semmire sem becsiliket, akiknek be kell érnilik rossz fizetéssel és adnAl

is rosszabb munkakorilményekkel. [...]

A kritikus reflektivitas veszélyeinek kezeléksér

Ha az ember olyan kdnyvet ir, amely megprobaljazéni a kritikusan ref-
lektiv mddszer korili homalyt, annak az a veszéhagy mindent tllsdgosan
egyszeifinek mutat be. ,Szo6val nincs més dolgom, mint hoggiggondoljam a
személyes tapasztalataimat” — vonhatja le a kdzetkést az olvasé — ,végez-
zek kutatast diakjaim korében, cseréljek eszmévlEgdaimmal, olvassak egy
kis Ujszeti szakirodalmat, a tobbi pedig magatdl kialakul. gdippp, egyetlen
szempillantas alatt a kritikai reflektivitasogbéldaja leszek, akinek Utmutatasa
nyoman a kollégak hozzalatnak, hogy maguk is téeetenegvizsgaljak vezér-
elveiket.” Am az, hogy valaki kritikusan reflekti&waljon, nehéz feladat, hosz-
szadalmas és gyotrelmes. Mikdzben valaki ezzellkighk, politikai és szakmai
veszélyek is leselkednek ra, arrdl nem is beszélogy sajat, személyes démo-
naival is szembe kell néznie. Ebben a fejezetbekrélza veszélyekil akarok
szolni, és Gtleteket adni arra, hogy miként |efket elkerlini.

Bizonyos tarsadalmakban azt, aki kritikai kérdésédsz fel, megkinozzak és
megdlik, elrettentésil a tdbbiek szaméara. Az eggeken azt, akéil elterjed,
hogy szeret kellemetlen kérdéseket feltenni, hasaaraigy kényvelik el, mint
afféle akadékoskodaot, aki nem hajland6 azok szarg#abalyok szerint jatszani,
amelyeket a tobbiek elfogadnak. Ha azt akarjukyhmdritikai reflektivitas ne
néjon tal rajtunk, jobb, ha éte felmérjik, mire szamitsunk, ha belekezdiink. Ha
ismerjuk a veszélyeket, akkor kezelni is tudfldet. Ezaltal Bnek annak az esé-
lyei is, hogy mindaz, amit tesziink, a szandékunkmedgfeleb hatast valtja
majd ki, mig a rank leselkéd/eszély minimalisra csokken.

Négyféle veszéllyel kell szamolnunk. Az &laz, hogy kiderul rélunk, amit
mi mar régdéta tudunk, hogy szélhamosok vagyunk. #sadik az, hogy kire-
kesztjik magunkat azokbdl a kozossédgékdmelyek eddig mellettiink alltak. A
harmadik az, hogy nem tudunk megbékélni azzal, lebggsztettik a bizonyos-
sagot. Végul az utolsé az, hogy allanddsulnaklditddet marcangol6 kétségek.
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A szélhamos-komplexus

A tanéar gyakran érzi magat szélhamosnak. Ugy gexiy érdemli meg, hogy
komolyan vegyék, valéban hozzaédzakembernek tekintsék, mivel tisztaban
van azzal, hogy val6jdban nem is tudja, mit miészt Egyetlen dologban biztos
csak: hogy ha nem elég ovatos, r4jonnek, hogy miraait tanitas cimén i
vel, nem egyéb, mint alakoskodas.

Azoknak a tanaroknak, akik dttaz érzésfl szenvednek, megépsdésik,
hogy semmilyen szakmai elismerés vagy dicséretlie¢éirmegdket. De Vries

igy foglalja dssze a rajuk jellediZrzéseket: ,Ezeknek az embereknek allan-
doan az az érzésik, hogy mindenkit megtévesztnbkgy valdjaban egyal-
talan nem olyan képzettek és intelligensek, mirsbkaiszik. Sikereiket a sze-
rencsének tulajdonitjak, esetleg a szorgalmuknajy \weyyéb, Iényegtelen té-
nyezknek, példaul kit adottsagaiknak vagy annak, hogy az emberek rend-
szerint rokonszenveznek veliik. Kozillk jo6 néharsmdkivil szorgalmasak,

a kelleténél sokkal tdbbet késziilnek. Mégsem twalfakni, hogy rendelkez-
nek bizonyos intellektudlis adottsagokkal és teugsl. Allandéan attol ret-
tegnek, hogy egyszer csak lelefittk az egész szélhamossag, hogy rosszul
itélik meg, mit varnalkstik, és nagy botrany lesz a vége.”

Ha a kritikai reflektivitdshoz vezéwtunk soran elméleti szakirodalmat olva-
sunk, az is megésitheti megg§zédésiunket, hogy nem vagyunk sem tul oko-
sak, sem tul intellektualisak. Ha csak egy idejéfigh elméleti elemzés meg
nem gz az ellenkedérol, arra a kbvetkeztetésre jutunk, hogy a szakimmal
nem a hozzank hasonl6, gyakorlatias mesterembécefah@.

Szélhamosséag-komplexus kisérheti azt is, amikor pnédglkozunk a
reflektivitds eredményeképpen kodrvonalazéddott pédiag kisérletekkel. Vala-
hanyszor valamelyik jOl bejaratott tevékenység vaggt helyett egy Uj mdd-
szerrel kisérleteziink, azonnal rank tor ez az éM@el jobban eltidvolodunk
régi, megszokott gyakorlatunktél, annal nagyobles@ye annak, hogy kiderul-
jon, nem értlink hozza. Azok a tanarok, akik elhak)g palyat, hogy helyette az
intézményvezetés, a tanari tovabbképzes, a tard@kémgy az oktatasiranyitas
terlletén tevékenykedjenek, kivétel nélkibserszélhdmos-komplexusrol széa-
molnak be. Hasonléképpen azok a tanérok is, akitamfervet probalnak ki,

vagy egy kolléggjukat helyettesitik, pontosan tkdfgogy egészen biztosan ko-
vetnek el hibékat.

Hogyan legytnk urra a szélhdmos-komplexuson?

Hogyan lehetlink Urra ezen az érzésen? A megolitasatz, hogy az élményt
osszuk meg masokkal. Mihelyt ugy beszélink rélatmegy hétkdznapi élmény-
rol, sokat veszit erejéh MegsZinik szégyenteljes titok lenni, inkabb kozhely-
szelinek és elcsépeltnekirtik. Nagyon megnyugtatd, ha az ember azt hallja,
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hogy valaki, akit mélyen tisztel, medippen és érzékletesen leirja, milyen az,
amikor idbrol idére ratér a szélhamossag érzése.okds pontosan ugy érzik
magukat, mint mi, akkor azért velink sem lehet mlpagy baj. A sikeresnek
kikialtott tanarok sokat tehetnek a szélhdmos-kemy ellen azzal, ha nyilva-
nos forumokon és maganbeszélgetésekben elisnidrimpaguk is atestek mar
rajta.

Ha részt veszink olyan foglalkozason, amelynekrsartanarok egyméasnak
tartanak oréat, kevésbé leszink kitéve annak, ho§fyvegyen rajtunk a szélha-
mos-komplexus. Amikor ugyanis olyan csoportot tam& amelyben kollégak
Ulnek, 8k lesznek kritikusaink, akik tikrot tartanak elénk.

A kritikai reflexié és a tanari eszmecserék egyaéintik a szélhAmossag
kérdését. Elég, ha egyvalaki elkezd nyiltan beszzlezzel kapcsolatos érzései
rol, egész lavinat indit el. Ezutdn mar sorra mindesiithondja a jelenséggel
kapcsolatos élményeit. Kell persze valaki, aki elkie A tapasztaltabb tanarok
sokat segithetnek a tobbieknek. Ha ugyanis elismbdgy maguk is kiizdenek
néha hasonlé érzésekkel, megkonnyitik a fiatalaldzaknara, hoggk is meg-
szo6laljanak. Tehat a csoportos eszmecsere jO mokdm arra, hogy a szélha-
mos-komplexus a helyére keriljon.

A szélhamossag-érzés egyébként nem teljes egész@maiiv. Ha nem
hagyjuk, hogy eluralkodjon rajtunk, azt is mondbktjhogy ennyi kételyre
szlkségunk is van. Megakadalyozza, hogy tulsagekagedettek legyink ma-
gunkkal, gondoskodik réla, hogy ugy érezzik, mukkaoran allandé megmé-
rettetésnek vagyunk kitéve — hiszen ugyis tisztamgyunk azzal, hogy min-
dent lehetne jobban is csinalni. Azok a tanarol akha, egy kicsit sem érzik
magukat szélhamosnak, talan talsdgosan is bizriaklspességeikben. Ha va-
laki sohasem érez alazatot a diakok vagy a kollggjéklétében, ez annak a jele,
hogy némi arrogancia szorult bele, vagy tulsagdsfett a tagadasra valo ké-
pessége.

Azok a tanarok, akik sohasem érzik ugy, hogy aaokjcsusznak a kezuk-
bol, nagy valdszifiséggel olyanok, akik sohasem lépnek tul a jol bevaég-
szokott gondolkodas- és tevékenységformakon. Azakaharokat, akik tokéle-
tesen kialakultnak érzik magukat, €s ugy érzikptilgen, esetlegesenédrdu-
|6 valsaghelyzet megoldasara megvannak a megfetatkozeik, nyugodtan ne-
vezhetjik teljesen begyepesedettnek. Nem szivedgozhék egyutt valakivel,
akinek nincs ugyanugy szélhamossag-komplexusa, nekem, aki sohasem
érzi ugy, hogy soététben araszolgdire] vagy hogy ellentmondasos, bizonytalan
élményekBl probal meg kovetkeztetéseket levonni. Ugyanik @aall készen
az alland¢ valtozasra és fajésre, aki mindezt érzi.

Tarsadalmi elszigetétiés

Arra a tandarra, aki elsajétitotta a kritikai refigkmodszert, még egy veszély
leselkedik: a kikbzositésé. Egy ellenséges korrtherea kritikai reflektivitast
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gyakorld tanarra kénnyen rasutik, hogy akadékodkaeh 6 célja, hogy a kor-
nyezetében mindenkinek megnehezitse az életéhao¥g, mindent megkétje-
lez, azt vonhatja maga utéan, hogy a baréatai elipétdsle, arthat a karrierjének
és elszigeteltté valhat a kozosségben.

Akkor beszéliink tarsadalmi elszigésnl, amikor valaki, aki nyilvanosan
megkérdjelezi a mindenki &ltal adottnak tekintett vezéedlet és elvarasokat,
egyszer csak kirekesztve talélja magat abbol adgigil, amely eddig a pilla-
natig meghatarozo6 kézege volt.

A tarsadalmi elszigetétiés kulondsen azokat fenyegeti, akiknunkatarsaik
és barataik ugy vélik, etnikai vagy osztélyértelembvaltak arulova. Azokat
példaul, akik valamilyen etnikai kisebbséghez tarék, hatranyos koérilmények
kozil kerultek egyetemre, hogy tanarok legyenelakggn az a vad éri, hogy
engedményeket tesznek a befogadd kultdra javaea, @éllnak az elnyomdk
oldalara.

A tarsadalmi elszigetétlés egyik tipikus helyzete az, amikor a provokativ
reflexiok megfogalmazodasanalosraka utan valaki visszatér a munkahelyére.
A reflexio kivaltoja lehet egy szakmai konferen@gy tanszéki tovabbképzés, a
kollégakkal folytatott informalis beszélgetés, vajsar egy maganyos olvasga-
tassal és Onvizsgélattal t6ltott hosszabiszdk. Ennek egyik eredménye az a
frissen tAmadt meg@yddés, hogy a kollégakat ki kell faggatni arrél, hogiért
pontosan ugy dolgoznak, ahogy. A kritikai kérgidés kivaltotta lelkesedés —
amelyben persze, nem biztos, hogy a tdbbiek isopsak — hamar szétfoszlik,
amikor ra kell jonnie, hogy a kollégékat legjobleteen is csak megmosolyog-
tatja, legrosszabb esetben azonban felbosszantjpaadj, az eddigieknél na-
gyobb eéfeszitéseket kivand Gtletekre vagy gyakorlati mégebkra hivjak fel
a figyelmuket.

Amikor az Gjonnan reflektivvé valt tanar nagy ledka arrél kezd beszélni,
hogy meg kell kéréjelezni és meg kell vizsgalni a mindenki altal adak te-
kintett vezérelveket, akkor kénnyen, anélkil hoggrévenné, maga ellen for-
dithatja a kollégait.

Hogyan kerilhetjuk el az elszigetést?

Az Gjonnan reflektivvé valt tanar gyakran széno&vvel beszél arrél, hogy
mi mindenre j6tt ra, esetleg olyan kifejezésekedzhalva, amelyek jelentését
nem pontosan ismeri. Annyira tirelmetlen, hogy jasmereteket megoszthassa
a tobbiekkel, hogy a végén ostorozni keaklet. Mert alighogy felvazolta (j
meglatasait, azonnal ratér arra, hogy ennek alapjébbieknek mit kellene ten-
niilk ahhoz, hogy valtoztatni tudjanak eddigi médsiéen. Mindez azt a be-
nyomast kelti a tdbbiekben, hogy egy reflektiv lexnas aldozatai, amelyet
olyasvalaki inditott ellentik, aki tobbnek képzehgat naluk. Nem csoda hat, ha
megprobaljak elharitani a tamadast.
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Ezekidl az elképzelt helyzetekbés elemzésiukih néhany egyszérszabaly
vonhato le arra vonatkozdan, hogy hogyan kerllkedjiaz elszigetédeést:

1.

6.

Ha épp most tértiink vissza egy olyan esentr{példaul egy konferen-
ciardél), amely fontos reflexidkat inditott el bemkil &m amelyen a kollé-
gaink nem vettek részt, ¢slzor azt kérdezzik meg, velik mi tortént,
amig mi tavol voltunk.

Ha a tavollétink alatt a kollégaink helyettesitett@nket, talaljuk meg a
madjat, hogy ezt megkdszonjuk és viszonozzuk.

Mielott béarkivel is beszélnénk arrdl az eseméhyszemélyél vagy
konyvrsl, amely kivaltotta reflektiv meglatdsainkat, addrak elismerés-
sel a kollégak képességeinek és az altaluk folitgy@mkorlatnak. Mond-
juk el nekik, hogy a konferencia raébresztett minkellégaink milyen
széles kdk szakértelemmel rendelkeznek. Hogy a kbényv, ameliets-
tunk, esziinkbe juttatott bizonyos kérdéseket, apheltykorabban maik

is felvetettek. Mas lesz a beszélgetés alaphahgjeheszélgétarsaink
agy latjak, nagyra értékeljuk a tapasztalatukat.

A reflexioval kapcsolatos informaciét agy vezessigk hogy elmondjuk,
mennyire segitett megoldanunk bizonyos probléméakaklyek nagyon
nyugtalanitottak és zavartak minket sajat gyakonldban. Ha a kritikai
reflexiordl szélo beszamolonkat azzal kezdjuk, hadigmerjik sajat
gyengeségeinket, akkor senki nem fogja fenyegeteené magét, tehat
tovabbra is figyelnek majd arra, amit mondunk. Aezm beszadmoldé mér
inkabb biztatd, semmint fenyegefirra batoritja a kollégakat, hogy sajat
gyakorlatukat épét és nem rombol6 szandékkal vegyék kritikusan szem-
ugyre. Ha a problémankat, amelyet sikerllt megaldanelég érzéklete-
sen, pontosan megfogalmazva tarjuk fel, nagy vatéséggel a kollégak
sajat dilemmaikra ismernek majd a torténetben aigyin megvan az esé-
lye annak, hogy tovabbi részleteket akarnak megtaddl, amit tanul-
tunk.

Amikor elmeséljik a reflexiv epizédot, leheég szerint olyan nyelvet
haszndljunk, amely a kollégdk szamara is iéseés érthét Ha
egyetemszerte mindenki ,ntinégjavitasrol’ beszél, térjunk ki arra, hogy
mennyire edseqiti is, ha megvizsgaljuk vezérelveinket. Hara@zmeny
vezetseége azt szorgalmazza, hogy az egyetem a tantlgsbhkt legyen,
emlékeztessukket arra, hogy nincs tanulas anélkil, hogy mindeeg-
vizsgalndnk mas szemsztylis.

Semmi esetre se akarjuloghi a kollégaknak, hogy mit tegyenek. Var-
juk ki, amig maguk kérnek még tébb informaciotascsot.

Kisebb csoportokban — az is j6, ha csak egyval&kinfejtsik ki azt a megdy
zédésunket, hogy bizonyos dolgokon valtoztatni kedlelabrol idore taldlkoz-
zunk vellk, és kotetlen formaban beszélgessunk anitjelent a reflektivitas a
mi gyakorlatunkban, tamogassuk egymast, amikorzimodalatu kollégak ellen-
alldsaba utkodzink. [...]
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Sok tanérjelolt vélekedik ugy, hogy az elméleti ésatek, amelyeket az
egyetemen tanitanak, teljesen hasznavehetetlenekin®ik ezeknek az elméle-
teknek vajmi kevés kozik van a j6 tanitashét,rasszabbik esetben éppen el-
lentétes hatast gyakorolnak a tanitasra. E szanéizet szerint az elmélet része
lehet a képzésnek, &m a gyakorlathoz semmi kozeekefigyelembevételével
sok elképzelés sziletett azzal a céllal, hogy ésgusoljak a tanarképzés elmé-
leti és gyakorlati 0sszetéiw, példaul a komplex készségek kialakitdsa soréan,
vagy olyan eljarasok soran, amelyeknek célja aekdfl tanitds élsegitése.)
Ezek egyikének sem sikerilt megtalalnia a ¥égegoldast az elmélet és gya-
korlat kozott tatongd szakadék athidalasanak kérdéshz egyetemen tanitott
elméleti ismeretek és szakmai készségek transatéash az iskolaban folyé tani-
tas gyakorlatara még mindig csekély. A tanarképpésmijramok hatdsa a tanar-
jeloltek felfogaséra és viselkedésére elmarad akeaastol.

Ebben a tanulmanyban annak a véleményunknek adamgoh hogy annak,
hogy az elmélet transzfer hatdsa a gyakorlatraéatighet, az a & oka, hogy a
tanarkép# programok képtelenek befolyasolni a tanarjelofedfogasat, amely-
lyel a program kezdetekor rendelkeznek. Ugy vélghnek a felfogasnak bizo-
nyos elemeit nevezhetjik ,a vilagrél alkotott kéjekmek” is, €s a hagyomanyos
tanarképzéshen szokasos eljarasok alkalmatlanakteogy ezeket a képzeteket
megvaltoztassak. Bemutatunk néhany, a természettmp oktatdsabdl és a
fizioterapidbdl kolcsdnzott modszert, amelyek atkadak lehetnek arra, hogy
erositsék a tanarképzési programok hatasat a tanéejefélfogasara.

A transzfer kérdése a tanarképzéshen

Az egyetemen oktatott elméleti ismereteket és sankdszségeket gyakran
a tanarjeloltek sem hasznaljak a tanitasi gyalaklabran. J6 néhany elmélet
latott napvilagot arrél, hogy miért nem érvénygstiban az egyetemen oktatott
elméleti ismeretek és szakmai készségek transatésh a tanitds gyakorlatara.
Ezek kozul ketit emlitiink meg.

Vannak, akik az elmélet és gyakorlat kdzotti székatl annak tulajdonitjak,
hogy az iskolai gyakorlatban nem koitingz elméletben megtanult fogalmakat
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alkalmazni vagy felhasznalni. Ezzel a nézettel régnegyet Fenstermacher,
Feiman—-Nemser és Ball. Fenstermacher szerint ddkufaladata az, hogy Uj
elméletekkel &lljanak &l Ezek ugy kapcsoldédnak a gyakorlathoz, hogy Uj
szempontokkal gazdagitjak a tanarok érvelését.nartk persze mas, nem ke-
véshé értékes forrdsokbdl is merithetnek 6tletekény, hogy tudomanyos el-
méletek kdzvetlenll nem hasznélhatok fel a gyakwmala A gyakorlat 6ssze-
flggései ugyanis nem azonosak azokkal az 6sszefékigs, amelyekben az
elmélet kialakult, mivel az elmélet Iényegében EBsé@g elvonatkoztatasa, mig a
gyakorlat konkrét. A tanarképk egyik feladata az lehet, hogy a tudoméanyos
elméletek nyelvét gy adaptaljdk, hogy kdnnyebleressen hasznalni olyan-
kor, amikor gyakorlati helyzete#r kell gondolkodni. Az ilyesfajta gondolko-
dashoz ugyanis terjedelmében mas tudasra van gsgiksé

A masodik nézet a kognitiv pszichologia nézeteapsitik. E szerint a nézet
szerint, ha olyan elméletet tanitunk, amelynek sikiizvetlen kapcsolata a tani-
tasi gyakorlattal, vagy ha a készségeket csupardadyiumi kérilmények ko-
z0tt tanuljdk meg, annak az emlékezetben kompatatiefiddas lesz az ered-
meénye. Ahhoz, hogy a tudast akkor tudjuk hasznamikor sziikség van ra, jol
szervezettnek és strukturaltnak kell lennie. Ezjelenti, hogy kapcsolatoknak
kell lennitk a tudas kulénbézrészei k6zott. A kompartmentalizalédas kovet-
keztében az egyetemen tanult elmélet és készségydkarlatban nehezen hoz-
zaférhebvé valnak.

Ezért a tanarképzés elméleti komponenseinek éakogdy tanitas gyakorlati
tapasztalatainak integréladsa éltal |ékét valik majd a tanitdssal kapcsolatos
elméleti tudas jobb alkalmazhatdésaga a gyakorlatban

Corporal nyoman ebben a dolgozatban azt, hogyraglel transzfer hatasa a
gyakorlatra miért nem érvényesul jobban a tanassipen, a konstruktivizmus
nézpontjabdl vizsgéljuk. Ezt a négontot a kognitiv pszicholdgiai nézetek ki-
terjesztésének tekinthetjik. A konstruktivizmus GpEmtja szerint az emberek
az élmények alapjan, mar meglehalozataik felhasznaldsaval folyamatosan
alakitjdk ki fogalmaikat. Az emberek folyamatosaniti& személyes elméletei-
ket, ezért van az, hogy a tanarjeldltek mar olyatas, felfogas és nézetek birto-
kaban kezdik meg egyetemi tanulmanyaikat, amelyékyen gytkereznek ta-
pasztalataikban. A kognitiv tényianek ez az egyittese témaspecifikus, gyak-
ran dnmagaban véve is kovetkezetlen, és magagib &itndulépontja minden
Iépésnek. Eis haldzatként iikodik, amely kozreritkddik mindannak az értel-
mezésében, ami az osztalyban torténik, abban, ahoglaki interakcidba lép a
kdrnyezetével, és ahogyoet elképzel joGibeli eseményeket. A kognitiv pszi-
cholo6gia és a konstruktivizmus elméleteit kdvetsardegralva Corporal az el-
mélet transzfer hatasanak gyengeségét annak toiggjohogy a tanarképzeés
soran bemutatésra ketiéimélet (a tanarképzelmélet) nem integralédik a ta-
narjeldlt eredeti felfogasabaEz az értelmezés magyarazatot ad arra, hogy az

! Corporal felfogas helyett ,szubjektiv’ elméletékir. A sok elnevezésnél, amelyeket a kognitiv
elemekre alkalmazni szoktak (nézet, személyes tsittéd. Clark & Peterson, 1986) alkalma-
sabbnak tartjuk a semlegesebb ,felfogas” elneve@stporal a tanarképzprogramok soran
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egyetemen tanult elméletnek és készségeknek nligah @sekély a transzfer
hatasa a gyakorlatra. Annak, hogy a tanarjeldlelegyetem elvégzése utan
igyekeznek egy csapasra elfelejteni az 6sszeshakaimét, részben az lehet az
oka, hogy a tanarképk csak nagyon kevéssé vannak tudatdban annak,éhogy
tanarjeldltek milyen elképzelésekkel rendelkeznakutmanyaik megkezdése-
kor.

A tanarjeléltek felfogasa

Egyre inkdbb felismerjik, milyen fontos lenne, haglbet tudjunk a tanarje-
I6ltek felfogasardl, és j6 néhany kutatasi prograroglalkozik ezzel a témaval.
Ezzel parhuzamosan mas terilleteken is folyik katatkaikus elméletekkel kap-
csolatban. A tanarjeloltek kognitiv tényezelentvs egyéni kilénbségeket mu-
tatnak. Rendszerint észrevehetetlenek, am el kinét hogy meg is nyilatkoz-
nak. A tanarjeldltek szemlélete nagyon nehezemzi#thatd meg. Ahhoz, hogy
a magukkal hozott felfogas elemei ennyire szilaydékb tényeé is hozzajarul.
A tanérjeloltek kognitiv tényéimek szilardsaga részben annak tulajdonithat,
hogy a tanarjeldlteknek azokon a tapasztalatajpulitak, amelyeket akkor sze-
reztek, amikor maguk is diakként vettek részt atatdlsi folyamatban, illetve
azoknak sztereotipikus példaknak, amelyeket filndekiagy a televizidbdl is-
mernek.

A kognitiv pszichol6giai szempont alapjan azonbay easik tényef is
felmeril, amely magyarazatot adhat a felfogas siigara. Ugyiinik, azok a
kognitiv ténye#k, amelyek a cselekvést iranyitjak, alagest a proceduralis
ismeretek korébe tartoznak. Bizonyitott tény, hegya fajta tudast nagyon ne-
héz megvéltoztatni.

A harmadik tényeZ Watzlawick pszichoterapiaval kapcsolatosvében ta-
lalhaté meg. Ebfil a munkabdl arra kévetkeztethetiink, hogy a tatigk ma-
gukkal hozott felfogdsat ,a vilagrél alkotott képek” is tekinthetjk.
Watzlawick bebizonyitja, hogy ezeket a vilagrolatkt képeket a logika nyel-
vén, azaz azon a nyelven, amelyet a tanatk@pagramok soran is hasznalnak,
nemigen lehet befolyasolni. Ahhoz, hogy megvilagitennek a tanarjeldltek
felfogdsanak szilardsdgat magyarazé tééiyek a Iényegét, kissé alaposabban
meg kell vizsgalnunk Watzlawick elméletét, amelyli@n nyelvet kilénbdztet
meg. Ezek kozil az egyik alkalmasabb arra, hogy selilagrél alkotott képek-
rél beszéljink, mint a masik.

bemutatott elméletet és ismereteket ,objektiv eftedinek” nevezi. Af tudasanyagra, amely

a tanarképzés soran bemutatasra keril, mi a ,taparlelmélet” kifejezést fogjuk hasznalni.
Ennek a kifejezésnek a hasznalataval elismerjigy laz a tudasanyag, amely atadasra keril, a
tanarképé fejében sziletett meg, @& személyes tapasztalataira és tudomanyos elméetekr
alapozva.
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Kétféle nyelv

Watzlawick allitdsa szerint a mindennapi élettgddsmlatos tapasztalatok és
tudas képzeteket eredményez, amelyek azt képyissdlikgyan az emberek a
maguk szamara Ujra felépitik a valésagot. Ezekpzdt€k az emberek lényegi
tudasat jelentik a vilagrol, tehat ,a vilagrol aléti képek”. A pszichotergpia és
agykutatas teruletér vett adatokkal bizonyitja, hogy ennek az érzékalbsag-
nak a leforditasa, a vilagrol szerzett tapasztilarintetizaldsa egyetlen képzet-
ben, Bleg az agy jobb féltekéjében zajl6 folyamat. Eatdiden Watzlawick két
nyelvet kilonbdztet meg, amelyek az agy két féjtek felelnek meg. Az
egyik, amelyik a bal agyféltekében keletkezik, aeles, a tudomany, a magya-
razat és az értelmezés definitiv, intellektualigyikus és analitikus nyelve. A
masikat sokkal nehezebb pontosan definialni, mazehem a definiciok nyelve,
hanem képes beszédé, a metaforaké és szimbdlukakintézist és teljességet
jelképezi, szemben a bal féltekés nyelv analitize&re szedl jellegével.

Az agy jobb féltekéjét nagyon nehéz logikus, blkk&s nyelv Gtjan megko-
zeliteni. Minthogy az egyetemen &ltalaban ezt dveyéhasznaljdk az elmélet
bemutatasakor, nem csoda, ha a tanatk@pagramoknak olykor nem sikerdl
befolydsolniuk a tanarjeldltek felfogasat. Ha uggdogikus, bal féltekés nyel-
vet hasznalnak arra, hogy a vilagrol alkotott kémekhozzéaférjenek, akkor a
képzetek nyelvét 8sz6r is le kell forditani a magyarazat, érvelésmelés, Ut-
koztetés, értelmezés stb. nyelvére. Amikor a tatiiitgket ezen a nyelven szo6-
litiak meg, 6k gyakran ugy érzik, azt varjakltik, hogy képzeteiket probaljak
meg valahogy racionalizalni, ahelyett hogy megwiitmakoket. Ezaltal a bal
agyfélteke mintegy megovja a jobb agyfélteke kégizet megvaltoztatastol. A
bal féltekés nyelv arra is alkalmas, hogy éltalg egr Uj ismeret épuljon ki,
flggetlenll a jobb agyféltekébe korabban beépipzéteksl. Semmi meglep
nincs abban, ha a tanarjelolt tetteit nem az Gjehaa régi képzetek fogjak ira-
nyitani. Nem tagadja, hogy néha a logikus nyelalkalmas lehet arra, hogy az
emberek Uj képzeteket épitsenek ki altala. Azorbkézvetlenil a jobb agyfél-
tekére iranyzott nyelv ezt sokkal hatékonyabbalatatkegtenni. A dolgozat to-
vabbi részében latunk majd példakat is erre a ngelv

A tanitassal kapcsolatos kutatdsokban mar koralsbésimeriltek a képze-
tek. Clandinin példaul a tanar tudasat ,tanari keéplzként” irja le, is utal arra,
hogy a vilagroél alkotott képeknek szerepik leh¢ardtdsban. Crow kimutatta,
hogy a tanérjeldlteknek ,tanéari szerep-identitasudi, amely megszi mindazt
a tudast és tapasztalatot, amelyet a tanarképeés spljtanak nekik. Az, hogy
a tanarok gyakran metaforak segitségével jellesajit tanari szerepiket (vagy
annak bizonyos elemeit), ez ugyancsak arra utay laotanar felfogasat bizo-
nyos értelemben a vilagrol alkotott képeknek teietjtik.

Az a megkllénboztetés, amelyet Watzlawick alkalmamnészetesen nem
Uj, és emlékeztet mas megkulonbdztetésekre, amatyiek példaul a szemanti-
kus és epizodikus memoria, a meghuzodé és kifejrmids, az elemzett €és nem
elemzett tudas, a deklarativ és procedurdlis tugiZskben egy olyan gyakorlati
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nyelvet irnak le, amely alapvemn kulonbdzik attdl, amit a tanarképzés soran az
elmélet bemutatasara hasznalnak. Yinger megkuildetise ugyancsak parhu-
zamba allithatd Watzlawickéval. Az utobbisien Iran-Nejad foglalkozott a
belss épitkezés folyamatdban iktds kétféle értelmezés kérdésével: azzal,
amely a tanulé kozvetlen figyelmének tudatos irdasd alatt all, és azokkal,
amelyek ezen kivil, menet kozben torténnek. Mig é&&tféle értelmezési méd
magyarazatot ad a tanulasi folyamatok hatékonysdagahutatkoz6 kilénbsé-
gekre (informécibfeldolgozas, amely tanulast eredrag, és informéciodfeldol-
gozés, amely nem eredményez tanulést), arra nevalasizt, hogy mi az oka a
balféltekés és a jobbféltekés nyelv altal leirtkildoz hatdsnak.

A fent emlitett megkulonboztetésekkel sokan nemenet egyet. Vitatjak
példaul, hogy a memdria kilonkibrészei ennyire elkilonilinének egymastal,
tehat Watzlawick megkilonboztetése talan mégsengsgyk olyan szilard em-
pirikus alapokon, mint allitia. Ez nem jelenti aban azt, hogy ne lenne értelme
a tanarképzésben alkalmazott eljarasokat abb&tmmantbol megvizsgalnunk,
hogy létezik két, egymastdl alapjaiban kulonbdwelv. Egy ilyesfajta elemzés
ugyanis felhivhatja a figyelmet Uj, igéretes médskze a tanarképzésben, ame-
lyekkel valtoztatni lehetne a tanarjeldltek felfega. Miebtt ezeknek a médsze-
reknek a bevezetését szorgalmaznank, fontos, hatgydsi eredmények igazol-
jak hasznossagukat. Mas terlileteken azonban maakapozitiv eredmények,
amelyek azt igazoljak, hogy ezek a modszerek alksétk arra, hogy befolyasol-
jak valakinek a vilagrél alkotott képét. Ez elegérak arra, hogy a kutatasok
megkezddjenek.

A felfogas megvaltoztatdsa

Most, hogy megvizsgaltuk, mi a magyarazata annadfy fa tanarjeltltek fel-
fogasa ennyire szilard, felmerll a kérdés, hogpvagzeknek a képeknek mi-
lyen jellegi megvaltoztatasara lenne szilkség a tanarképzéSiggnvéljik, a
felfogds megvaltoztatasanak egyedul akkor vanréeteha ez megmutatkozik
abban, ahogyan a tanarjel6lt tanit; az Uj felfogaskell megfeled médon ira-
nyitaniuk a tanarjelolt magatartasat. Corporalisz@zoknak az 0j kognitiv té-
nyezknek, amelyek megfeléképpen iranyitjak majd a magatartast, integralod-
niuk kell a tanarjeldlt felfogasaba. Ez az integdéls egy folyamatos valtozasi
folyamatban mutatkozik meg, amelynek soran megtem@mek a kapcsolatok a
mar meglés és az (j felfogas kozott. Ugy véljiik, hogy ez lydmat, amelyet
enyhe Ujrastrukturdlodasnak is nevezhetlink, cssderealaminek. Valdban, jé
néhany témaval kapcsolatban elképzélhetmar megléy felfogas fokozatos
fejlodése, amelynek soran az Uj fogalmak integralodnignarjeldltek felfoga-
saba. Hifordul azonban, hogy amit a tanarkékaneg akarnak tanittatni a ta-
narjelélttel, annyira ellentétes azzal a j6zan gsdapuld felfogassal, amelyek
birtokdban megkezdte tanulméanyait, hogy fogalmaineddikalis Ujra-
strukturdlodéaséra van szikség.
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Sok tanar(jelolt) példaul, gyakran nem is tudatosaentil hisz abban, hogy
az igazan j6 kozépiskolai oktatas azonos éadds formajaban tértérmagya-
razattal. Ehhez a vélekedéshez azok a nyelvbem&lasas metaforak is jeldist
mértékben hozzajarulhattak, amelyeket az eszméijaatok és érzelmek at-
adaséaval kapcsolatban hasznalni szoktunk. A tdilligle azt hiszik, a tanar iga-
zi feladata az, hogy vilagosan elmagyarazza a #alganivel ezt tapasztaltéak,
amikor még maguk is diakok voltak. A tanarké&paigyanakkor arra akarjak
rdébresztenbket, hogy az oktatas édleges célja, hogy a diakok tanuljanak és
megértsenek. Ez a fogalom csaknem teljesen hiarayzdnarjeldltek nagy ré-
szének a tanitdssal kapcsolatos felfogasabol. &kapsk persze ravehetik a
tanarjeldlteket, hogy ha méd van r4, alkalmazzaésaportos munka vagy a
megvitatds maodszerét, hogy ezzel tanulasi tslégiet teremtsenek a didkok
szamara. Ahhoz azonban, hogy a felfogas és a esslek ennyire megvaltoz-
zanak, a felfogas és a hozza kapcsolodd tanitasis&gek radikalis Gjra-
strukturalédasara van szikség. A radikalis Gjr&stirdlodas 0j kognitiv elemek
kiépitését jelenti, amelyek mind a struktara, mazdaltaluk magyarazott jelen-
ség, mind az egyes fogalmak tekintetében kilohbBz a folyamat valoszin
leg nagyon hasonlé ahhoz, amit Schdn Gjraformaltaiéaevez.

[.]
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[.]

A tanar napi munkaja soran gyakran kénytelen méhhegs donteni, olykor
minimalis informacio alapjan. Ahelyett, hogy azdprengenénk, hogy a tanar
szerepét rivészi tevékenységnek, szakmai készségek egylttesanyy a ket
kombinacidjanak tekintsik-e, pontosabb és haszhokmine, ha a tanari szere-
pet déntéshozo6i miiségében vizsgalnank meg. Gondoljuk végig, hanyrkilo
boz5 dontést kell hoznia egy atlagos tanarnak napi rjangoran. Dontenie kell
a tantervvel, a médszerekkel, minden egyes gyey@hyeivel és problémaival
kapcsolatban, a személyét ébirdts szakmai etikai kérdésekkel kapcsolatban és
igy tovabb. Robert Fitzgibbons oktatasfilozofusriseea tanarok altal hozott
dontéseknek haron® ftipusa kilonboztethétmeg: azok a dontések, amelyek
alapvebten az oktatas végeredmenyével kapcsolatosak (logktatasnak mi-
lyen célokat kell maga eldiznie és milyen eredményeket kell elérnie) azok,
amelyek az oktatas targyaval kapcsolatosak (hogyetmét, mit kell tanitani) és
azok, amelyek az oktatas modjaval kapcsolatosay(hdanitasnak hogyan kell
végbemennie).

Amikor a tanér dontést hoz, nem egysieercsak egy bizonyos eljarast kdvet
vagy egy bizonyos modon cselekszik. Ennél jovabtélbvan sz4. A dontésnek
raciondlisnak kell lennie, ami azt jelenti, hogtaaarnak (tudatosan vagy 6szto-
ndsen) alternativakat kell fontoléra vennie és egglnie, kritériumokat kell
alkalmaznia ahhoz, hogy kivalassza a rendelkezékbdelehetségek egyikét
vagy egy bizonyos cselekvéssort. Sajnalatos méaloogy Jere Brophy besza-
mol réla, ,a tanarok interaktiv dontéseivel fogtak tanulmanyok ezt a folya-
matot zomében inkabb reaktivként, mintsem reflé&km, inkabb intuitivként,
mintsem racionalisként, inkdbb rutinsilegnt, mintsem tudatosként mutatjak
be”. A j6 tanitAshoz azonban elengedhetetlen a&kt¥l, raciondlis és tudatos
dontés. Charles E. Silbermannétrezt irja aKrizis a tanoran(Crisis in the
Classroom cimi munkajaban: ,Arra kell biztatnunk a gyakorlo tasiéat, hogy
...gondolkodjanak el azon, hogy mit csinalnak és triémnaljak.” (380. 0.) A
reflektiv, raciondlis és tudatos dontéshozas fobtanal kapcsolatban fontos
szempont, hogy egy tanartdl elvarhato, hogy képggein megindokolni mind-
azt, amit az iskolaban tesz, és ahogyan dont. Aédék és tettek megindoklasa,
Cornel Hamm szerint, rendszerint meglésenh egyszér és egyérteliit ,Ha
meg akarjuk indokolni valamelyik dontéslinket, akkem kell egyebet tennink,
mint megnevezni az okat vagy azt, hogy milyen atagotént.”
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Amikor a tanar indokokat keres, sem a puszta mégéek, sem a korabban
megtanult szakmai készségeknek nem sok hasznat Eestyett kritikus, anali-
tikus modon el kell gondolkodnia azon, mi is tokéalojaban és mik a lehit
ségek. Mas széval: reflektalnia kell sajat gyakastal kapcsolatban, ahogyan az
orvosnak is azokkal a tlinetekkel és mas jelekkpt&alatban, amelyeket a be-
tegen felfedez. [...]

A reflektiv tanar fogalmanak ez a meghatarozassuisa teszi, hogy a ref-
lektiv gyakorlat meghirdetésével milyen sokat v&rargyakorlo tanartél. Miért
kellene a tanarnak ilyen sokaidés energiat szentelnie arra, hogy a reflektivitas
gyakorldjava valjon, kérdezhetné ezek utan barkihdszna szarmazik a reflek-
tiv gyakorlatbél? A reflektiv gyakorlatnak jo nélyaglonye van, tdbbek kdzott
az, hogy:

1. segit a tanarnak abban, hogy megszabaduljon a megigdlan vagy
rutinszefi viselkedésil,

2. hozzasegiti a tanart ahhoz, hogy szandékosére elegfontoltan cse-
lekedjen,

3. a tanart képzettebbé teszi, mivel a reflektiv gylakoaz intelligens
cselekveés egyik védjegye.

Ezen tulmetien, ahogy mar utaltunk ra, a reflektiv gyakorlafas alkalmas,
hogy segitsen a gyakorl6 tanar felszabaditasabég.evinél is fontosabb azon-
ban az, hogy a reflektiv gyakorlat olyan eszkdz deim egyes tanar szamara,
amellyel tanitasi gyakorlatat jobba teheti, és jdinizzaéibb és gondolkodbbb
emberré véalhat.

Hogyan legyink a reflektivitds gyakorl6i?

A reflektivitds gyakorldjava véalas folyamata, ahagya ,jé tanarra” valasé
is, hosszu, és sok tekintetben nehéz folyamat.hgy valaki a reflektivitas
gyakorlojavé vélik, sok mindenben emlékeztet agdala” valas folyamatara.

[..]

Az igazan reflektiv tanarra valashoz isnel van sziikség, tapasztalatra, és kar
is lenne tagadni, egy-két szarkaldbra a szem kémirek ellenére, minden ta-
narnak, palydja minden szakaszaban arra kell tdre&e hogy a reflektivitas
gyakorlojava valjon, tudvan, hogy csakis akkor albheble igazan ,jé tanar”,
ha mindent megtesz annak érdekében, hogy reflé&tanalitikus legyen.

[..]
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A REFLEKTIVITAS GYAKORLASA A TANI-

TASBAN: EGY UJ KUTATASI PROGRAM TERVE

A dinamikus és folyamatosan f&jk tanarnak — a reflektivitas gyakorléjanak
— a képe, mint a legtdbb visszd@tégondolat a pedagogidban, mar Deweynal
megjelenik. Ez a kép az utébbiblibn nagy népszéségre tett szert a tanarkép-
z6k kozott. Ezt mutatja az is, ahogyan Donald Scheghagogiai korokben egyre
nagyobb — béar kétes — hirnévre tett szert az AraeRkdagogiai Kutatasi Sz6-
vetség American Educational Research Associatiénes konferenciajan 1987-
ben valo el§ fellépése (amikor 85z0r kapcsolta 6ssze képaiivészeti hallga-
tokkal kapcsolatos kutatasi eredményeit a tanadsset) és az 1990-es bostoni
John Dewey-éladas kozott eltelt harom évben.

A reflektivitas a tanarképzés egyik legnépsibbrtémajava valt. [...]

A kbzponti kérdés, amelyet talan minden ezutan mdg® munkanak a ko-
zéppontba kellene allitania az, hogy egyaltalamsrai reflexié. Mit jelent a ref-
lexi6 a gyakorlatban? Mit lehet megismerni valakit, aki gyakorolja a
reflektivitdst? Az ebben a dolgozatban ismertgpetiekt soran, amelynek az
volt a célja, hogy véalaszt keressen ezekre a kékdésebszor is a szakirodalom
attekintésére kerllt sor a reflektiv tanitdsrdtefiektiv gondolkodasrdl, a teveé-
kenység kozben torténreflektivitasrol, a reflektiv tevékenyséyr a kritikai
reflektivitasrél és vizsgalddasrdl, a szakmai képeg fejpdés reflektiv felfoga-
sardl, a reflektiv gyakorlatrél, a tevékenységkigedl és mas kapcsolddd fo-
galmakrél. A szakirodalmat az aldbbi hdrom szempazetint vizsgéltuk meg:
(1) hogy milyen kifejezéseket hasznalnak a refléléssal kapcsolatban és
ezeknek mi a definiciéjuk, (2) hogy milyen programkeriltek bevezetésre,
amelyeknek céljuk a reflektivitaséslegitése a tanitdsban és a tanarképzésben,
(3) hogy a kutatok milyen 6sszehangolt kutatdsgkedsolnak a témaval kap-
csolatban.

A szakirodalom attekintése és mas oktatokkal fodytainterjdk nyoman
kezdett alakot Olteni egy praktikus megfogalmazasl,ahogy ,mi6l ismerszik
meg” a reflektiv tanitds a gyakorlatban. Ennek lalmtnak az a célja, hogy
bemutassa a reflektiv gyakorlébb ismérveit, els Iépésként a reflektiv tanarok
és kevésbé reflektiv kollégaik egymastol valé méghkiioztetése felé. Az is-
mérvek felsorolasat megeten meg kell nevezni azokat a vezérelveket, ame-
lyek ennek a munkanak az iranyat megszabtakohb fismérvek felsorolasat
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koveben a dolgozat felvazol egy lehetséges kutatastteamely a tanitas kuta-
tasanak ehhez az egyre fontosabba valo terilekéipezsolodik.

Ennek a munkanak & fezérelvei

Négy olyan vezérelv van, amely segitségunkre \ata, hogy 6sszedllitsuk
a fobb ismérvek listajat, mint a tanitdsban hasznalagfiektivitds praktikus
megfogalmazasat.

1. A reflektiv gyakorlat folytatasa problémamegoéiojelentésatstrukturald fo-
lyamatot is magaban foglal

A gondolkodasunkat meghatarozé kdzponti vezéradviisiza reflektivitas fo-
lyamat. Célravezébbnek tinik, ha a reflektivitast agy probaljuk meg tettenié
a tanitdsban, hogy azokat az oktatok altal alkadtbhagondolkodasi folyamato-
kat és az ezekib kovetked tetteket vizsgaljuk, mint ha a személyiségre jpile
z6 barmilyen tulajdonsaggal, ezt megjelénértékrenddel vagy intellektualis
stilussal probalnank meg kapcsolatba hozni.

Ezen tdlmefen ugy véljik, hogy a gondolkodasi folyamat, anselggallan-
dobb jellemdje a reflektivitds gyakorléjanak, egyuttal problénsgoldé folya-
mat is. Ennek a vezérelvnek a megfogalmazasakobaroa nyelv egy kilonle-
ges korlatjaval taldljuk magunkat szemben. A ,péomhmegoldas” kifejezés
ugyanis valojdban nem a legmegféldl a mi céljainkra. Blszor is azért, mert a
.probléma” szé, jellemiz médon, még ha olykor indokolatlanul is, negatip-ké
zeteket kelt. Aki problémét akar megoldani, az eefismeri, hogy nincs min-
den ugy, ahogy lennie kellene, hogy bajok vannaksadamit tenni kell ellendk.
Az, hogy valaki elismeri, vannak problémak, e s#edz értelmezés szerint
egyet jelent a gyengeség beismerésével. Masodazgnegoldas” sz6 azt az
érzést kelti, mintha a végcél az egyetlen helyegohadés lenne, ami pedig nem
minden esetben helyes vagy egyaltalan lehetségasa Nem tartjuk nagyon
szerencsésnek ezeket a negativ és korlatoz6 képzetem talalunk a ,problé-
mamegoldasnal” jobb kifejezést arra a hozzaallémmely a reflektivitds gya-
korlgjat jellemzi szakmai lépéseinek felidézésedmkijavitasakor. Azt azonban
fontosnak tartjuk, hogy Schénnel egyiitt ebben ga@tban is hangsulyozzuk,
hogy a problémamegoldast olyan egészséges, norgsliseativ folyamatnak
tekintjuk, amelynek révén a reflektivitas tehetseggakorl6i megprobalnak
szamukra érthetetlen vagy kihivast jetejglenségeket a maguk szamara értel-
mezni, eldontik, mely terlletek kivannak tlizeteselabgalatot, meghatarozzak,
melyek a javitasi folyamat céljai, és véghezvisziokat a cselekvéseket, ame-
lyekre ezek eléréséhez szikség van.

E szerint az alapelv szerint a reflektivitas, nphablémak megoldasat is ma-
gaban foglalja, sokkal tébb, mint problémamegoldaseflektiv tandrok nem
csupan érzékelik és meghatarozzak a problémakgy, aputan megoldasokat

239



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

talaljanak ki és alkalmazzanak, hanem ezt a folyatmarra is felhasznaljak,
hogy médositsak és émitsék szakmai gyakorlatuk értelmezését. Az egyahass
ellentétes problémak eredményeképpen értelmezéaliakd. Tehat nmagaban
sem a tanulas, sem a problémamegoldas nem azomdlekdivitassal. Inkabb
ugy tekinthetlink mindkeite, mint a reflektivitds szilkséges dsszéirev

Veéglll, ez a vezérelv a reflektivitast éppen mogbddalyamatnak tekinti. Az
orai problémakkal val6 foglalkozas ideje meghosbedik. Nem pontosan
meghatarozhato, hogy mikor kézlik és mikor van vége. Inkdbb arrél van szo,
hogy mas, veluk osszefuggenyesk fuggvényeként hol étérbe kertl, hol
visszahlzodik, allandbéan véltozva abban a tekiatethhogy mennyire fontos.
Miutan egy-két ténydz mindig homalyban marad, teljes bizonyossagrél soha
sem beszélhetlink. A reflektivitds gyakorlja tibztd van azzal, hogy egy prob-
lémahelyzet nem egyéb, mint egyetlen esemény &&nld a mult-jelen-jo&
kontinuumban. Amikor egy olyan esemény torténikegnmegbontja a rendet, a
tanar multbeli tapasztalataibdl és a jelen helyzgtiiményeilbl szarmazoé in-
formacid alapjan értékeli a helyzetet, hogy végil bizonyos cselekvés mellett
dontsén, amely majd hatédssal lesz &kpi@n bekdvetkezeseményekre. A tana-
rok, a diakok és a kérnyezet mailtja, jelene égjgezorosan dsszekapcsolodik,
amit Yinger a gyakorlat folyamatos parbeszédéneleneA reflektiv gyakorlat
folyamat lévén megismételhetetlen. Folyamatosaténd, és egy adott &
szakban rengeteg szinten zajlik egyidiej.

2. A tanitas reflektiv gyakorlata a vizsgalodasgodz6 hozzaalldsban valosul
meg

Fontos, hogy tisztaban legylnk azzal, a hozzaaltassztalyban zajlo élet ér-
telmezéséhez val6 altalanos viszony. Olyan altalamindenben jelen [éwi-
selkedésmaod, amellyel a tanar fogékonysaga jellbatezajat tanitasanak spe-
cidlis korilményeire. Ha valaki fogékony a refleittisra, ez azt is jelenti, hogy
megérzi, egy adott helyzetben helyénval6-e a rgfldhlyamat gyakorlasa. Az
ilyen hozzaallds nem érzékelbieha a tanar magatartasat egy adott pillanatban
vizsgaljuk; a tanitdshoz valo reflektiv hozzaattéak agy lathatd, ha a viselke-
désmadokat hosszablbidkeresztil figyeljuk meg. Mig a reflektiv gondotiés
a folyamatbarfedezhei fel, a reflektiv tanar a hozzaallasban.

3. A reflektiv gyakorlat megnyilatkozasait egy kanimban létesként fogjuk
fel

Az embereknek nem egyformak a reflektalasra vdiétségeik, képessége-
ik vagy hajlandésaguk. Nem sok értelme lenne anmalelvarnank a tanaroktdl,
hogy kdvetkezetesen minden pillanatban gyakorddjakflektivitast. Ugyanak-
kor valészitileg alig akad olyan tanar, aki sohasem gyakorotgflaktivitast. A
reflektivitas alapossaga pedig egyénenként nagybinkds lehet, a korilmé-
nyekil és a tanar hajlandésagatoél fdgg. Ahelyett, hogy a tanarokat megpro-
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balnank azzal jellemezni, hogy reflektivek vagy sémdomasul kell vennink,
hogy a reflektivitasdefinici6janak a tanitasban olyannak kell lennie,
amelybe a tanarok reflektivitasanak széles speldroatefer.

4. A reflektiv gyakorlat tArsadalmi kontextusbajiikza

Az oktatas tarsadalmi tevékenység. Jell@mzhogy tobb résztvéje van
(didkok, szubk, kollégak) egy bizonyos kérnyezetben (a tanteemiaz egye-
temi ebadoban stb.) Yinger ezt a nmiseget ,a tanulas szinterének” nevezi,
amely a diakok, tanarok és a koérnyezet kdzottiongea utal, ahogy lassanként
megismerik egymast.

Ezért kilondsen fontos, hogy amikor a tanarok kéflegyakorlatarél beszeé-
link, ne feledkezzliink meg a kontextualis ekdnsem. Noha a kontextus szét
gyakran ugy hatarozzadk meg, mint valamit, ,ami kég&z és befolyasol, mint a
kornyezet és a koérulmények”, a sz4 etimoldgiaja egwbbi dimenziéra enged
kovetkeztetni. A ,kontextus” két latin szObdl szazik: com-: egyUtt és texere-:
szni. Ezek a szotovek tobbet sejtetnek, mint egy zetlkorilményeit. Az 6sz-
szeszoves két kilon entitds dsszefonddaséara utelymek eredményeképpen
egy Ujonnan strukturalt entitas jon létre. A komtesxtehat a diakok, a tanar és a
helyszin atalakuldsa vagy ,0sszeskigse” tanitasi helyzetté.

A kutatok természetesen nem egyforma meértékberdfagal ezt a feltétele-
zést. Vannak, akik szamara a tarsadalmi kontextapdati szerepet jatszik, és
egyedil ezen keresztil értelmezik a reflektivitéisgsok viszont a tarsadalmi
kontextusnak nem tulajdonitanak nagy jelsgget. A mi nézetiink nem ilyen
szél$séges. Bar a tarsadalmi kontextus nem all vizsgakidk kozéppontja-
ban, tekintettel vagyunk arra, hogy a reflektiwéwhat mindig tarsadalmi kor-
nyezetben zajlik.

[..]

241



N

KERDESEK — FELADATOK

A reflektivitas gondolatanak torténetbeményei a neveléstudoméanyban!
Jellemezze a reflektiv gyakorlatot mint a jelentésgvaltoztat6d (atstruktu-
ralo) folyamatot!

Hasonlitsa 6ssze a ,fogalmi nyelvet” és a ,szimhdi nyelvet”! Melyik
nyelv tartalmaz igéretes leliségeket a tanarképzés szaméara? Miért?
Miben all (mivel jellemezhé) a gyakorlott tanar szakmai biztonsaga, ru-
galmasséga a keadanéarral 6sszehasonlitva?

Melyek a médszerei a kritikai reflektiv habitus lkkdtdsanak?

Mivel, hogyan segiti éla pedagogia elméleti szakirodalma a kritikai tefle
tiv tanari habitus kialakulasat?

Melyek az ellenszerei a reflektiv tanar szakmaiigétebdésének?
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BEVEZETES

A didaktika fejbdése szorosan 6sszefiiggott a pedagogia mint tugof@an
l6désével. A pedagdgia targya az embeibdigsének/fejlesztésének probléma-
kore, tanulasanak mikéntje; a didaktika ezen Helgilkozik az oktatas/tanitas
kérdéskorével. EHth adodik, hogy a pedagogidnak/neveléstudomanynak a
megismeréstudomanyokhoz (filozofia: ismeretelméleébernetika: folyamat-
szabalyozas; informaciofeldolgozas: szamitdégéprhddy), az élettudoma-
nyokhoz (antropolégia, biolégia) és a viselkedéstményokhoz (pszicholégia:
fejlodéslélektan, tanuldslélektan, tArsadalomlélekakpze van. A rokon szak-
tudomanyoktol a pedagdgia tanul (tanulnia kellyagulas abban all, hogy a ro-
kon tudomanyok felismeréseit adaptiv modon int¢@razok egy-egy elemét
hasonitja, beépiti sajat rendszeréBeneveléstudomany mint elmélet és a peda-
gogia mint gyakorlat specifikuma abban all, hogpkon tudoméanyok felisme-
réseit olyan elméleti rendszerré és gyakorlatiré&jdk egylttesévé épiti tssze,
amelynek célja, hogy aamber fejidését/fejlesztését szolgdlja intézményes keret
tarsas kozegébergy épiilt be a pedagdgia szemléletmodjaba a képeést
szerszdf folyamatnak tekirit gondolat (rendszerelmélet); e folyamatot a vissza-
csatolas révén szabalyozott folyamatnak tékezemlélet (kibernetika); a tanu-
lasi folyamat algoritmizalasadnak gondolata (progyaas; informacidelmélet); a
tanulasnak cselekvésként, tevékenységként hfedfogasa (fejpdéslélektan); a
nyelvhasznalat tarsadalmi meghatarozottsaganaafelfiése, illetve annak 6sz-
szefliggése az iskolai teljesitménnyel (szocioliszika).

Kdzbevethetnénk: a pszicholdgia is az emberrelafegkik. Ez igaz, de a
pszichologia alaphelyzete teljesen méas, mint a gigiaé. A pszicholégia széa-
mara az alaphelyzet: pszicholégus és péaciens visggdport. A tanari munka
egyik legnyilvanval6obb terepe — iskolai osztalye-nem csoport teljesen, se nem
munkaszervezet, hanem mindkét formaciobdl tartaletameket: ez is Iényeqi
sajatossaga a pedagogianak.

A didaktika nédpontjabdl az ember fétiéséhez/fejlesztésehez koziie
van szikség: ezek aineltségi terilletek, fvelodési javak (egyszébben: tani-
tasi tartalmak, tananyag). A didaktika feladatdéfeli, tisztazni, leirni, hogy a
kulturdlis ,javakat”, tartalmakatltaldban hogyan lehet transzformalni, azaz
hatékonyan, a siker esélyével kozvetiteni a fiktad. (E kdzvetitési folyamat
kulonds tantargyspecifikus potencialjanak érvényesitésszakmodszertanok
feladata.)

A tarstudomanyok koréih hosszu idn keresztil §képpen a filozéfia hatott a
legnagyobb mértékben (spekulaciok az ,emberi texetéd’, a megismeresi
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stb.). Ennek kovetkeztében az immar 6néallésulb gégia kezdetben nem volt
mentes a spekulativ eleméktA pedagdgia mint tudomany o6nélléva valadsa a
17. szazadban kovetkezett be. Ez azt jelentetgy ba e korbe (is) sorolhatd
gondolkodok munkéssaganak jévoltabdl, a halmozé&@hadztalatok elméleti
altalanositasaval kezdett kimunkaldédni sajat, diesi fogalomrendszere. A
megismerési, a tudas létrejottét, szervepdéséél vallott felfogasok példajan
mutatjuk meg a szemléletmdd torténeti valtozagait7. szazad — a felvilagoso-
das koranak éhirndkeként — jeleds pedagdgiai gondolkoddja (Comenius) és
filoz6fusa (Locke) a megismerés, az emberi tudédetét a kozvetlen, érzék-
szervi tapasztalatra vezetik vissza (innen az wanglnevezése: ,szenzualiz-
mus”). Mindek6zben az is hangsulyt kap, hogy a kilewn tapasztalas mellett az
értelem munkéjat is igényli a megismerés, mivelzfars az érzékszervek adta
tapasztalattal nem lehet eljutni a ,dolgok” lényégajdonsagaihoz. E felfogas
antropoldgiai hattere (kivaltképp Locke felfogasdbaz a nézet, mely szerint az
ember tudata szlletése pillanataban egy ,beirddpithoz hasonlit (,tabula
rasa”), amelyre a kulonbézudattartalmakat a tapasztalas irja (Réthy i. mg
(az egyik) uralkodé emberkép a 17. szazadban -dagdgiai gondolkodok eb-
bél indultak ki a tanitasrol vallott felfogasuk megdmazasaban. Ez az ember-
kép valtozott, arnyalodott az azéta eltelilidn, kivaltképp a kognitiv tudoma-
nyok és érzelemkutatdsok Gjabb felismeréseineklitgivol. Ezek fényében ér-
demes feltennink a ,régi-Uj” alapkérdést: vajonemabergyerek sziletésekor
hoz-e magaval valamiféle képességeket, tudasolgt; mindezekre kizarélag
csak tanulas/tapasztalas utjan tehet szert. Adsitatedményeld az dertl ki,
hogy az Ujszulott — az 6roklott feltételes reflekékén tulmetien is — ,hoz ma-
gaval” lefrhatd, tapasztalatilag igazolt tudasdiaa tehat

.az embergyerek [...] a kbrnyezet értékelésére skdma vald cselekvés ira-
nyitasara alkalmas prediszpozicidkkal, genetikulsaaolt képességekkel jon
a vilagra [...], akkor a fejfdés nem maés, mint a tudatbanikdds
*vilagmodellnek* a folyamatos valtozasa, gazdaged&sszleges vagy jelen-
tédsebb atalakulasa, amely folyamat a kulvilaggaldfsbek kozott a tarsadal-
mi kornyezettel) kialakitott kapcsolatban, de aktgen konstruktiv médon,
vag;gis személyes konstrukcidk felépitésével, akakitl , alkalmazasaval zaj-
lik.”

! Az iranyzat neve: innatizmus. Osszefoglalé megnése mindazon elméleteknek, amelyek téte-

lezik veliink szlletett ismeretek |étét, s erre ata@k az embett, a megismerését vagy a nyelv-

rol szolo elméleteiket épitenek. E tudasok korébesiBléket sorolnak az irdnyzat képvisel

mint pl. egyfajta primitiv fogalom az oksagrol,agyallanddsagrol stb. De erre az elméleti alapra

épitette pl. a generativ-transzformaciés nyelvigo megalkotéja, Noam Chomsky is a maga

nyelvelméletét, amelynek értelmében az emberbegymand — 6roklétt médon adottak a nyelv-

tani formak. (Mindez paradigmatikus felismerésnetkzik, amely, érvényesnek fogadva el, Ujabb

tapot adhat a filozo6fiési vitdjahoz az ,idealizmus” vs. ,materializmus’gbiémahoz.)

2 Didaktika-EIméleti alapok a tanitas tanulasah&zerk.: Falus Ivan. é. n. Nemzeti Tankdnyvki-
adé. 139.
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E felismerésnek a didaktikat és a tanarképzéstserudvetkezményeire ko-
rabban kitértiink (vo.: tematikus tervezés és ,hozmtas”, valamint tanarok és
jeloltek nézetei, prekoncepcioi a tanari mestefdggr

A filozofiai (Iételméleti) gyokeli pedagdgiai spekulacié reprezentativ példaja
Rousseau felfogasa a gyermeki ,termésgitetAmig e felfogas teljes mértékben
elfogadhaté eleme az egyéniség tiszteletben tadésgondolata, addig vitatha-
tonak bizonyult (kivaltképp a modern témegoktatdzdgében) az a gondolata,
mely szerint a tanitas/tanulas szinte kizardlagasayermek kivancsisaga, ér-
dekibdése koré szervezefidEz a (vitathatdé) gondolat — megitélésem szerint
érdemtelendl — nagy karriert futott be a#kidolyamén, s valt a 20. szazadéels
évtizedeinek elején fellépreformpedagodgiai irAnyzatok k6zds hivatkozasi-alap
java. Tulzo6 formdjaban (az érdédEés mint kizarélagos szervedv) latvanyo-
san nem tarthato a tdmeges képzéshen. Az éatteklkivaltasa (és tartds fenn-
tartasa) a szakmai-pedagdgiai kultdrat prébara tewari feladat, aminthogy az
egyes niveltségi teriletek (tantargy)specifikus nevelégsiepoialjanak érvénye-
sitése is a tanarnak (munkakdzosségnek, tantewtikileqd feladatot. Amig a
korai torténeti élzményekre (17.—18. szazad) a spekulativ elemeRigéejel-
lemz, a 19. szazadtol keédoen az embedt valo tudas halmazanak ndvekede-
sével parhuzamosan a tapasztalati pszicholdgigyie énatarozottabban megje-
lent a pedagdgiardl valé gondolkodasban (Herbadsterweg, Willmann). Pe-
dagogiai hagyomanyaink sajatossaga, hasonl6an aeregh foglalkozé tobbi
tudomanyhoz, hogy orientaciojat eredéeil a német klasszikus filozéfiara tor-
ténd tdjolodas jellemezte, az angolszasz orientacidieatalos” pedagogiaval
szembenall6 reformpedagdgiara volt jelléniklagy Laszlé, ,Uj Iskola”). Jelen-
legi tudasunk és tapasztalataink fényében cdisg&rtartjuk csinjan banni az
afféle cimkékkel, mint ,konzervativ pedagdgia/ditliek’, ,reformpedagogia”,
»alternativ pedagogia”. Természetes, hogy az e €kkdl jelolt pedagdgidk ér-
tékvilaga kilénbozik egymastél. Nem tartjuk azonlsaarencsésnek, ha ezeket
aleird jelzoket eleve értékjelz szempontnak tekintjik (konzervativ = reakcios,
kartékony; reform/alternativ = jo, haladd). MiéA2ért, mert mindkét hagyo-
manyban — ha tetszik: paradigmaban — akadtak kigalgyengébb teljesitmé-
nyek is. Két példa a kivalésagok sorabdl (mindkete20. szazad €ldrarmada-
ban voltak alkot6i csucson): a magyar didaktikagytanany egyik alapivét
létrehozd, kultarfilozéfiai bedllitottsaga, ,konzativ’ Prohaszka Lajos és a
hazai reformpedagdgia didaktikajat éejéstanilag megalapozé ,alternativ”
Nagy Laszl6 (Bathory, 1992).

A kortérs irAnyzatok lényegileg aszerint csopott@dbdk, hogy danitas tar-
talmara (miiveltségi terlletek, kultira atszarmaztatas, a tgamarkivalasztasa,
elrendezése, logikai felépitése) vagy magdemalas folyamatargtanulaselmé-
letek, tanar és diak interakcidja) 6sszpontosulutatki/fejleszbi figyelem. A
tanitas tartalmara 6sszpontosit6 irAnyzatok jedlegztipusaként az un. informa-
cidelméleti és kibernetikai iranyzatot emlitjuk, elgnnagy figyelmet szentel a
tananyag szerkezetének logikai €s jelentéstanim@azikai) elemzésének, vala-
mint az audiovizualis technika és a szamitasteehpé#dagogiai felhasznalasa-
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nak (Bathory i. m.). A tanulasi folyamatra 6sszpsittd didaktikai iranyzatok
korébe sorolhaté a kulonb®zalapokon épitkéz Un. tanulaselméleti irdnyzat,
amelynek egyik jeleds képvisebje a Piaget fefldéstani felismeréseit didakti-
kai rendszerbe foglal6 Hans Aebli; itt emlitjuk &bba azt a két didaktikai
iranyzatot, amelyek részint a tanérai interakcideését, a tanuldk és a tan-
eszkdzok kolcsonhatasat (huméan interakcios modélgint a tanérai kommu-
nikacio nyelvi elemzését (lingvisztikai modell)i§k a kutatoi figyelem kozép-
pontjaba (Bathory i. m.).

Nézopontunkbdl, a didaktika népontjabol napjaink alternativ irdnyzatai a
tanitas tartalméaban, szervezeti formaiban, a sint@dszerekben és a tanesz-
kozbkben hoznak ,frissitést” a hagyomanyosnak nettddmegoktatashoz ké-
pest. Az Un. alternativ pedagogiak koncepcidjdndksmozzanatai a valasztasi
szabadsag megnovekedése a tartalmi témakdorokéeillevaltozatos és rugal-
mas(abb) szervezeti formak (csoportmunka) rendezégitett alkalmazasa, a
tanari irdnyitas kozvetett formainaléeyben részesitéde.

Az iskola vildgara, hatésletéstgeire vonatkozé divatos szélam eé se-
rint az un. ,posztmodern bizonytalansdg”, azagyhe ugymond — az iskola
értékrendje nem bir valodi tarsadalmi integracidsa, nem tanit hatékonyan,
nem szocializal kebképpen stb. Ezt mondja (irja) legalabb is a szakégy
része. Afedl mar nem vagyunk annyira bizonyosak, hogy magulskalak, a
tantestiletek, a tanarok is igy gondoljak-e. Egloglman azonban bizonyosak
lehetlink: amig lesz iskola, abban mindig lesznekvé&titend tartalmak is. E
tartalmak kozvetitése, transzformélasa, tantargyties képzési/nevelési po-
tencialjuk érvényre juttatdsa — amig lesz iskolaréri feladat: lehéség, fele-
l6sség és kotelesség egyszersmind. A didaktika ta@mylazasa ebben kell se-
gitse a tanart/tanarjeldltet. Reméljik, jegyzetiatikalmasnak bizonyul erre a
célra.

3 Megjegyezziik, hogy a tdmegoktatas tartalmi szalzdlyanak legujabb, bevezetésttehll6
eleme (Kerettantervek) — felesitve és pontositva a Nemzeti Alaptantervben megijteltt
szandékokat — tobb vonatkozasban is nyit a rugadmanovelésének iranyaba (relevans, (j
tartalmak felajanlasa; a témavalasztas szabaddagémealése; tantargykozi tartalmak kiemelt
kezelése).
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A didaktikai gondolkodas kéf fonulata

Kétségtelennekiihik, hogy a didaktikai elmélet minden korban aZdfiai
gondolkodasbol taplalkozott. Kilondsen az ismeneddsti filozofidk hatottak.
Feltehetleg ezzel fligg 0ssze, innen szarmaztathato a dkdag&tedendlen el-
méleti jellege, normativ irAnyultsaga. De ugyancsak a hagyomanyra vezet-
he® vissza a gyakori elIméletieskedé&, & spekulacio is.

Az ismeretelmélet Gjkori nagy fordulatat FranciscBa fellépéséhez kotik.
Comenius, aki a didaktika él$nallé és egyben nagy hatasu gondolkoddja és
rendszerege volt, Iényegében Bacon empirista ismeretelmélaiéalmazta a
pedagdgiara. ,Amit emez a tudomanyos gondolkodasegallapitott, azt Co-
menius az oktatasra vonatkoztatta” — irja Fina€ymeniusDidactica Magna
cimi mivéebsl sokan sokéig meritettek. A didaktikanak ehhezla és egysé-
ges gondolati torzséhez szamithatjuk Herbatkddését is, aki a tanitds és a
tanulds modszerére nézve, fontos és (j felismekébghzdagitotta a didaktikat.

Herbart és a herbartizmus ellentmondasos jelengéglagdgia torténetében.
A herbartista jelével hosszu iéin at az elmerevedett, valtozasra ésstkikre
képtelen pedagdgiai gondolkodast illették. Manapsag tobb neveléstorténész
élesen megkilénbozteti Herbartot — és ugymond feszikus tanitvanyait (pl.
Zillert), akik nézeteit, kilénbsen a megismerésomatkozé fokozatok tanét,
kiforgattak eredeti értelmiikh és egyfajta merev tanitasi ritussa degradafiak.
bar Herbart felfogasat a modern neveléstudomamsidmeghaladta — igy pél-
daul hosszu iéh at haté asszociacios ,tanuldselméletét” — alasétt eszmei
kisugarzasat mind a mai napig nagyra becsuljuk.

Német nyelvterlleten, valamint Kbzép- és Kelet-par@bb kis orszagaban
—igy nalunk is — sokaig a klasszikus német filazbhtasa érvényestlt. Paradox
mabdon ez a szellemi 6rokség mindig feldusitottaamgst pedagdgiai-didaktikai
problémékat, de tulzott elméleti beallitottsagavadrmativ szemléletével és
vonzodasaval a kdzpontositott oktatasiranyitasihaeiemushoz elmerevign
hatott mind az eszmeféflésre, mind a gyakorlatra (v6. poroszutasseik).
Ezekben az orszdgokban mind a mai napig kiterjedténziv didaktikai kuta-
tas folyik.

Az angolszasz orszagok esetében nem beszélhetibpaeértelemben vett
didaktikarél. Ezekben az orszagokban a didaktikgyt# a neveléslélektan, a
nevelésszocioldgia és a nevelésfilozofia fogjadatangolszasz ,didaktikara” a
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reformpedagogia (Dewey felfogasaban) és a filoz@iiagmatizmus gyakorolt
erds hatast. Persze Dewey is Herbarttdl kezdte.

A szovjet didaktika a marxizmus—leninizmus vilagebazisan és a dialek-
tikus-materializmus ismeretelméleti alapjain bootakt ki. El$sorban Kelet-
Eurdpéban terjedt el, deésen hatott néhany féflé orszagban is (pl. Indidban).
A szovjet pedagogia kezdeti reformistéf avantgard térekvéseit a dogmatikus
idészak derékba torte, és ez lassitdan hatott ébkésejlddésre is. A hatvanas
évekbl azonban a Szovjetuniéban is rohamosarbdégnek indult a didaktika,
melyre kilondsen nagy hatast gyakorolt a kiberagtkmatematika és a logika.

A hazai didaktikai gondolkodast hosszibndat — Karman Mor ésoleg
Finaczy Eré kdzvetitésével — a herbartianus felfogas hatdtteidaaczy ugyan-
csak pedansan szabta meg a didaktika targyat, mong didaktika a pedagé-
gianak az az 4ga, amely a nevelésnek harom régestiaértelmi és erkolcsi
nevelés kozil az értelmi neveléssel, az oktatésgkllkozik.”

A didaktikai gondolkodasra Eurépédban, d&ént a német egyetemeken az
elméleti és a kisérleti irany késisége jellemz Ruprecht altalanos érvénnyel
két 16 vonulatot kulonboztetett meg. Az &lssoportba a tudas lényegével és a
tanitas tartalmaval foglalkoz6 didaktikdkat (Inkditiaktik) sorolja, amelyek
szellemtudomanyi, ismeretelméleti alapon allnaknésodik vonulatba pedig a
moddszerkdzpontlu didaktikakat (Prozessdidaktik) IgrdRuprecht ez utébbi
iranyzat niivelojének tartja Herbartot és kowdt és azokat is, akik &zeretet-
tel keresnek pszicholdgiai és szocioldgiai magyatdat nézeteik kifejtéséhez.

A két vilaghéaboru kozti iszakban Magyarorszagon is lényegében két di-
daktikai nézetrendszer &llt szemben egymassaltoaofikus hagyoméanyokra
tamaszkodd, akadémikus vagy ,hivatalos” didaktikelyet Finaczy neve fém-
jelez a legpregnansabban, és a kisérleti alapakmaszkodo, gyermekkdzpontd,
progressziv, ,nem hivatalos” didaktika, amely Nalgg&szl6 munkédssagahoz
kapcsolhatd. Nagy Laszld eurdpai szinvonalon adldagogiai-didaktikai néze-
teket vallott. A gyermek érdealdiésének lélektana (1908) éPalaktika gyer-
mek-fejbdéstani alapon(1921) cind mivei a korszef didaktikai gondolkodas
és szemlélet kozvetlen hazabahényeinek tekinthék. A korra jellems, hogy
a magyar reformpedagogusok nézetei — szemben atghie” didaktikaval —
alig tudtak hatni koruk iskolai gyakorlatara. Deaa@nylag hosszu buvopatak-lét
utdn a hudszas-harmincas évek reformpedagdgiajaetiisa hatdst gyakorol a
hatvanas évek véd#étkibontakoz6 oktatasi reformfolyamatokra. Kétségye
hogy a reformpedagdégiai@mények jelentik a mai magyar progresszié legfon-
tosabb gyokerét.

A két vildghdboru kozti idlszakban talan egyedil Prohaszka Lajosrél mond-
hat6 el, hogy megprébalt egyik ,taborhoz” sem tamto Hegelianus
kultarfilozoéfiai beallitottsaggal mindveégig ativelodés, a riveltség fontossagat
hangsulyozta a reformpedagdégia egyénkbdzpontisagapaliijektivizmusanak a
kiegyenlitése céljabol, de sohasem tagadva a rpftagogia jeledségét.A
tanterv elméletg1948) — mely oktatdselméletének része a magydaktkai
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hagyomany egyik alapime. Prohdszka Lajosra jol illik a mondas: fehéréktk
eurdpai volt.

A didaktikai gondolkodas keissége, a kétféle hagyomany a méasodik vilag-
habora utani ilszakban is folytatodott. 6§ a helyzet tovabb bonyolddott: Uj
erdvonalak alakultak ki, melyek Uj feladatokat tamatizk. Egyrészt a szovjet
pedagdgia és didaktika asszimilaciojat, masrészij ayugati pedagdgiai aram-
latok (pl. Piaget, Skinner, Bruner, a pedagdgibeknetika, a programozott okta-
tas, a curriculum-elmélet, az oktatastechnoléga®ah viszonyokra val6 alkal-
mazaséat.

A hideghéborus korszak pedagogiai jellegzetesskgesasagai kozé tarto-
zik az akadémikus hagyomany képvisetk az a szandéka, hogy a szovjet pe-
dagogia altal képviselt és sugallt dogmatikus péded 6sszebékitsék a herbarti
tradiciéval. Eme kel Orokséget nevezte szellemes fordulattal Szelieétgr
,vorosre festett” herbartizmusnak. Kimenetelét néke, ez nem lehetett mas,
mint zsakutcas fejldés, még ha a székzmiiveltsége és szovegeik msege ezt
esetenként feledtetni is tudta.

A Kkor pregnans képvisge Nagy Sandor, akinek ativein tanarnemzedékek
sora neveldott. Székely Endréné és Szokolszky Istvan marxisignézeti ala-
pon probaltak korszérdidaktikat irni, nyugatrol szarmazd elméleteketdia
talajba Ultetni (pl. programozott oktatas, értégpléSzakoktatdsi didaktikajuk
mind a mai napig j6l példazza a szintézisterengBstiségeit é€s buktatait.

Az eurdpai 6rokség empirikus-experimentalis irdjagondozasat, tovabb-
fejlesztését, a kisérleti médszer kiterjesztégéfglfedezését), tobb Ujitds adap-
talasat és a rokon tudomanyi hatasok iranti ngéomt Kiss Arpad vallalta,
anélkil hogy megkisérelte volna a didaktikai reedstkotast. Ugyinik, hogy a
nehézségek lattan tudatosan kertlte ki ezt a csagpeldehet, hogy egyszem
nem maradt ideje tervei valora valtasara. (Fontosaliveire a kédbbiekben
még Bven fogunk hivatkozni.)

Nagy Sandor és Kiss Arpad 1945 utani pedagoégiaikdikii munkassaga
fenntartotta a magyar didaktikai gondolkodas hagyayéat, folyamatat, de egy-
ben fejbdésmenetének antagonizmusét is. Még akkor is, tiéjlke szemléleti
kulonbsége nem egysteithet le az elméleti és kisérleti tradicié szembenallas-
ara. Egymastadl fuggetlenidl gondolkoztak, egymaigtiltan dolgoztak, fonto-
sabb niveikben alig hivatkoztak egymasra.

Ezen a ponton nem fejezlidie a hazai didaktikai gondolkodas mégoly vaz-
latos és toredékes bemutatasa és értékelése. Anhatévek végét fokozato-
san megjelenik a szinen egy Uj szemléletmdd, mklgépvisebi az ,allamitdl”,
az ,ideologikustdl” hol szelidebben, hol keményablaitéls allaspontokat fo-
galmaznak meg. Barmennyire is nehéz és kockazatwmreknyi oktatasszakér-
t6t egy csoportba sorolni, az azért bizonyos, hoggadagogiai szakma profesz-
sziondlis nivelsinek tartjak magukat, és ezt egyre inkabb elfogadtanarok
széles kore, valamint e szakértelem két nagy fau9ps az oktatdsiranyitas
(oktataspolitika) és a pedagogusképzés. Nagyjéélkzébl a reformpedagogi-
ai hagyomanyt folytatjadk a modern tarsadalomtudgnatajan allva.
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Iranyzatok a kortars didaktikai gondolkodasban égtésban

A nyugatnémet és nyugat-eurdpai eszmearamlatoitésaki iranyok alapjan
Blankertz harom didaktikai iranyzatot hataroz magmivelodéselméleti, az
informéacidelméleti és a tanulaselméleti iranyt. Egynerikai szerparos,
Nuthall és Snook az oktataskutatas nevezetes k@arken szintén harom tani-
taselméleti irAnyzatot emel ki: a racionalis magell magatartds-alakitd iskolat
(a behaviorizmus tanitaselméletét) és a felfedszigsmilas modelljét. Az ame-
rikai szerdparos 8ként az angolszasz orszagok szakirodalméara tamdsitko
Bizonyara nem véletlen, hogy eme két rendszer @z6etinevezések ellenére
viszonylag kevés tartalmi, felfogasbeli és kuta@tsmologiai kilénbséget tik-
roz.

A legujabb angolszész irdnyzatokrdl az ausztralkdDuksszesitését tartjuk
mérvadonak, aki az oktatas és a pedagogusképzgomagtumia nemzetkozi

VA

taselméleti modellt kiilénbodztet meg:

a) human interakcios modellek;

b) képesség-modszer interakciés modellek;
¢) behaviorista irdnyzatok;

d) Carroll modellje;

e) informécidelméleti irdnyzatok;

f) lingvisztikai modellek;

g) mesterfoku tanitasi stratégiék;

h) heurisztikus tanitasi modszerek.

Ezek a modellek részben fedik a masik két rendseészben eredeti, Uj
szempontokra is felhivjak a figyelmet, mint példaltépesség, a beszéd, az in-
terakcid, a kommunikacio szerepe a tanitasabanarsibasban.

Az itt roviden emlitett didaktikai irAnyzatok, mdlidk, elméletek (részelmé-
letek) egyrészt jol szemléltetik a kortars tanitagéet fogalmi gazdagsagat,
masrészt a tanitaselmélet affinitdsat a rokon tdohywk irant, igy ekssorban a
tanulaspszicholdgia, a lingvisztika, az informatikant. Valamennyi iranyzat
ismertetésére nincs mod, de ez talan nem is széksegoztik le¥ tartalmi ha-
sonlésagok miatt. Esorban a differencialis didaktikai allasponthoz déallo
irAnyzatokat valasztottam ki részletesebb ismestetégy Blankerti mind a
harom iranyzatot (ez alap¥t az amerikai szeéparostol az et €és Dunkin
rendszerél harmat. (A modellekre és az irdnyzatokra ackégekben még
visszatériink és hivatkozunk.)

1. Mivelodéselméleti, ismeretelméleti, szellemtudomanyiyizah Ennek az
irAnyzatnak a k6zéppontjaban — Blankertz szeriat,mit” tanitsunk kér-
dés all. Ezért etgllegesen a fiveltség, a rivelédés, a kultura, a kultira
atadasa, a tananyag kivalasztasa és elrendezéisya t
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2. Racionalis modell. Az ember raciondlis lény — éljennek az eszmei
orientacionak a hivei Nuthall és Snook szerintkinek a tevékenysége
nem érthet meg teljesen az allatok vagy a gépek analdgiaj&aleki-
csinylb utalas egyrészt a tanulaselméleti, masrészt angbkai iranyzat-
ra.) A gondolkodas és a beszéd a legsajatosabbrietulsgdonsagok,
ezért a racionalis modellben e két fogalom érteémea tanitas szempont-
jabol kozponti szerepet jatszik. Vedehodszerik a lingvisztikai és a lo-
gikai analizis.

3. Informécidelméleti és kibernetikai iranyzat. Ezedméleti-kutatési irany a
skinneri behaviorizmus, az operans kondicionélésléselméleti alapjain
bontakozott ki, sk tanuldsértelmezésédtaz irAnyzat tobb képvisige
mind a mai napig nem tudott megszabadulni. Mindakkaha ,magatar-
tas-alakitd” iranyzat I6kést adott olyan nagy hatd®zgalmaknak, mint a
programozott oktatas, az oktatégépek iskolai alkabsa, és éegitette
az oktatasban a kibernetikai szemléletmdd kialaaildAz informacioel-
méleti és kibernetikai iranyzat képviéekezdetél fogva nagy figyelmet
forditottak a tananyag strukturgjanak kulonb&zempontl elemzésére
(pl. logikai, szemantikai), a tanulds individualésara, az audiovizudlis
technika és a szamitastechnika pedagdgiai alkabagaa Szamos, tanu-
last segii programot, eljarast és technikai berendezést szetdttek, &
tanulasi rendszereket is terveztek.

Az informéacidelméleti és kibernetikai alapokbdl gydatjuk — killéndsen
két kihgazas érdemel figyelmet. Az egyik az okta@mologia vagy ta-
gabb értelemben a pedagdgiai technologia —, meéanalas informacio-
elméleti alapjaival foglalkozik, és arra térekszilggy a tanitds-tanulas
célrendszeri, tartalmi, metodikai komponenseit ésk@ézeit rendszerbe
szervezve megteremtse a tanulas technolégiajaérigymezte a pedago-
giai technologiat Kiss Arpad is. A masik az okt&débnikai iranyzat,
amely a maga fiszaki-technikai apparatusaval a tanitast és adangé-
git6  eszkozokre, rendszerekre és folyamatokra  Osszgibnto
Kétségtelennekiihik, hogy a hagyomanyos vagy akar a modernizalt di-
daktikakkal szembeni eddig leghatdsosabb kihivaafarmatikatol ered.
Az informatika 20. szdzad végi rohamos dd@se totalisan megvaltoztat-
hatja eddigi elképzeléseinket az iskolai tanitagsdlhz egyéni tanulasrol
is. Az ,informatizalt” tarsadalomtél (InformationoSiety) mar csak egy
lépés az informatizalt iskola. Hogy ez a tarsadglisholatlanitasat” vagy
inkabb a tanulas ,tdrsadalmasitasat” jelenti-e vagydkettt, azt ma még
nem tudjuk eldonteni. Az informatikai kihivas didiki kovetkezménye-
ivel nagy valoszitiséggel két tertleten kell szamolnunk. 1. Az ipgrila
fejlett orszagokban minden tiz munkahélykegalabb 6t az informatika-
hoz kapcsoléddik, eldlh kovetkeden az informatika jeletisége megh az
alapképzésben; ami maga utan vonja a mai iskdkrtar(tantervi) és inf-
rastrukturdlis (felszerelési) fejlesztésének szisseégét, de nem jelenti
okvetlenul az iskolas tanitds hagyomanyos formamagvaltoztatasat. 2.
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Az informatika leheivé teszi a tanulas messzertiés végletes individua-
lizalasat. Ekkor méar a maitdl eltéiskolaépiletekre, belsterekre és ter-
mészetesen a jelenledieltérs tanuldsszervezeési elvekre és modszerekre
lesz szilkség. Ugy vélem, hogy az ,informatizalkola el$sorban a fel-
néttek tanulasi igényeit szolgalhatja majd. Alig ltb&d ugyanis, hogy a
gyerekek és fiatalok tanuldsdhoz oly szikséges&mokozeg miként he-
lyettesitheh informatikai berendezésekkel.

Tanuldselméleti iranyzat. A tanulaselméleti megkitze a tanitast és a
tanulast tudomanyos elemzés targyanak tekinti, tmitds-tanulas jelen-
ségeit a tarsadalomtudomanyi kutatds modszereizsf&lja. Blankertz
szerint a tanulaselméleti elnevezédisbsban arra vonatkozik, hogy a di-
daktikanak tobbé nem ativeltség a legfontosabb targya. Ugyancsak
megkérdjelezi a didaktika hagyoméanyos ismeretelméleti @lapat is.
Ennek a didaktikanak a kézpontjaban egyéntelma ,hogyan”, a ,milyen
eredménnyel”, a ,milyen korilmények k6zott” és aihez hasonlé kérdé-
sek &llnak. Tanuldselmélete jellegzetesen eklektileagyarant merit a
kognitiv pszichol6giabdl, a felfedezéses tanulgsbh&ommunikéacioelmé-
letbol, a kreativitassal kapcsolatos pszicholdgiai éandtas-tanulas curri-
culum-szemléletével kapcsolatos pedagdgiai nézételddméletekisl.
Ujabban nagy éfeszitések torténtek Piaget fajes-Iélektani nézeteinek,
elveinek érvényesitésére, beépitésére egy gyakearlatientacioju tanu-
laselméletbe. A tanulaselméleti iranyzatok képvisaltanulast az infor-
macioelméleti felfogashoz képest tdgan, ,lagyalenipberibb és differen-
cialt fogalomként kezelik. De koherens, kisérletijél alatamasztott ted-
riarol azért természetesen nem beszélhetink.

A tanuladselméleti irdny nevezetes didaktikdiven Hans Aebli svajci pszi-
cholégus munkgja, aki Piaget fajéspszichologiai tanainak didaktikai
rendszerbe foglalasara tett kisérletet. Ez a dikakt kiindulasat és szan-
dékat tekintve, 30 évvel kéisb — sok hasonldésagot mutat a ,rokonlélek”
Nagy Laszl6 gyermek-féjdéstani alapu didaktikjaval.

Egyik rendszerdzsem allitja, hogy ,tiszta” didaktikai iranyzatokagzta-
lyozna. Blankertz értékelése szerint, példauliaatbdéselméleti és a ki-
bernetikai iranyzat — bar gytkeresen ellentéte€keltinalapon fefldott ki

— sok rokon vonast mutat a tanulaselméleti irangzanely viszonylag a
legszélesebb horizontd tudomanyos iskola, s igglalis lehet a kilon-
b6z nézetek és vizsgalati iranyok kozelitésére. Enrszmk is redlis le-
heség.

Hazankban az utébbi egy-két évtizedben Kiss Arpéatjy Sandor, Lé-
nard Ferenc, Kelemen Laszl6 és masdlveiben efteljes nyitas tortént
az iskolai tanulds pedagogiai és pszichologiai ésedirant. Ebbe a ta-
nulaskézpontu folyamatba sorolhaté tovabba a progratt oktatas és a
pedagdgiai technoldgia hazai megjelenése és elémgeis.

A humén interakcios modellek (human interaction eisdhivei a tanitast
az emberi interakcid egyik form4janak tekintik: Kutatasi terepuk a tan-
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6ra, ahol finoman kidolgozott megfigyelési modskked prébéljak fel-
tarni és rendszerezni a tanuldk és a tanulasi e8klkégymasra hatasat. A
hatékony tanitasi eljardsokat a tandrai eseménypaltdsi valtozok) és a
tanulasi teljesitmények kozti statisztikai elemgé@ébbnyire korrelacié-
szamitasok) alapjan azonositjak.

6. A képesség-modszer interakcidés irany (aptitudestreat interaction
models) kbzéppontjaban annak megértése all, hdgytmbos képessé-
gii tanulék tanulasara mikor, hogyan és mely oktad§arasok, modsze-
rek hatnak éinydsen, vagyis miként lehetne az oktatasi eljard@tsakanu-
I6k egyéni sajatossagaihoz igazitani. Ez a modedimbert és annak kor-
nyezetét vizsgald bioldgiai és pszicholdgiai dipdioak pedagdgiai kiter-
jesztésének tekinthet Mélységesen differencialis jelléga szemlélete,
hisz az egyéni tanul6i kilonbségekre, valamintraltzk egyedi jellegze-
tességei és a tanitasi modszerek megfeleltetéséppdntositjia a figyel-
met. Megjegyzem, hogy a Zsolnai J6zsef és munkatahsl kifejlesztett
képességfejlesitiskola sok rokon vonast latszik mutatni a képesség
maodszer interakcids irdnnyal.

7. A tanitds-tanulas résztwdiva tanédrai folyamatok jelets részében be-
szélnek egymassal, vagy éppen irnak, olvasnak, hwgg beszélhesse-
nek, és béar a tanédrai folyamatokban nem verbaimsnkonikaciok is tor-
ténnek, mégis a nyelv hasznalata a dominans. Neaactehéat, hogy a
lingvisztikai megkdézelités (linguistic models) imgpoan hatott a tanitas-
elméletre és a kutatasra. A nyelv vagy mint esZkdgondolatmenet esz-
kdze), vagy mint fejleséiképesség van jelen. dibi minsségében, mint a
tanitds nyelvét (szemantikai megkozelités) és aalisr kommunikacio
eszkodzét tanulmanyozzak. A kutatasban tobbek kd&iy teret kapott a
tanar és a tanulok beszédének (terjedelme, arémyésége stb.) megfi-
gyelése és rendszerezése.

A tanitas-tanulas rendszerszemlélatodellje

A didaktikai szerégket mindig is foglalkoztatta a tanulasszervezésetialdh-
sa. Ekdzben probalték tisztazni és rendszerbe lfoglaanuldsszervezés folya-
matanak komponenseit és a koztukéldwatasokat, kolcsbnhatasokat. Ehhez
hasznos eszkdznek bizonyult a rendszerszertléhetgkdzelités. (E helydtt a
rendszerszemléletet kizarolag modszertani eszkdzkahtjik.)

A tanitds-tanulas rendszerszemlglithetiségeire a pedagogiai kibernetika
€s a pedagogiai rendszerszemlélet hivta telzélr a figyelmet. Landa élsént
irta le a tanulast mint szabdalyozott rendszertyatet szerinte — a célok, az isko-
lai hatasok, a pedagdgus személye és a tarsadatmjideet szabalyoz. Modell-
jében fontos szerepet kapott a szabalyozott rendsza szabalyozd tényde
kozti folyamatos informacio-visszacsatolas. Rendszmlélei modelliinket
ezen a@bzmények figyelembevételével alakitottuk ki.
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Szikséges eléljaroban megjegyezni, hogy kordbbaanitas és tanulasi-
mii kbnyvemben (1985) a célképzést — akkori felfogasomegfelelen — ki-
zarolag tarsadalmi feladatként irtam le. Ez kinhagian besikitette a koncep-
ciot és a targyaldsmodot. A jelen modellben a ¢@&ét ketis feladatként irjuk
le, melyben a tarsadalmi és a kliensi oldal egy&rjalen modellben a célkép-
zeést ketbs feladatként irjuk le, melyben a tarsadalmi éem&i oldal egyforma
jelentséget kap. Latni fogjuk majd, hogy az iskolai fahatok legitimacioja-
nak, ez a kiterjesztése milyen haszonnal jar ddasgervezésben.
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A tanitas-tanulas rendszerszemiéletodellje

A tanitds-tanulas rendszerszemiglatodellje (. abra) a bemeneti (input), a
folyamat (process) és a kimeneti (output) téker, a kdrnyezetet és mindezen
komponensek kozti informaci6dramlast, informécigszacsatolast és a kol-
csbnhatasokat foglalja rendszerbe. Mig a ,bemehetkcija a célképzés, a
tartalom kivalasztasa, addig a ,folyamat™on azuaks tanit6i, tanari munkét
ertjuk. A ,kimenet” a tanuldk tanulasi tevékenysiégé az eredményét — amely-
re a bemeneti és a folyamatténylearanyulnak —, a tanuldékban bekovetéez
valtozasokat, a tanulasi teljesitményeket fejezEki a modell arra prébal eliga-
zitast adni: hogyan, milyen logikai rendben kapeatiik egymashoz a tanitasi-
tanulasi folyamat tényéit annak érdekében, hogy a célokban és a tartalomba
megfogalmazott elvarasok a tanulék magatartasamamélyiségében megje-
lenjenek.

A tarsadalmak életében, mozgasaban Uj és U] érfélerknek meg, régi érté-
kek fededdnek fel Ujra, vagyiinnek el hosszabb-révidebbdm. Az értékek
athangolodasa a jelen magyar tarsadalomra is ropeemz. Elénk reform-
korszakok altalaban @&legitik az értékek gyors valtozasétt ssetenként az ér-
tékek valsagat is &dézik.

A tarsadalom értékei elvileg minden iskolara egyfan érvényesek. Kon-
szolidalt viszonyok kozt a tarsadalmilag érvényeseiogadott értékrendszer
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megrazkdadtatasok nélkil artikulalodik az iskolasaraald szidk, tanulok, fiata-
lok és a tanuld felittek (az iskola kliensei) értékeivel és érdekei@jakori
azonban, hogy az iskola a tarsadalmi és a klierdgkék 6sszeltkdzésének
.Klzdbteréve” valik. A liberdlis filozéfia talajan kialalk angol iskolat (leg-
aldbbis az alaptiveltséget nyUijté iskoldkat) hosszidat a kliensi érdekek
egyoldallu képviselete jellemezte. Ugyanakkor aztisi kell, hogy a modern
tarsadalmak — demokratikus moédszerekkel, a szamadtodt tarsadalmi kon-
szenzusra tdérekedve — az allami beavatkozas jogmeliiek. Ebfordul, hogy az
allam diktatorikus moédon hatarozza meg az iskofarsza kovetertdértékeket.
A szél$séges etatizmus e formaja jellemezte példaul aspatas és a sztalinis-
ta allamot és oktatasigyet. Mindezek kovetkezté&berai Magyarorszagon rea-
lisnak finik arra gondolni, hogy az iskolak az értékek edghl képviselete he-
lyett a tArsadalmi és a kliensi értékek értelmangmmisszumara vagy integra-
ciojara torekedjenek.

A modell kozéps, jellemzien pedagdgiai komponense a folyamat, amely a
tanulasszervezés tanorai, iskolai és iskolan kiediéit, valamint ezen tevékeny-
ségek személyi, szervezeti, médszertani és taspkézi, azaz infrastrukturalis
feltételeit tartalmazza. Ez tehat — hagyomanyosldikiai terminolégiaval — a
maodszertan terrénuma.

A tanitasi-tanulasi folyamat — feltelbeh és remélhéen — a tanulas révén
valtozasokra vezet a tanuldk teljesitményeiben, atestisaban és személyisé-
gében. Sikebb értelemben teljesitményékrtdgabban pedig személyiségvalto-
zasokrol beszélhetliink, melyek a tanitas-tanuldgsaként keletkeznek. Ezen
hatdsok feltdrasa, megismerése és a megfeieletkeztetések levonasa a peda-
gogiai értékelés korébe tartozik.

A pedagdgiai bemeneti tényidz a tanitasi-tanulasi folyamat és az eredmeény
kozti rendszerkapcsolatok elvi letiséget teremtenek arra, hogy a pedagogiai
célok — a folyamat kozvetitésével — a tanulasimert/ekben leké@rjenek. Ha
ehhez még optimalis thodés is jarul, & a valoszifisége annak, hogy a cél és
az eredmény ahitott kongruenciaja megvalésul.

Szeretnénk nyomatékosan ramutatni, hogy a bemtmstedk, a folyamat
és a kimenet kozti kapcsolatok nem hierarchikusakedn egyiranytak. Az in-
formacié nemcsak a céltdl a folyamathoz és onnagredményhez aramlik, ha-
nem a pedagogiai értékelés-etlerés csatornain visszafelé is. Az optimalis m
kodés feltétele a szisztematikus informacio-vissaa#s, visszajelentés (feed
back). Ennek kdszonhin a rendszeren belul 6niranyitasi, dnszabéalyozsisi
onfejlesztési hatasok alakulhatnak ki.

Folytatva az I. 4bra magyarazatét, j0l lathatjubgyha tanitas-tanulas rend-
szerszemléletében a visszajelentési mechaniznmdukiipontja, forrasa a tanu-
I6kban bekodvetkezett valtozds, az eredmény. Enkakkézenfek§: a tanulasi
eredmény ugyanis az egyetlen olyan ,végtermékeinétdsi-tanulasi folyamat-
nak, amely viszonylag érvényes és megbizhaté métmktivalhatd: azaz meg-
figyelhet, vizsgélhato, regisztralhato.
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Az eredménybl kiindulva harom visszajelentési kor épitthdte a rendszer-
be: az eredmény, a folyamat és a bemenet felélsBaisszajelentési kor saja-
tossaga, hogy a tanuléban a tanulas altal létrehwatiozasokat ésitd vagy
gatlé informéaciot hordoz. Ami ebben a visszajelentérben kozvetéidik, az
tébbnyire a tanar értékelése, de gyakori, hogyhaléamaga is meg tudija itélni
tanulasa eredményességét (onértékelés). A masmdikajelentési kor a folya-
matra irdnyul, melynek informaciétartalma lehed teszi a tanar altal iranyitott
€s szervezett tanulasi folyamat elemzését és &séteaz elért eredmények
flggvényében. A harmadik visszajelentési kor inf@ciai lehebséget adnak az
oktatésugyi szakéiknek, hogy az elért eredmények alapjan véleménkezzé
értékeljék a pedagogiai célokat, azok relevangiaj&tgvaldsithatésagat. E har-
madik visszajelentési kér mentén szervedketzok a nagy mintakra kiterjgd
orszagosan vagy regionalisan reprezentativ pedaigibgiatasok, feltardsok és
tudasszint-vizsgalatok, amelyek az oktatasfejlet®z nélkilozhetetlen adato-
kat és dsszefliggéseket szolgéltatjak.

A rendszerszemléléimegkozelitésben sajatos helyet foglal el a pedagyég
a pedagogus tapasztalata. Azé a pedagogusé, akzbeik tanit, tapasztalatokat
halmoz fel magaban a célokrdl, a tartalomrél, atsajaga altal szervezett fo-
lyamatrdl, a kdrnyezeti hatdsokrol; de k@gfppen a tanitvanyairdél. Kovetke-
zésképpen a pedagogus tapasztalata ugy is felfogiatt a tanulokban beko-
vetked valtozasok mellett a tanitasi-tanulasi rendszesadik kimenete, mely —
legalabbis elvileg — szintén leldge teszi a folyamat optimalizalaséat. A kétféle
kimenet kdzo6tt azonban lényeges, el nem hanyagbkidbnbségek is kimutat-
haték. A pedagdgus tapasztalata barmilyen fontimsnréaciokat tartalmazzon a
rendszer mikodésére nézve — nem objektivalhat6 olyan érvéégess és olyan
megbizhatéan, mint a tanulasi teljesitmények. Enetodoldgiai nehézségek
miatt nem tekinthetjuk teljes érvéimek a pedagdgus tapasztalatat, de nem fe-
ledkezhetlink meg rdla.

A pedagdgusok tapasztalatan és véleményén kivié etz informacié-
visszajelentési korbe utaljuk még mindazon szerkétgpasztalatat, atfitjeit
és vélemeényeét, akik valamilyen modon érdekelteiskalai munkdban (tanulok,
szUbk, iskolafenntartdk stb.). ,K6zbis visszajelentés néven ez képezi az in-
formaciok visszajelentésének negyedik korét.

Az iskolai tanitas és tanulas teljes folyamatacélak képzését az eredme-
nyek megdallapitdsaig, minden személyi, szervezetidégyi komponensével
egyutt — a tarsadalmi kbrnyezet hatasa alékddik, és annak hatasara alakul az
eredménye. Azt a burkot, amely az iskolai-pedagdgidénéseket koriilveszi,
egyrészt mikroszocioldgiai (ahova a csalad, a kecsbportok, a lakdkorzet, a
pedagogusok és az iskola tartozik), masrészt makcasddgiai szférara oszthat-
juk fel. Talan ebben az dsszefliggésben valik igaddgossa, hogy az iskolai
torténések, de még a tanulas viszonylag intim fobtai is tarsadalmi determi-
nacios meé&ben zajlanak, és ezért a szokdsos pedagogiai iehqsgiai értel-
mezésen tulméren a tanulds szocioldgiailag is értelmeshet
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A visszajelentés nélklli ,rendszerek” irAnyitasalsilyozasa és fejlesztése —
nem szamitva a latens és spontan hatasokat — éllexddon kivul6l, rendszer-
idegen modon torténik. A visszajelentés beépitésmdszerbe leh&té teszi a
belulrsl irdnyitas, az 6nirdnyitas, az 6nszabalyozas émbgjlesztés kialakula-
sat, illetve integralasat a kivalriranyit6 mechanizmusokkal. igy a kivéirira-
nyitas elvileg feloldhat6 vagy legaldbbis csokketithés Iétrehozhatd egy olyan
mikodés, mely a kividl és belll6l irAnyitas egyensulyan alapszik. Ez jetent
korilmény a tanitds-tanulas megszervezése szerapodhtjhiszen azt jelenti,
hogy a korébbi egyoldall, szinte kizar6lagosan mivniranyitas ,,0sszebékit-
he®” a bel®, a tanulasi folyamat 6nmozgasabdl szarmazé eekial.

A tanitas-tanulas ételjesen kivilsl tortért — a célok fedli, tehat normativ —
irAnyitasa hosszu éa at 6sszefonodott a centralis tantervi irdnyitgakgrlata-
val. Pontosabban megfogalmazva: annak az oktathkaiofjyakorlatnak, mely
a centralis tantervi iranyitas fogalmaban foglah@ssze, j6l megfelelt az a di-
daktikai-elméleti allaspont, mely a tanitas-tanwdggoldalu, kivilsl iranyitott-
sagat konzervélta, és nem engedte kibontakozmithsatanulds 6nszabalyozo,
onfejleszé mechanizmusait. Kévetkezésképpen a tanitas-tanerdszerszem-
Iéleti modellalasa a differencialis tanitaselmélet beaggasat, az iskolai és a
tanari autonémia kibontakozasat, valamint a tanteawnyitds liberalizalasat és
decentralizalasat ésiti, €s egy olyan iranyitas elvi alapjait rakjadenely a tar-
sadalmi és a Kliensi értékek integracidjanak, emsl kompromisszumanak a
megvalositasara torekszik. Ez a szemléletmdd visisZanja helyezni a pedago-
gust eredeti tanuldsszerdéeszerepébe, a legszélesebb értelemben, tehat a tan
anyag kivalasztasanak jogéra és feladatara kiterjeds. A pedagdgusnak a ta-
nitas-tanulas szervezésében megnyilvanulé autofgnuéntési lehéségei és
szakértelme varhatoan fokozni fogja a pedagoguapgtelmiségi, alkotd voltat.
Ez a szemléletm6d nem kivanja a nevelési célt@darkbozegében feloldani, de
nyiltan deklaralja, hogy a pedagodgiai célok meglatisdban a tarsadalmi-
ideoldgiai célok mellett fontos szerepet szan altdnés szileik — a kliensek —
tanulassal kapcsolatos érdekeinek és esdéseinek.
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[...]
A megszulétpedagdgiai diszciplina ,,oktataselméleti” koncegeid

A 17. szazad a pedagogia 6nallé tudomannya valks@agy szazada. A fi-
lozofiabdl valo kivalasa, onallosulasa utan is reégaig magan viseli a spekula-
tiv elemeket, de a felgit s rendszerbe foglalt gyakorlati tapasztalatdkdez-
nalaséaval kifeppdik sajatos fogalomrendszere.

A ,didaktika” terminolégidjat élsz6r Radtke (1571-1635) hasznalta, majd
Comenius (1592-1670), a ,didaktika atyjaDalactica Magna(Nagy Oktatas-
tan) cinti mivében honositotta meg. E fogalom alatt a ,mindenkiitdenre
megtanitas rivészetét” értette. Javasolja, hogy a dolgokat &k, tapaszta-
lassal, az értelem atjan, sajat gondolati mérlegelé illetve masok véleménye
atjan ismertessik meg. A tanitvdnynak tehat nermti&ielv, hanem minde-
nekebtt sajat tapasztalatai, belatasa alapjan kell amrlisteket megszereznie.
Comenius felszabaditotta a gyermeket a tekintél§lelés a skolasztikatol,
ugyanakkor tallépte a puszta empirikus megismeagg$lilyozasat, tisztan latta
ugyanis, hogy az érzékszervekkel nem lehet a ddigokegét megismerni (Ga-
lilei, Descartes, Hobbs hatasa), csak azokékiillajdonsagait. Mveiben a mit,
mivel, hogyan, hol tanitds-tanulas komplex kérdédekifejtésével taldlkozha-
tunk. Szukségszéen a tudomany differencidlodasanak hianyabol k@#taq,
egy tag oktataselméleti felfogast ismerhetiink megkaibdl, melynek jellem-
z6je, hogy normativ, kdzvetlendl iranyité s az irgktbalis ebk mellett az ér-
zelmekre is hat6 oktataselméleti iranyzatot képivise

Locke (1632—-1704) a 17. szdzad végén, az angohpdtgradalom utan fejti
ki pedagdgiai koncepcidjat, ezen beliil oktatagotgisat. ,Ertekezés az emberi
értelem6l” (1690) cimi mive bevezdfjében az emberi tudas eredetét kutatja. A
test és a lélek 6sszefonddasat hangsulyozza, aerietndast a tapasztalatbol
eredezteti. Felfogasa szerint a sziletés pillaaatatz emberi tudat egy fehér
laphoz (tabula rasa) hasonlatos, amelyre abkédsa bels tapasztalas irja ra a
kalonb6d tudattartalmakat. A gyermek képeztsgigébe vetett hite oriasi. Sze-
rinte nincsenek velink sziletett képzeteink, ugkkoanem tagadja az egyéni
adottsdgok meglétét.

A miveltséget nem tartja 6nmagaban értékesnek, nézetiatsaz ismeretek
alkalmazéasra valok. A tudast magéat nem tekinti alldsbizonyossagnak. Neve-
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Iési eszménye a hasznos ismeretekkel rendelkgentleman”. Az ismerethez
vezed utat gyorssa és roviddé kivanja tenni. Ugy kelargs tanitani, hogy a
gyermek ne érezze tehernek a tanulast. Nala adsirfolyamatban a raciondlis
késztetések allnak & helyen. Locke igen érzékletesen ir a gyermekiridsé
sagrol, mely szerinte ,nem egyéb, mint vagyddasdag utan, épp ezért fel kell
karolni nemcsak mint j6 jelt, hanem mint azt a naggkozt, amelyet a természet
ad kezikbe, hogy lekiizdjék azt a tudatlansagot,|lyeheerre a vilagra jot-
tek...”. Hangsulyozza tovabba, hogy a tanitds sogazddni kell a gyermek
életkori szintjéhez, adottsagaihoz, képességellmke tehat a mit, kiknek, ho-
gyan tanitas kérdéseivel foglalkozott.

A 18. szazadi francia felvilagosodas gondolkodBaiisseau (1712-1778) a
gyermeki egyéniség felfed§e. Felfedezi a gyermeket, a gyermekkor sajatos
funkcidjat, értékét. Vilagosan latta az egyénisggrjtsegét, s az egyéniség ki-
bontakozasat allitotta neveléselméletének kdzéppmmtA kultira megrontotta
szerinte az emberiséget, ennélfogva vissza keli gitermészethez. Ugy kell
nevelni, ahogy azt a gyermek természete megkovéelisseau a pedagogiai
gondolkodas kdzéppontjdba magéat a gyermeket, angketermészetet helyez-
te. Ezt a gyermeki természetet kell minél tokékdben megismerni, s az okta-
tast ehhez igazitani. A gyermek termész¢tigva szabadsagra vagyik, ez a
szabadsag pedig az akarat €s a képességek dsstlpaergti.

Mit tanuljon a gyermek? Azt, ami érdekli, ami tesnétes tudasvagyanak
megfelel. Nala a gyermek tanulasanak dbgf mozgatdja a gyermekben dev
0sztonszar kivancsisag a kulvilag éte még ismeretlen dolgai irant. Rousseau
agy véli, hogy ez az 6sztbn minden emberben egyorrkivétel nélkil meg-
van, mert emberi természetében gyodkerezik. Intedmeevebkhdz: ,Mialatt
azonban tépléljatok kivancsisdgat, soha ne sidsgetiegiteni. Adjatok keze
ugyébe a kérdéseket, és hagyjatok, hadd oldja¢rmegga.” Tehat a készen ka-
pott ismeretek Rousseau szerint nem sokat érnglkelamek ne ,[...] tanulja a
tudomanyt, hanem talalja fel”.

Rousseau nézetei a szabad, kdzvetett, termésggeemeket a kozéppontba
helye® természetes nevelés eszméit tikrozik. Nevelésgmisolatos nézeteivel
joval megebzte korat, kései hatasa a reformpedagdgiai mozdhiam a re-
formpedagdgidkban és a humanisztikus pedagogiaidedokban él tovabb.

A svjci pedagogus, Pestalozzi (1746-1827) nézewint: ,Az ember tani-
tasa [...] nem mas, mint segitséget nyUjtani a teretédnkibontakozasara ira-
nyul6 térekvéseknek.” Az oktatdsnak szerinte amtemetet kell kbvetnie, me-
lyet a gyermeki természet is kdvet, amikor isméwetteszerez. Az oktatdsnak a
szemléletBl kell kiindulnia, mert csak ennek alapjan juthbenévendék a tel-
jes fogalmi vildgossagig.

Az oktatas a gyermeki szellemben éddppang6 diknek a kibontakoztatasa,
eleven efkké valtoztatasa. Minden megértés feltétele azy taaglj ismeret az
elbzetesen megszerzett ismeretheddjék. Az oktatasnak Iépdgiépésre, fok-
rol fokra hézagtalanul kell szerinte haladnia. &egtzi nagy fontosségot tulaj-
donit a gyermeki tevékenységnek, amelyet dsztonkérel. Az oktatdsnak fi-
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gyelembe kell vennie a gyermek egyéni kibontakazasanyuld térekvését. Az
emberi 1élekben eleve benne vannak dk é&s dszténok, a pedagdgianak csak
kifejl 6désuk6l kell gondoskodnia. Az emberi tudas elemeit kudadvszemléle-
tet tekintette a tudas alapjanak. Az emberbeb texmészetes lehetégek, ,0sz-
tonok” kibontakoztatasanak kit eszkoze a munka. Felmeril nala a hasznos-
sag is mint inditék, ndvendékei szaméara ugyanissegncialis jeleréisége is
van a munkanak, hiszen féthéletiikben erre nélkildzhetetlen sziikségik lesz.
Pestalozzi egyarant kivant hatni a fejre, a kégra €zivre, s e hatds modszer-
tani és eszkozi feltételrendszerét a gyakorlatbaiprobalta.

A tapasztalati pszicholégiai szalak

A pszicholégia 6nallé diszciplindva szerédeése ditt a didaktikan belll ta-
lalkozunk mér a tapasztalati pszichologiaradéfitelekkel, elképzelésekkel is.

Herbart koncepciéja

Herbart (1776-1841) hatasa szinte az egész 1%adizéalgari pedagdgiat at-
jarta. Herbart szisztematikus logikai keretbe ftigla pedagogiai s ezen belll a
didaktikai gondolkodéast. A nevelés céljat a gyakiriloz6fiabodl, eszkdzét pe-
dig a pszichol6gidbdl vezeti le. Nevéhdzddik a megismerés folyamatanak
vizsgalata is. A megismerés folyamataban két fokkéeeti egymast: az elmé-
lyedés és az eszmélkedés. Mindkét fokozaton bedgkiiionboztethétnyugvo,
statikus és halado, dinamikus szakasz. A megisnfefgamataban a statikus
elmélyedést felvaltja a dinamikus elmélyedés, éxteki a statikus, majd a di-
namikus eszmélkedés. A pedagogus altal irdnyitetiismerés: a vilagossag, a
képzettarsitas, a rendszer és a modszer fokaid katesztil, jelentve a megér-
tés, rbgzités, rendszerezés, alkalmazas kuléntaaisait.

Didaktikai elképzelésének egyik kulcsfogalma azkkitiéselmélet. Tobben
foglalkoztak mar ditte is az érdekidés kérdéseivel, de Herbart kisérelte meg
els izben az érdektlés mibenlétét Iélektani alaprol magyarazni, iketz ér-
deklbdéssel foglalkozé kulonféle felfogasokat egységewiszerbe foglalni. E
téren elért eredménye jeléat még akkor is, ha az altala alkalmazott spekulati
mechanikus, intellektualis Iélektan ma mar nemniath tudomanyos érték
nek. Sajatos modon ragadta meg Herbart az oktaigsimat €s az érdakdiés
viszonyat. Véleménye szerint akkor beszeélunk étaiEdl, ha az ember tudasa
kiegészitésére vagyik, teljesebbé valasra torekgzkoktatas kozvetlen célja
szerinte nem mas, mint a gyermek sokoldalu éédiéldének kialakitdsa: ,,Az
érdekbdés az egyetlen olyan eszkdz, amellyel tartossétjtdhaz oktatas ered-
ményét.” Ujként hangoztatja, hogy az érdelds szintje, mélysége, sokoldali-
sdga szoros kapcsolatban van a tanulok ontevélkgdwelé Herbart tehat a
gyermek pszicholédgiai sajatossagait is felismedmelmezve probalja a ,ho-
gyan tanitas” kérdésétaeérbe helyezni akkor, amikor még a pszichol6gia nem
valik 6nallé tudomannya.
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Diesterweg felfogasa

Diesterweg (1790-1866) a ,pszichologiai” torvényelkaapuld didaktikai
szabalyokat tarta fel. Rousseau utan ismét felferlggermeket, a maga termeé-
szetes gyermeki valésagaban, s képzési alapebledtpzeléseit a gyermekben
rejl6 adottsagok kifejlesztésére alapozza. Nézete szargyermek élete nem
oszthat6 fel egymastol élesen elhatarol6do kordaaké\z életkori sajatossagok
figyelembevétele mellett az azonos életkoru gyerkedilonbddségeére is fel-
hivia a figyelmet. ,Vedd figyelembe tanitvanyaidyégiségét!” ,Az egyik
gyermeknek jobb a felfogasa, a masiknak adké&gdessége, a harmadiknak az
igazsagérzete...” Képesseégfelfogasa is figyelen@omNala a képesség letet
séget jelent csupan, ami a nevelési hatasok éatazékenység Gtjan féglhet
tovabb. Korszdten értelmezte a tanar-diak kapcsolatot, fellépdtilaés a bin-
tetés ellen. Nincs bintetés ott, ahol a munkatesikeHangsulyozta, hogy a ta-
nitbnak sajat egyénisége szerez tekintélyt, hatalmefolyast. Kiképzése megfe-
lelé intézményekben sziikséges, értelmiségi léte péeligyedhetetlen.

Diesterweg tehéat a kit, hogyan tanitds kérdéseitpslogiai alapon kozeliti
meg, és kiegésziti a kik tanitsanak fontos kérddsév

Ertékelméleti iranyzat

Willmann (1839-1922) az értékelméleti filozofia @krdl indulva megte-
remtette a kultirpedagogiai iranyzatot. Az oktdtaétet © feladatdnak a i
veltség atszarmaztatasat tekintette. Szétvalasaetelemezte a kell (sollen) és
a valos (sein) értékeket. Ennek alapjan osztalymztabb az objektiv tvelodé-
si javakat. Az értékhordozas nmisege alapjan hierarchizalta az ismereteket: 1. a
miveltség alapvét elemei kdrébe sorolta kora alapveantargyait, példaul a
klasszikus nyelveket, a vallastant, a filozéfiagh snatematikat; 2. a jarulékos,
kiegészib elemek kdréhez a természettant, foldrajzot és &iéesiatlakoztatta, és
3. a készség, lgyességi elemek korébe az énektagyakat. Egyoldalian és
kizarélagosan a mit tanitas kérdéseit elemeztestaetértékben figyelmen kivl
hagyva a hogyan, kiket kérdéseket, ezaltal norngtimtellektualista irAnyzatot
alkotott.

A tarsadalmi igényekhez igazodo irdnyzat

A tarsadalom szikségleteire, igényeire mar Comehiocske és Pestalozzi is
gondolt. Kerschensteiner (1854-1932) azonban kiiémyzatot képviselt al-
lampolgari nevelési koncepcidjaval. Szerinte a &ésben magas szinten helyt-
allo munkaetket kell nevelni, mégpedig a kdnyviskola helyetinankaiskola-
ban. E munkaiskolak célja, hogy az allampolgéariitzmellett ,az ismeret-
anyag minimumaval a készségek, képességek és aaomink maximumat”
bontakoztassa ki.
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Szerinte az iskola legyen olyan munkakdzdsség beéosi mint minden ol
miikodé allam nagyban. Kerschensteinernél a tarsadalmiyejéez, a konkrét
gyakorlathoz igazodé oktatdselméleti iranyzat booeék ki. Koncepcidja nor-
mativ, iranyitott, tevékenységre orientalt, ésraadalmi partnerviszonyra valé
felkészitést is hangsulyozza. A felmerllt ,milyemidatni” kérdésre a minden-
kori tarsadalmi igények figyelembevételével adtagrehat a valaszt.

A pragmatista alapu pedagogia vezéralakja, Dew8y941952) riveiben a
cselekvést tekinti a létezés lényegének. Dewey-209sz4zad forduldjan hal-
latlanul dinamikusnak, valtozénak latta a korul@agd amerikai életet. Szerinte
a nevelés célja a minden kortlmények kozott cselekieidd ember kialakitasa
lehet; Deweynal a cselekvés a tanulasdelgfeszkdze, & a tanulas egyebla
cselekvéssel. A tanulandd ismeretet a tanulok éfdékéhez kell szabni: ,A
nevelést célzé oktatdsnak biztositani kell, hogyisémlaban tanitott targyak a
gyermek természetes és spontan értdkidéhez kédjenek, ennek megfelign
differencialddjanak, s tudatosan vezessenek toudmietlen, kbznapi tapaszta-
lathoz.” Dewey szerint a tanulast valésdgos élélprodk 6sztonzik. Maga a
tapasztalat a tapasztalas folyamataban, jeldisélgében fontos. Az oktatas a
tapasztalat folyamatos Ujjaszervezése, rekonstijakdranszformalasa. Az isko-
lai tanulas és az iskolan kivili élet nem valilegymastol, nala leomlik az isko-
la és az élet kdzotti valaszfal.

Osszefoglalva: a tudomanyos onallésulast a fil@hifi vald kivalas, egy U
egeész, a pedagogia létrejottének hosszu folyaraksatétte.

Comeniusnak a mit, mivel, hogyan, hol tanitas-asuhg oktatdselméleti
felfogdsa, Locke-nak a mit, kiknek, hogyan, Rousseak a gyermeki terme-
szethez igazodd, természetes, kodzvetett, szabadlésew, Pestalozzinak a
gyermeki dntevékenységen, munkan nyugvo elméletehadtnak a filozofiai és
lélektani alapu megismerési és érdeldselméleti hogyan tanitasi koncepcioja,
Diesterwegnek a kit, hogyan, kik tanitasi kérdésefdkuszalé pszicholdgiai
alapu didaktikai felfogasa, Willmann-nak a mit tasi kérdését elerbiz
Kerschensteinernek a milyenre oktatni kérdéselglta koncepcidja s Dewey
pragmatista, cselekvésen, tapasztalason nyugvdetémidlyamatosan jarultak
hozz& a tudomanyos elmélet megalkotasahoz.

A pedagdgiat ekkor mégként a spekulativitas, a normativ jelleg dominan-
cigja jellemezte, habarddként felmerult mar az igény a tapasztalatok ket
hasznositaséra is. Mindez teljesen ééthbiszen diszor az elméletet kellett
megalkotni ahhoz, hogy a gyakorlat valtozzon. Ezlazélet pedig csak a fel-
gyilt gyakorlati, tapasztalati ismeretek szintetizatdkeresztil szulethetett meg.

[...]
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Napjaink alternativ iranyzatai

[...]

Alternativitas az oktatas tartalmaban

MegsZinik a tananyag kdzponti,&@to, leird volta, kikliszobédik elvontsa-
ga, életidegensége, egyoldall intellektudlis-lodikdasa. Helyette gyakorlatias,
életkdzeli, a helyi igényeket is kielégjitsmeretek jutnak kdzponti szerephez,
széles tevékenységi és tapasztalasi kinalattal.

A tantervek csak részben hatarozzdk meg a tanitanmgggot, inkabb keret-
tantervként, funkcionalnak. A didkok valasztasibemisaga az egyes témak ko-
zO6tt nagy. A valasztas utan a feladatcsomagot, aeBjanlott tevékenységeket,
szakkonyveket, kisérleteket, megfigyeléseket tadara, a tanartdl veszik at a
tanulok, s etil kezdve 6nalléan és/vagy kiscsoportokban dolgozaatanarok
pedig konzulensi szerepet lathak el (Jena PlamjeRRek (életszdr, komplex
témak) alapjan dolgoznak a Dalton-tervben, a tamgnyémak szerinti
tombdsitése folyik az epochalis képzés keretébataldorf-iskolakban (egy-egy
témakorben teljes az elmélyedés). Itt a zene (farutnek, korus) és a tanc is
fontos szerepet kap.

A Waldorf-iskolaban az efsévil két idegen nyelv tanitasa folyik, mondo-
kak, versikék segitségével, a cél a helyes kigjggatitdsa. A szabad szdvegal-
kotas mddszerével mar &lesztalytol taldlkozhatunk a Freinet-iskolaban.

A szervezeti formak alternativitasa

A szervezeti formakat illéen is a legkilonbd@bb megoldasok lelhék fel a
hagyomanyos keretek kozott folyo frontalis osztalykatol (Waldorf-iskola) az
individualizalt tevékenységrendszerig (Montessskbla); az egyénre szabott
tanitas, a k6zds és egyéni munkaformak valtakorésapgén, heterogén cso-
portmunka egyarant @&brdulhat. A beszélgetés, jaték, munka, Unnep regye
tevékenységi forma jellemzi a Petersen- és a Rreskelakat.

Lehetség van az egyéni érdékEs alapjan torténvalasztasra (tananyag-
ban, munkaformaban, modszerben, Utemezésben), yiltegiteg a megoldasi
kotelezettség kovetkezetes érvényesitése is kvl

Osszességében az indirekt tanari vezetés, a taaktithzalasa, az onkibon-
takoztatasra valo &teljes késztetés jellemzi a valasztott szervepetékat.

A modszerek alternativitasa

A tanari ebadas, magyarazat altaldban hattérbe szorul, helyédeulok 6n-
tevékenysége, 6nallo cselekvése, alkotasa lép.a8gah a moédszertani megol-
dasok terén, az aktivitas, az alkotas, a rugalrkeestiv, felfedeztét kutatod
modszerek, a kezdeményezés kap nagy szerepairtie kerul a jaték, az onki-
fejezés, a mozgas, a tdnc, az élményiségy, fontossa valik a szabad partnervi-
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szony kiépitésére, a tanuldi kezdeményezésre, tegikidésre, aktivitasra, on-
allésagra valo torekvés.

Dramatizalassal dolgozzék fel a kilonféle tortérimtdalmi témakat, szabad
teret engedve az intuicidonak. A természetktzeliadgrmészetesség nagy sze-
repet kap. Az Gnnepek fontossaga kiemedjetentsédi (Waldorf, Montessori,
Petersen). Sokoldallu, egyméassal kombinalodo, fiéximodszertani megolda-
sok a jellemak.

A csoportos és egyéni beszélgetések jellemzik &r§at- és a Freinet-
iskolakat.

Az alternativ iskoldkbdl — az osztalyozassal egyben — a bukas kiiktato-
dik, helylkbe a szoveges értékelés lep.

Alternativ eszkdzok

A csekély szamu, leginkdbb bemutatasra szolggb@dagogus altal hasznalt
szemléltateszkdz helyett a kodzvetitefidsmereteket Iényegiukben hordozo,
rendkivul széles kdir szabad polcokon elhelyezett, barmikor elérhat min-
denkori igényeknek megfetieleszkdzokkel taldlkozunk a reformiskoldkban. Az
eszkozok esztétikusak, vonzoak, finoman kidolgekotbrom velik a tanuldk-
nak tevékenykedni.

Montessori sokféle, szines oktatasi eszk6z (rubdekgerek, hangkéltesz-
kozok, formak, alakzatok) rendszerét fejlesztetteak-reinet-iskola kilonbéz
egyéni feladatlapokkal, kartyakkal és iskolai ny@wval dolgozik, a Waldorf-
iskola pedig a ,mesterséges” audiovizudlis, szay@ipés eszkdzoket teljesen
kiiktatja, s a természetes targyak alkalmazasdaktak.o

Az egykonywiség helyett a sokkonység, specidlis konyvek, feladatlapok,
programok, jol felszerelt konyvtarak, laboratéridmenihelyek képezik az al-
ternativ iskolak infrastruktarajat.

Osszefoglaléarmegallapithatjuk, hogy az alternativ iskolak tédges nem
elméleti koncepcidk kidolgozasara, hanem hatékorakarlati utak keresésére
vallalkozott. A hangsuly a kiket, hogyan, milyerebzmben, jobban, masként
kérdésekre tesdik at.

Napjainkra az iskolak autonémiaja a nem alternetholakban is tag teret
biztosit az 6nédllé kezdeményezéseknek, modot raaljiskoldk sajatos szelle-
mének kialakitdséra s az Uj utak keresésére. (Bg@agrogram.)

Az alternativ pedagodgiakkal szembeni kritikdk szzdmmal olvashatdk.
Egyes kritikusok szerint mara mar tulhaladottakkaadanulasfelfogasok, ame-
lyekre épulnek, masok szerint egyoldaltak, induldiveretelsajatitasra épul
a ,hivatalos” tantervekhez val6 kapcsolatuk ,badtalan”, nem veszik figye-
lembe a napjainkra lezajlott valtozasokat a culuicipan. Osszességében azon-
ban Ugy gondoljuk, hogy az alternativ pedagogigiaiakban még valos igényt
elégitenek ki, mast, néha tébbet (a kulorbkepesséaf nevelési igénly gyere-
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kekhez valé alkalmazkodasban, fejlesztésben), kéhasebbet (a tananyag, a
diszciplindk elsajatitasdban) nyujtanak.

Az alternativ pedagdgiak napjainkban hatnak, béfdynak vagy ,csupan”
versenyhelyzetet teremtenek. Nem kilonilnek matygn élesen a ,hagyoma-
nyos” és ,alternativ” iskoldk, és talan a pedagbgiém. Bar a hagyomanyos
iskolak nem mondanak le — és nem is mondhatnalales;, hogy a tudoméanyos
diszciplindkat kozvetitsék, ellenben méddszereikk@zeik, hatasfokuk valtozik,
egyre hatékonyabba valik.

A posztmodern iranyzat

A nyolcvanas évekt a modernitas ingaja kilendult az abszolut igatsiaa
relativak felé. A posztmodern mint altalanos élaér szellemi aramlat az ame-
rikai és nyugat-eurdpai orszagok pedagoégidjara magist gyakorolt. A neve-
lés-oktatds valésagaban ugyanis olyan mélyrehaltbzésok mentek végbe,
melyek fokoztak az elbizonytalanodést. A korabbaimasnem ismert méreteket
0lt6 pluralizalédas és individualizalédas, a ,tradidbsi’ gyermekkor megsiz
nése, felcserdtiése a ,média’-gyermekkorra, tradiciévesztés sadsan, mind,
mind csak a bizonytalansagot fokozta. , Torvényédighat a pedagogidban a
bizonytalansag.

A posztmodern a pedagdgidban minden elméletet mdgjkéez, minden
,bizonyosséagtudatot” elvetleg az atfogd koncepciok terén. Tagadja az ,igaz-
ség és értékmonopoliumok” létét. Lemond a feltetteegészlegesséfira ne-
velés ,mindenhat6sagaba” vetett &itrAllitia, hogy egyik pedagdgiai torekvés
sem értékesebb a masiknal, a jelen és & fdzott nincs tobbé a multbdl szar-
maztatott megbizhatd folyamatossag. Az egész sye@glképzése helyett a
részterlletekre kivan hatni (mikrolégia = posztmaddidaktika). Elésorban
tapasztalatra égitoktatast jelent, amelyoként bemutatasra, fantaziara, lbels
lelki életre, atélésre, & befolydsoltsdgra, szemantikus orientaciéju tamnala
koncentral, kbzéppontjaban a szocializaciéval.

Nem U] kelelt az a nézet, amely szerint az emancipatorikuskkgtnevelés-
tudomany nem tudja bevaltani igéreteit. A modetasédtorekvések kudarcba
fulladtak. A modernizmushoz valo kulonk§oziszonyt fejezi ki ez a korantsem
egységes aramlat. igy annak teljes tagadasat,g§siotytatasat is tilkrozheti. A
modernizmussal valé szembenallaséarol olvashatuhklBauer munkéjaban.

Napjaink ugynevezett ,modern” didaktikdjanak sasaatikus kritikajabol
kiindulé Uj aramlat ez, melyet az oktatasi elméetgyakorlat markans biralata,
a tébbszorésen ,megjavitott” oktatasi rendszerbed gsalddottsag hivott élet-
re. Az iskola a biralatok szerint csak fellletesewocializal, félig megértett isme-
reteket kodzvetit, a reformpedagogiak elemeinekivédése miatt igénytelenség
uralja. Mivel a reformpedagodgidk a gyermek szilkst®gle és tapasztalataira
épitenek, az iranyzat képviéekzerint ,6nvesat’ pedagogiak, azaz az elmélet
és a tudads megragalmazéséat, az akarat és a tegégemficsalogatdsanak
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ritualizalasat okozza. A nyitott curriculum — amelykultdrat minimalizalja —
mindazondaltal az életre sem készit fel, pusztayeaneki szikségleteket favori-
zélja, glorifikalja, s rendkiviil karos. igy csakye@it maradhat a pedagdgia sza-
mara: a posztmodern, mely akar jelentheti a memt)jit hagyomanyos értékek-
re alapozott didaktika rehabilitacidjat is.

A posztmodern és a modern pedagdgia a pluralitbalaginak kérdésében
alapvebten ugyanazt vallja. Mégis van kulonbség. A poszenagedagogia bar
minden téren ellenzi a fundamentalizmust, magaognahtikus a pluralizmus
tekintetében. A pluralitast ugyanis pluralizmussézalutizalva minden viszo-
nyitasi alapot medizni kivan.

A posztmodern rokonsagot mutat mas pedagoégiai glasradikalis kritikai
elméletekkel, az antipedagogiaval. Ivan lllich 19&h megjelent kényvében
hirdeti meg az iskolatlanitott tarsadalom programgz iskolak leépitésének
téinek az iskolaval szembeni vadpontjai a kovebkezaz iskola lerombolja a
tanulok kivancsisagat, megakadéalyozza gondolkodéasghalitasat, korlatozza
onallésagukat, érdeddiésiiket, helyette infantilizal, lehetetlenné temziauto-
nom személyiség kifgjtiését, s tjratermeli a tarsadalmi egydahséget.

A mozgalomma valt iranyzat az antipedagdgia, megriat nem lehet a jo-
voének nevelni, a pedagogiailag tervezett nevelés éenel a remélt célokat,
ehelyett kalkuldlhatatlan mellékhatasokat provok@ssbb mar ,fekete” peda-
gogiaként emlegetik az intézményes nevelést, snsizkeraz iskola mint totalis
intézmény megbetegdithatasu lélekgyilkolast visz végbe. Védsonkluzio, le
kell mondani a nevelés minden formajarol, mert sakakadéalyozza a gyermek
6si, eredeti diinek kibontakozasat.

Veszedelmes tévutként értékeljiik az antipedagégeezéseit, melyek a ne-
velés, az iskola minden formajat a gyermek ellearényletnek miésiti. Sze-
rintink e nézetrendszer nem jelent 6nallé oktatdélkelti koncepcioit, hanem a
tulszabdlyozott, rosszul itktdo iskoladk ellenhatasaként a hogyan ne helyett a
sehogyan se nézetét hirdeti meg.

[..]
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1. Ki a szerdje aDidaktika Magna cimi minek? Részletezze e sz&mnun-
kassaganak (tivének) jeleniségét a didaktika térténeti alakulasaban!

2. ,Mialatt azonban taplaljatok (a gyermek) kivancgéta soha ne siessetek
kielégiteni. Adjatok keze ligyébe a kérdéseket a@yjatok, hadd oldja meg
6 maga.” Kinek a rtivébsl valo az idézet? Jellemezze a sédedfogasat a
gyermek®6l és a megismeré&st

3. Helyezze el a ,tabula rasa” fogalmat a gondolkod@®netében (ismeret-
elmélet, antropolégia)!

4. hasonlitsa 6ssze a ,szenzualizmus” és az ,innaszmnberképét!

5. ,Az érdekibdés az egyetlen olyan eszkdz, amellyel tartossajtdhaz okta-

tas eredményét.” Kinek aiimébsl valé az idézet? Nevezzen meg egy kulcs-

fogalmat munkassagabdl, és fejtse ki annak tartalkhélitassa e szebzje-
lentbségét a didaktika térténetében!

Jellemezze Pestalozzi pedagdgiai felfogasat (gyténe tanitas, nevelés)!

Fejtse ki, hogy a ,cselekvéses tanulas” fogalmahiften kdvetkezmények

adodnak a szakmodszertan szamara?

8. Mit értiink a didaktika normativ iranyultsagan? Enezze a didaktika filo-
zofiai gyokerei €s normativ iranyultsaga kozotpésolatot!

9. Az 0n. angolszdsz orszagokban mely tudomanyok afigdgy a didaktika
temait?

10. Melyik két didaktikai rendszer volt meghatarozo &t kilaghabort kdzott
Magyarorszagon? Fogalmazza mégellemaziket!

11. Nevezze meg a didaktika filozéfiai (ismeretelmééatekelmélet) hagyoma-
nyahoz tartozo szefket!

12. Nevezze meg a didaktika empirikus/reformpedagdugayomanyahoz tar-
tozo6 szeréaket!

13. Fogalmazza meg a képzés tartalmara dsszpontodaétiliai iranyzatok §
jellemzit (mivelddéselméleti/szellemtudomanyi; informacidéelméletiéd-
netikai iranyzat)!

14. Fogalmazza meg a képzés folyamatara osszpontddaétiétai iranyzatok
f6 jellemait (racionalis modell; tanulaselméleti iranyzatnmn interakcios
modell; lingvisztikai modell)!

15. A visszacsatolasi koréket rendelje a tanitasi-@siufolyamat megfelél
szintjéhez, és fogalmazza meg e korok funkciojat!

No
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a tanulds szinterei (intramuralis, extramuralis)

A tanulas két szinterét kilonbodztethetjik meg: skola falain kivili tanulast
(extramuralis) és az iskola falain beldli tanul@stramuralis). Az iskolan beldli
tanulast tovabb lehet csoportositani: a curricubynartanérakra, az iskolai tan-
tervben ebirt tanulasra és az extracurriculumra, mely a t@mddvili tanulds
szinterét jelenti.

adottsag

Az emberrel velesziletett biologiai diszpozicio, képesseégek kifgjdésé-
nek/kifejlesztésének természetes alapja. lésiéet (potencialitas), ami a termé-
szetes fefldés, a tarsas-tarsadalmi kdzegbdtk@s befolydsok (nevelés, szo-
cializ&cio), illetve a gyakorlds hatasara valik ég&peggé. Jellege szerint lehet
viszonylag altalanos és kilonleges.

analdg reprezentécio

Az érzékszerveinkkel felvett, az észlelés altéretesen feldolgozott informaci-
Ot nyelvi jelek kdzvetitése nélkil — azaz: szimkadi tkddolas nélkil — taroljuk
az emlékezetben.

Az ilyen modon létrejod tudastipus a képzet.

attitzd (fr.)

Beallitédas/beallitottsag, viselkedési mod. Elfagad. elutasitdo véle-
meény/magatartas adott kulturalis targgyal kapcbalat

attribdcio

Oktulajdonitds. Pedagdgiai kbzegben a kiloétdd@Epddmeények (siker/kudarc;
gyenge teljesitményl/jo teljesitmény stb.) létrgiottk, feltételezett okainak a
magyarazata.

az iskola kozvetlen tarsadalmi kdrnyezete

Az iskola tarsadalmisaga mindig konkrét tarsasorigpk formajaban, konkrét
tarsas kornyezetben realizalodik.

Ekként ~ a megfeléltelepllési egység — egész telepllés, lakbéovdkzeskola-
korzet — lakossaganak tarsadalmi dsszetételétiijefernek alkotdi azok a csa-
ladok, akiknek gyermekei az adott iskolaba jarpakdk vagy jarni fognak).
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az iskola telepuilési kérnyezete

Szakkifejezésként telepllés-foldrajzi kategoriaggnaros, falu, tanya, peremva-
ros, gyartelep, slum, &éaros, lakotelep stb.). Leiré fogalomként értelneeiar
pasztalatszetzforras a tanulo/fiatal szamara. Osszefoglaldéaraamindennapi
élményvilagot jelenti, amely a fiatalt iskolaba raegs onnan jovet kortlveszi.

a célok transzformalasa

A pedagodgiai célelmélet a legdsszetettebb szakénaieékek egyike. E téren a
legalapvetbb belatas az, hogy az embereszményre, a nevdj@s adnatkozd
nézetek beriséges kapcsolatban allnak azokkal az elgondolakokégy mi-
lyennek képzeljuk a jdvtarsadalmat. A nevelés legatfogobb térekvésénak me
hatarozasa ossztarsadalmi érdeblitikai kérdés, igy a dontési kompetencia a
kérdésben — elvileg — az allampolgarok 6sszességdoznék. Tarsadalmi kon-
szenzus alapjan kerll sor az embereszmény meghasara: ez a célképzés
tarsadalmi szintje. Gyakorlatilag a modern, demtikua tarsadalmakban a cél-
képzés tarsadalmi szintje a képviselet elvéikddd parlament hataskorébe tar-
tozik (Alkotmany, oktatasi torvény). A ~ azt jelertiogy az (oktatasi) torvény-
ben rogzitett, tarsadalmilag kivanatos elképzeléledtrditodnak” a pszicholo-
giailag-pedagdgiailag lehetséges nyelvére. Azaarstformacio soran a legat-
fogobb, legelvontabb szidir (thrsadalmi szint) a neveléselméleti szinten at
(nemzeti alaptanterv) haladunk az egyre konkrétaitérintek felé: az iskolati-
pus és a tanitasi-tanulasi folyamat tantargy-sieisifcélmeghatarozasai felé.

célrendszer

A komplex pedagdgiai tevékenységadtesen megfogalmazott ((ektelezett”)
eredményeinek egységbe foglaldsa adott szempemempontrendszer alapjan.
A célok felosztasanak szempontjai: a célok érvésggiskore; a célok elérése-
hez szikségesdda célok egymashoz val6 viszonya; a célok spedidiaga; a
célok verbalis kidolgozottsaga.

A ~ funkcidi: a tantervfejlesztés segitsége; azaid folyamat (differenciélt)
tervezése; az oktatdsi eszkdzok kivalasztasa desfdgse; az ellén
zésl/értékelés segitése.

csoportnorma

Tarsas kdzegben a viselkedésben mértékadonaketkiinott és iratlan szaba-
lyok 6sszessége. Tiszteletben tartasat, a hoz#idgazodast a csoport elvarja
tagjaitol. A ~ megsértéseirkodésbe hozhatja a kontrollmechanizmusokat: azo-
kat az eljardsokat, amelyek segitségével egy talrsadsoport vagy szervezet
tagjait a normak kovetésére készteti. Az diteds a tarsadalmi integracié va-
lamennyi folyamatanak kézponti eleme, amelybe betierik a tarsadalmi nyo-
mastol kezdve a normakdvetést jutalmazé és a néméss buntét eljaradsok
teljes készlete. A ~ durva megsértése kikozositagtat maga utan.
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dedukcio

Latin: ,levezetés”. Gondolkodasitivelet, amelynek soran altalanos ismeretek-
bl vonunk le kovetkeztetést egyes esetekre vagyarsalra vonatkozoan. A ~
Uj ismerethez nem vezet, mert a kévetkeztetés ndtélét. A ~ a magasan for-
malizalt tudomanyok (matematika) jellegzetes gokalddsi nivelete.

deviancia

Eltérés a tarsas-tarsadalmi kozegben kovéreeki mértékaddnak tekintett érté-
kektsl, viselkedési szabalyoktdl. A normaktdl vald kibeménd eltérést altala-
ban toleralja a tarsas kornyezet. A normaktol \etérés mertéke az adott tar-
sas-tarsadalmi kozegben érvényes megallapodastszenbsul tirhethnek vagy
tirhetetlennek. Iskolaban/iskolai osztalyban a foisndkabalyozas (értékelés,
mindsités, jutalmazas, blntetés) és az informalas-5zeddd (csoportnyomas)
eszkdzrendszere szolgal arra, hogy az egyént nonratkviselkedésre késztes-
se, ill. a normasértédteltéritse. A ~ fogalmi ellentétparja a konforrsita

ellerdrzés

A tanitdsi-tanuldsi folyamatnak az a mozzanatakaa tanar informaciot sze-
rez a tanulé teljesitményséiy tudasszintjésl.

elsitélet

Negativ vagy ellenséges beallitodas adott kulmitdiggyal (alkoto, fivészi
iranyzat, tarsadalmi csoport stb.) szemben, amety teljes vagy téves informa-
ciokbol szarmazé altalanositasokon alapul. (A poekjeli elsitéletet elfogult-
sdgnak szokas nevezni).

értékelés
A tanitasi-tanulasi folyamatnak az a mozzanatakama tanar tajékoztatja a

tanulot elért eredményeinek szintjerértekésbl. Az ~ térténhet széban és kife-
jezédhet irasban (osztalyozas, pontozas, szévege®Esek

eszkoztudas

A tananyag-elrendezés egyik megkozelitése az otalidlas eszkdzeinek isme-
rete és alkalmazasa. Az eszkdztudast szokték tedtimikanak is nevezni. Az
eszkoztudast tekinthetjuk tanuldsi modnak, amebByeimbeallithat6 a tartalom-
tudas, mely dként informéacidk, fogalmak tanuldsat jelenti. Azlgstudashoz
tobb tantargyi, tantargykozi és tantargyfolotti emetek, képesség és szemléleti
tényes sorolhatd, mint pl. az anyanyelvi kommunikacié ésgegei, vizudlis
kommunikacio, matematika, mint a logikus gondollsidéejleszé tantargy,
szamitastechnika alkalmazaséaval kapcsolatos isekeret

275



SZOVEGGYUJTEMENY

DIDAKTIKA

ethnometodolégia

Szociologiai kutatasi iranyzat, amely annak vizat#dljelenti, hogy az egyének
a tarsadalomban hogyan alkotjdk (konstrudljak) foggmak és jelentéstulaj-

donitasok révén annak a tarsadalomnak a valéssrgatyben élnek.

Az ~i szemlélet a tarsadalmi interakcidkra ford#jé figyelmet, és ezeket agy

kivanja megismerni, ahogyan a mindennapi élet teratés helyzeteiben meg-
valosulnak. E személetmdd szerint a curriculum-gésrazt jelenti, hogy leirjuk

és értelmezzik a curriculumot Ggy, ahogyan aztrederinapos tevékenységek
soran egy szocidlis kapcsolatrendszerben létrekozza

folyamat jelled reprezentacio

A ~nak az a fajtaja, amikor a tudast aktiv eljakaguiiveletek) jelenitik meg.
Szinonimdi: operativ tudas, képesség jéllaglas, ,eszkdztudas”. E tudastipus
fajtai: programok, rtiveletek, algoritmusok. (, Tudni, hogyan” tipusu tagla

hibridkonyvtar

Hagyomanyos (nyomtatott forrasokon alapul6) észadidInternet) szolgéltata-
sokat egyesitkonyvtar.

indukcio (latin)

Kovetkeztetés, amely az egyes vagy kulonos itéidtak altalanoshoz vezet el.
A kllénb6a targyakban a k6zos ismekdgtgyeket keresi. Az ~ fajtait a logika
tudoménya targyalja. Az ~ (induktiv gondolkodasjyéré Uj tudas jon létre, de
annak igazséagtartalma csak val6gésithet, nem bizonyithat6é (= nem verifikal-
hato).

interkulturdlis nevelés

Az etnikai/nemzeti soksziiség részben torténeti alakulas, részben Gjabbikelet
népességmozgas (migracio) folytan adottsag a a@adzvégének allamaiban. A
tarsadalom ritkodoképességeének feltétele, hogy a rezidens tobbspgsaég és

a bevandorlé (migrans) népesség kolcsonosen atapetitasok birtokaba jus-
son egymas kultdrajat illéen (torténeti hagyomanyok, tarsadalmi szokasrend,
vallasi hiedelmek, kommunik&cid, stilus stb.). Bomszkéze az ~, amelynek
legfobb funkcidja a tarsadalom bélbékéjének, stabilithsdnak szolgalata. Az ~
egyik eleme az un. eurdpai dimenzid, mely kifejedézonylag U fejlemény az
atlanti térség, ill. a kozép-kelet eurdpai orszégolktikai/tantigyi retorikajaban.
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iskola

(lat.: schola = a ,tanulasnak szentelf'idnajd a ,tanulas helye”)

A gyermekek és ifjak képzését szolgald kozintézmédworos értelemben a
kozoktatas alsé és kdzépszintjen nevelési-oktétémiatokat ellaté intézmény-
tipusok 6sszefoglalé neve. Az oktatdsi rendszeepézinti, mikodd egysége.

Felnsttek (tanarok, szakalkalmazottak, kiség)tés fiatalok k6z6s munkahelye.
Kategorizalasuk szempontjai: funkcié szerint (ad&df és kdzépfoku iskola);
fenntartok szerint (allami, 6nkormanyzati, felekézalapitvanyi, vallalati, ma-

ganszemély); jelleg szerint (&ltalanosan képz szakképy.

képesség

Valamely cselekvésre, teljesitményre valé alkal@gsdletve ennek mértéke.
Minoségét, mértékét részben a bioldgiailag programoszatiletett adottsagok
(hajlamok), részben a kornyezeti befolyasok dsgrgsayoman szerzett tapasz-
talatok hatarozzédk meg. Alapja tehat biologiai &spet, kifejlesztése pedig
emberi tevékenység eredménye. Vannak altalanoskakhet megnyilvanula-
sai (pl. intelligencia, kreativitas), és vannakhékkevésbé kulondsnek tekinthe-
t6 megnyilvanulasi formai (pl. kézlgyesség, képsdantazia, zenei képesség
stb.) A korszeiten értelmezett pedagogia alapvéirekvése a névendék képes-
ségeinek feltdrasa és fejlesztése.

képzet

Informéciotipusu tudas. Az a tudasfajta, amikoeezzkszerveinkkel felvett, az
észlelés soran &etesen feldolgozott informaciét szimbolikus atkégonélkul
taroljuk. A ~ek kilénb6& szinonimai: emlékképek, nem verbalis informacidk,
az el$ jelzérendszer informacioi.

konformizmus (konformitas)

Az egyén szervezeti (tarsadalmi) alkalmazkodas@awlik alaptipusa, amely
pedagdgiai, iskolai kbzegben igen gyakori. Azoréssihoz a viszonyitési keretet
adott tarsadalom/szervezet kulturalis céljai éézmenyes normai jelentik. Szé-
les korben elterjedt reakcio, amelyet az egyénkasi&sében mind a szervezeti
célok, mind az intézményi normak elfogadasa jelleme

konstruktiv tanulas

A megismerés-tudomanyokba tartozé iranyzat. Israbmétetileg abbdl indu-
lunk ki, hogy a megismerés, a tudas létrehozadsgnegaktiv értelmezése fel-
épitési (,konstrualas”) folyamatban torténik, a niartokolt szervezett tudas
bazisan. E felfogas szerint minden aktualisan z@hulas (ismeretszerzés) a
megléw, mar kiépllt ,kognitiv séméak” kdzvetitésével épél az ember tudasa-
ba. Ebben az értelmezésben az értelerddéfie azt jelenti, hogy a sziletésink-
kor magunkkal hozott (!) és a gyermekkorban kiégdafinitiv sémak (vélekedé-
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sek, naiv vilagmagyarazatok) az érett, 8tirgondolkodasnak megfeten at-
strukturalédnak. A ~ koncepcidja alapyet kognitiv pedagdgia szamara.

kovetelményrendszer

A tanterv ~e azokat a teljesitményeket hatarozzg, mmelyeket a fivelodési
anyag feldolgozasanak (a tanuldsnak) eredményeképpanuldktédl elvarha-
tunk. A kovetelmények tehat a tanuldkra/fiatalokraényesek. A tanterv cél-
rendszere a tanarnak ,szabt, orientalja.

kozbsség

Altalaban szabad valasztas, tarsulas alapjan détrejlakzat, amelynek tagjait
bizonyos alapértékek egyittes vallalasan tulfeanmirositett kapcsolatok (pl.
az egymas iranti felésség erzése)izik egymashoz. A hazai pedagogiai koz-
gondolkodast korabbi szakaszdban (amelynek szdlaanfiatalok és a széil
tarsadalom egy része is atvette) tulzo elvarasoltihai szinezei akarnokséa-
gok terhebdtek ra a — fogalméara, amelyek j0 része nosztalffigkajaban to-
vabb él.

kulturalis antropolégia

Tarsadalomtudomanyi kutatési iranyzat, amely azeg@s a tarsadalom kozott
kozvetith szocializaciot allitja érdektiésének éterébe. Jellegzetes vizsgalati
terepe és targya az archaikus tarsadalom, ill.lataraadalmi gyakorlata (gyer-
meknevelési szokasok; gyogyito eljarasok; valldsedelmek és gyakorlat stb.).
A ~ legfébb kutatédsi modszere a mikroetnografiai megfigydiémek elemei: a
kutaté huzamos tartdzkodasa a vizsgalt kdzossédlittmtetett figyelem a ru-
tinszei, mindennapi torténések irant; annak figyelemmséidse, hogy az adott
kozOsség tagjai milyen jelentést tulajdonitanak dintevékenységiknek, ho-
gyan értelmezik azt; térekvés arra, hogy a kutakéraextus egészeébe beagya-
zott (szintetikus) beszamolo6t készitsen észletdtdirekvés arra, hogy az észle-
letek értelmezési kerete folyamatosan, a megfiggddéel parhuzamosan alakul-
jon ki.

lazadas (rebellid)

A tarsadalmi/szervezeti kbzegben tofiégyeéni alkalmazkodas egyik alaptipu-
sa. Azonositasahoz a viszonyitasi keretet a kilisucg&lok és az intézményes
normak jelentik. A ~ éifeltétele, hogy az ember elidegenedjék a tarsadsom
uralkodo céloktdl és eszkdzdkegyarant. E betsfeltétel megléte esetén a ~ azt
jelenti, hogy az egyén tul akar lépni az adottadadmi struktlran, és Uj tarsa-
dalmi rend megtervezése és megteremtése foglatjmzia ~ fogalomkorébe
tartozo jelenségek iskolai kdzegben altalaban ravatas formajaban nyilvanul-
nak meg.
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metakognicio

Alapértelmezésben a megistdgevékenység tudatos kontrollja: gondolkodas a
gondolkodasrdl. Jelepdége dképp a legatfogdbb kulturdlis technika — a sz6-
vegértés — mechanizmusainak feltarasdban van. Azerege az olvasa-
si/szovegértési folyamatban kilonBomddszerekkel (szbvegkiegészités, hiba-
detektalas stb.) vizsgélhato.

motivacio

A tanitasban mint osztalytermi alaphelyzetben atlalott azon pedagdgiai elja-
rasok/médszerek Osszessége, amelyeket annak éedeledkalmazunk, hogy
munkara, effeszitésre késztessik a nbvendékeket. Alapforniiggs k- (ponto-

zas, osztalyzas) és bels (az érdelddés fenntartdsa kulturalis javak, értékek
vonzo maédon tort@hkozvetitése réven).

modszerek

A tanar eljarasainak és a tanul6 altal végzdiveteteknek az 6sszessége, ame-
lyeket a tanitasi-tanulasi folyamatbanikibtt célok, meghatarozott tartalom,
mas-mas didaktikai feladat megoldasa érdekébem& s a tanuld végez. A
modszert meghatarozo ténygkz (a) a tanitasi-tanulasi folyamat célja, (b) & ta
talom, (c) a didaktikai feladat, (d) a tanuld étetk értelmi fejlettsége, képessé-
ge, (e) a tanar személyisége és (f) a tanitaslésiniolyamat infrastruktaraja.

A mddszerek csoportositasa: (a) a tanitas modsi@a@beli kdzlés, megbeszé-
lés, bemutatas-szemléltetés, (b) tanulas mods@améllo ismeretszerzés, prob-
lemamegoldas, kutatas-felfedezés, (c) képzés maasfismétlés, gyakorlas,
ellervrzés). Egy masik felosztas szerint: (a) alapméasz@anari magyarazat,
munk@ltatds, individualizalas), (b) motivalé moédske (csoportmunka, jaték,
vita, kutat6-felfede& modszer), (c) stratégiak (programozott oktatasppkater-
rel segitett tanitas-tanulas, oktatdcsomag, mestethnitas-tanulas).

munkaformék (frontélis, csoport, paros, egyéni najink

Az iskolai osztalyban zajl6 tanitasi-tanulasi fohat megszervezésének lehetsé-
ges moddjai. A frontalis osztalymunkdban a tanaregész osztaly tanuléival
egyutt vesz részt a tanitasi-tanulasi folyamatlzamsoportmunkaban 4-@d
csoportokat hoz létre, paros munkaban két tanal@ggéni munkaban pedig az
egyeéni kulonbségeket, érdéllEst, egyéni munkatempoét figyelembe véve szer-
vezi a tanitds-tanulast.

nevebtestiilet, tantestilet

Az 6voda valamennyi évodapedagogusanak, az isllaldinak, tanarainak,
meérnoktanarainak, szakoktatéinak az iskolahoz zariatézmény (kollégium,
didkotthon stb.) nevéinek és vezéjének kdzossége. A nevdstilet a nevelé-
si és oktatasi kérdésekben, a nevelési-oktatasinmény nikbdésével kapcsola-
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tos Ugyekben, valamint mas jogszabalyban meghattirkardésekben dontési,
egyébként pedig véleményezési és javaslategkorrel rendelkezik. A nevél
testllet dontési jogkodrébe tartozik (a) a foglaigizilletve a pedagogiai prog-
ram elfogadasa, (b) a szervezeti ékoadési szabalyzat elfogadasa, (c) a nevelé-
si-oktatasi intézmeény éves munkatervének, (d) badjének elfogadasa, (e) a
tanuldk jogainak biztositasa, (f) az alapité okieat foglaltak betartasa. A neve-
|6testulet tagjai szakmai munkakdzosséget hoznad, I&telyek szakmai, mod-
szertani kérdésekben segitséget adnak a nevelésaskintézményben folyo
neveb és oktatdé munka tervezéséhez, szervezéséhesrefisghez.

Oravazlat

A nevebi tudatossag, a tanari tervezés legszemélyesehlmaonkuma. A tani-
tasra torted felkészulés sordn — a tanitds pre-interaktiv szatsan — annyit
célszeti feljegyezni a tananyagrol, a modszetbkaz eszkdzokil, a hazi fel-
adatokrdl, hogy az ~ a foglalkozas iranyitasanazihas eszkdze legyen.

pedagogiai antropologia

A kulturdlis antropoldgia szemléletmdédjat és modsaeat az iskolai intéz-
ményben zajl6é szocializacios folyamatok leirdstettarasara alkalmazé kutata-
si iranyzat. Erdekidésének ékerében az Gn. kulturalis konfliktusok vizsgalata
all, mely problematika dleg a modern, posztindusztrialis tarsadalmak
multietnikumud nagyvarosaiban jelentkezik koncemardl(tbbbségi tarsadalom-
hoz tartozo tanarok, kilonb®ztnikai hattef tanuldk). A ~ legbbb kutatési
maodszere a mikroetnogréfiai (résztégwmedfigyelés.

Eredetileg a kutaték becsvagya arra iranyult, hagyyarmattarté tarsadalmak
tanarainak dolgozzanak ki a ,bennszilétteknek” &z@dagogiai programot. A
60-as evekil kezdve a kutatési iranyzat hivei azt ambicioréltiogy megolda-
sokat adjanak a kisebbségi/etnikai kdrbe tartomalék kudarcos iskolai palya-
futdsanak enyhitésére (kétnyielprogramok; un. interkulturalis programok; pe-
dagogiai innovaciok). E kutatasi irdnyzat biraléifié érve, hogy megkétiele-
z6dik az irdnyzat eredeti, holisztikus jellege akkamikor talsdgosan partikula-
ris jelenségeket vizsgalnak vele (egyetlen osz&gyetlen tandra).

propozicionalis alapu reprezentacio

A ~nak az a fajtaja, amikor a tudast propoziciékzaz nyelvi szervérédi je-
lek (szimbolumok, megéllapitasok, kijelentések rdeiok, stb.) — jelenitik meg
(reprezentaljdk). Az ilyen modon létrefovtudastipus a verbalis informécio
(, Tudni, mit” tipusu tudas).
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Pygmalion-hatas

Az iskolai tanitds altaldban témeges helyzetbelkza tanar arra torekszik,
hogy lehebség szerint a tomeges helyzetben is egyétitekientmondastol
mentes képet alakitson ki adott tanulé egyénigégtaljesitményéil. Ennek
érdekében a §k értelembe vett tantargyi teljesitmény szempoitjamasodla-
gos tulajdonsagokat is figyelembe vesz (szorgalétpsegalasztékos kifejezési
madd, pontosség, az iraskép rendezettsége sthiyyAdalakitott képek cimkéve
siirisédnek (,nehézfdf, ,kbzepes képesséqg”, ,kivald”), s a tanar ezeknedg-
feleld elvarasokat alakit ki maganak adott tanuléval kafatban. Ezek az elva-
rasok latens modon kozveiiinek a gyerekekhez. A tanar elvarasai, kedlvez
vagy kedvedétlen értékitéletei a tanulé 6nmagarol alkotott épédnek és szocia-
lis képének kdzvetitésével meghatarozé moédon hatrtakesitményre, a tudas-
hoz és az iskolahoz val6 viszonyra. A szakiroda@mle mechanizmus a ~,
amikor az ,elvaras onbeteljesipslatta” valik. Ez az elméletolieg modszertani
szempontbdl, sok birdlatot kapott, ezzel egyitinaaovéleményen vagyunk,
hogy a kutatdk altalaban tényként elfogadjak aarélsok latens érvényesulésé-
nek mechanizmusat.

rejtett tanterv

Szaknyelvi metafora. Szinonimai a szakirodalomkamniskolazas masodlagos
kovetkezménye; az iskolazas mellékterméke; paraalum. Pedagodgiai kutata-
si irdnyzat, amely ahhoz a kutatasi paradigmavidtékapcsolddik, amikor a
tarsadalmi tényeki az interaktiv tarsadalmi folyamatok feltarasaedybzdott

a hangsuly (ethnometodolodgia). E szemléletben @calum elemzése azt jelen-
ti, hogy leirjuk és értelmezzik a curriculumot Ughogyan az a mindennapos
tevékenységek soran egy szocialis kapcsolatrerumzdétrehozodik. E kutatasi
irAnyzat a tanitas-tanulds mikrofolyamataira figysdekvat médszere a (részt-
vew) medfigyelés és az észleletek kvalitativ, hermékaiufogantatasu értel-
mezése. A ~ elnevezés 6sszefoglaléan utal mindazokiszichikus kégdmé-
nyekre (viselkedési sajatossagok, reakciomodokjiadik), amelyeket szerve-
zett, intézményes tanulas keretében sajatiturénelamely tartalmak nincsenek
hivatalos tantervben megfogalmazva. A ~ leirad@tgrasara vallalkoz6 kuta-
tas kdzéppontjdban az oktatés tarsas kdzege Bl) alfelismerésti kiindulva,
hogy az iskola hatasrendszerébeniwetbdési tartalmakkal egyenrangtan fon-
tos a tanulas kontextusa, az iskola légkore, aatéaktbels intézményei (az is-
kola értékrendje és értékelési eljarasaikerelés és térszervezés az osztalyban;
az osztaly mint szocialis viszonyrendszer).

ritualizmus

A tarsadalmi kbzegben tort€egyéni alkalmazkodéas egyik alaptipusa. Azonosi-
tasadhoz a viszonyitasi keretet a kulturalis cébpkZintézményes normak jelen-
tik. Ezt a tipust olyan emberek testesitik meg,\k atdutasitiak a tarsada-
lom/szervezet uralkodd kulturdlis céljait, am kégek szabadulni az intézmé-
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nyes normaktél, azok szinte kényszedtsvel kotik 6ket. Iskolai kdzegben ez a
tipus legbképpen a ,rejtett tanterv” jelenségvilag keretébarlmezhei.

séma

A ~k tudasunk Osszefufgegységei, amelyek az informaciofeldolgozas folya-
mataiban egységes egészként vesznek részt. Az iemfmemaciofeldolgozo
rendszer ~k kezelésére van felépitve — azaz amditiokat ~k formajaban fo-
gadjuk. Az intellektus csak azt tudja felfogni, emnlékezet pedig régziteni, ta-
rolni és felidézni, amit ~ként tudunk kezelni.

szakmai munkakdzosségek

Az azonos szakteruleteniktds pedagogusok altal Iétrehozott csoport, melyek
létrehozéséat, szamat, a nétesbtiilet a szervezeti ésikddési szabalyzataban
hatarozza meg. A munkakdzdsségek feladata: nevielésiatok megoldasanak
elésegitése, munkakozésségi tagok munkajanak oOsszamhaag az oktatd-
neveb munka hatékonysaganak novelése, helyi tanterzletek elkészitése,
szakmai tovabbképzésel6stgitése, tanuldkkal szemben tdmasztott kbvetelmé-
nyek kidolgozasa, a tanuldk tudasdnak mérése. Akakdrzésségek hosszabb
tava és éves munkaterv alapjan dolgoznak, rendsidiledzonként megbeszé-
lést, illetve bemutato oOrat tartanak. A munkakoage& nevelési és a tantargyak
tanitasaval kapcsolatos kérdésekben ajanlasokasl@okat tesznek az igazga-
ténak, véleményt mondanak a munkakdzosségbe taptagogusok munkéja-
rol.

szerep

Az ember tarsas-tarsadalmi kbzegben valo visell&disszefoglaloan jellertiz
szocioldgiai kategoria. Azon viselkedésegységetipdaus viselkedéssorok 6sz-
szessége, amelyek meghatarozott tarsadalmi poaiiitoznak (sztl fold-
miives, lelkész, orvos stb.), és amelyekre meghattirehgdrasok irdnyulnak.
Az egyeén szerepeinek 6sszessége (szereprepertsaopializacié soran alakul
ki. A tanari szerep dsszetett, szakmai és érteffnsgerep. Torténetileg a mo-
dern tarsadalmak viszonyai kdzott jelennek meg lénhoz ~ek, amikor az
egyének viszonylag fuggetlentl sziletésliks foglalkozasuktdl elvileg barmi-
vé valhatnak, s elvben barmilyen viselkedést, sggremegvaldsithatnak. A ha-
gyomanyok &ltal szabalyozott (archaikus) tarsadabomnem értelmezheta
szerep fogalma, mivel a viselkedésformak nem véitasak el az egyébt (pat-
riciusok, plebejusok v. rabszolgak, kémrmes polgarok v. jobbagyok és csak
azok).
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szervezet

Az embertudoméanyokban tarsadalmi alakzat, a nesmdélogia kdzponti ka-
tegoriaja. Egyetemes ismérvei: célra orientalyseefi, tudatos intézmény; fel-
adatait altalaban formalis szankcidkkal kiegészétNapitjak meg; belsszerke-
zetét a tagok szocidlis pozicioi és szerepei a@kpth tagok viselkedését szaba-
lyok (szabalyzatok), valamint norméak és értékeldezik a ~be torténbekeru-
Iés, a részvétel és a kilépés folyamataiban.

szocializ&cio
Egy viszonylag Uj keléttudomanyos kutatasi témakor szakkifejezése. Altala

azt az (élethosszig) tartd folyamatot jeldlik vedeelynek soran az egyén tarsa-
dalmilag integralt személyiséggé valik.

tanar mint osztalyinok

Az osztalybnokség szerep, feladat, hivatas és életforma eqgszAaz osztaly-
fonoki szerep igazi tartalmat, kiteljesithedrtékeit a személyiségnetielrték-
képzést katalizald, karakterféjlést szolgélo és a teljesitményorientalt kozosseé-
giségre ranevél funkcidban latom.” (Bagdy Eéke, 1993.) Az osztalghok
legfontosabb feladata, hogy minden rébizott gyarekebje legyen, figyelje,
kdvesse tanitvanyai szemeélyiségénel6tisét, segitse az osztaly kozosségeének
formalédasat. Mindezek mellett szergamyintédi feladatokat (szidi értekez-
letek, fogaddoérak, orvosi vizsgalatok, tankdnywakka iskolai étkezés, szocialis
gondolkodas stb.) adminisztracios feladatokat fiétek, bizonyitvanyok kitdl-
tése, osztalynaplo vezetése, anyakonyvkészitésztitai kimutatasok és 6sz-
szesitések készitése stb.) is kell végezni, abiathfzciplindkban kell jartassa-
got szereznie: pedagodgia, pszicholdgia, vezetéseiméndszerelmélet, dontés-
elmélet, szervezési ismeretek, konfliktuskezelasmeret.

tanitas mint kommunikacios helyzet

A tanitas a tanulas megszervezése és iranyitasm o€lra iranyuld, szandékos
tevékenység, amelyben a tanar szdval, tettel, bablzszoros kapcsolatban ira-
nyitja azt a lehéséget a tanulé szamara, hogy aktivan vegyen rbbzinaa fo-
lyamatban, amelyben személyesen alakitja ki, koaj&r meg adott targyrol
valo tudasat, ill. ahhoz valé viszonyét. A ~ kulcaranatai a tantargyspecifikus
kozos nyelv (k6zos kbd), az elsajatitas medetéald visszajelzés a tanar sza-
mara, valamint a tanarnak arra toriéaagalasa (adaptiv viselkedés).

tanitasi-tanulasi folyamat

Amelyben a tanar és tanul6é folyamatos tevékenyzégik. A pedagdgiai fo-
lyamathoz hasonléan a tanitasi-tanulasi folyamatdtemeneti tényékkel, a
kimeneti eredményekkel és a folyamatan bellli zBorsaciokkal lehet jelle-
mezni. A tanitasi-tanulasi folyamat bemeneti téiyea) az objektive |étéizés
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hozzéaférhet tarsadalmi tudas, b) a tarsadalmi tudas iskolpiementaciodi, c)
iskolai tantargyi rendszer, d) az iskolai tudastJgiity tanarok, e) a tudast koz-
vetitd eszkdzok, f) a modszerek, g) a tanuld, h) a tamanalasi képessége, i)
elozetes tanulasi tapasztalata, j) és a tudas megseeeziranyuld szubjektiv
erdfeszités. A tanitasi-tanulasi folyamat kimenetidenénye: az iskolai tudas. A
folyamaton bellli transzformaciok: a) a tanarokta@sulok kozott kialakult vi-
szony, b) a tanari és tanuldi aktivitas dinamikggesmsulya, e) a tudas elsajatit-
hatova transzformalasa, d) az optimalis terhelégalddasa.

tanitasi-tanulasi folyamat infrastruktaraja

Az a targyi kdrnyezet, mely a tanitast és a tanhgAsigaltatasszéen seqiti. Az
infrastruktdra legfontosabb dsszetewaz iskola épllete kidlsmegjelenésével és
bels térszerkezetével, az alléeszkdzok (berendezésedrdk), a felszerelések
és taneszkdzok.

tanmenet

A tanar terve& munkajanak dokumentuma. A tananyag egészének vaw
lakban val6 elrendezése a tanév orakeretében.

tantargyi integracio

Kialakulaséat az tette szilkségesseé, hogy az intésaieretszerzésben alkalma-
zott diszciplinaris (hagyoméanyos tantargyi rendszeegktzelités nem tudott
vélaszt és megoldast adni bizonyos problémakraks&giivolt az interdiszcipli-
naris megkozelitésre (integralt tantargyak). Azrardlt tantargyi rendszer ne-
heziti az egységes vilagkép kialakitasat, ezétalkigtak a ,komplex tudoma-
nyok modelltulajdonsagait reprodukald” komplex &agiyak. Bizonyos tartal-
mak (egészségnevelés, természet- és kdrnyezetwedtde multi- és interdisz-
ciplinaris megkozelitést kivannak, valamint az globalis problémak (mint pl.
kornyezet, béke stb.) sem kdtlet hagyomanyos tantargyakhoz.

tantargyspecifikus nevelési potencial

Szaknyelvi metafora. Gjtéfogalom mindazon esélyeknek, amelyek é@veks-
dési javak (tanitasi tartalmak, tananyag) kozvegitédletve munkabavétele soran
adod(hat)nak. A tanar pedagogiai (modszertani)ikéitol figg, milyen mér-
tékben képes ezeknek az esélyeknek a realizal&sgratencial érvényesitése
pszichikus kép@dményeket eredményez: jelrendszerek ismerete éfralka-
suk képessége, attitok, gondolkodasi stilus, feladattartas, onéiteés igénye,
itélé ers, fair play igénye, Ugyesség, mozgaskultira, lgrizlés, egyutttiko-
dési kézség és képesséqg, tarsas hatékonysag sitelcial érvényesitégét
fligg az iskola képzési, nevelési eredményessége.
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tanulas

Ismeretek, jartassagok, készségek elsajatitdsas&égek kialakulasa, érzelmi,
akarati tulajdonsagok fétiése, magatartas, viselkedés tanulasa. A tanuttes pe
gogiai funkcidja, hogy: 1. meghatarozott valésagtarak kozvetitését és 2. a
megismereési képességek deigsét seqiti.

tehetség

Pszichologiai értelemben azt jelenti, hogy valaky éevékenységi terlleten ki-
emelked teljesitményre képes. A ~ megnyilvanuldsanak éteiil intellektualis
teljesitmény, rivészi produkci6é, mozgésos teljesitmény és szérvetjesit-
mény.

tehetséggondozas

A tehetség meghatarozasat, a tehetségfelismeréstetmetségfejlesztést jelenti.
Targya tag értelemben a tehetségkibontakoztatdybenbeleértjik a tehetség
fogalmanak a meghatarozasat, a tehetségfelismestnak a tulajdonsagko-
roknek a meghatarozasat, melyek a tehetséget &tkatalamint a tehetségfej-
lesztést, a tehetséges tanulok iskolai és iskolailliknevelését, képzését, az
életpélyajukrdél valé gondoskodast, a tehetségllevéét és az oktatasiranyitas-
ra, pedagogusképzeésre, skibrientalasara haruldé kovetkezményeket. A ~nak
kilonbodz Utjai lehetnek; 1, gyorsitas, léptetés; 2. elkiis szegregacio; 3.
gazdagitas, dusitas (- enrichment).

tematikus tervezés

A tanitasi folyamat olyan szakaszokra bontasa, yakben az eszkdzok, méd-
szerek és a szervezési formak egyuttesei szolgaliéka eredményes feldolgo-
zasat. A ~ a fejlett pedagogiai kultira megnyilMasa. Formailag nem kotétt, a
tanarnak teljes egyéni szabadséaga van a tematikuslkészitésében.

tudas

Osszefoglal6 elnevezés a tanulas eredményekémikielal pszichikus kégal-
mények jeldlésére. A didaktika (oktataselméletpedd fogalma. A ~ alaptipu-
sai az informéciok (képzetek és verbalis informkéciéudni, hogy mit” és a keé-
pességek ,tudni, hogy hogyan”). Az informaciétipusdas szokasos egyéb el-
nevezései: targyi tudas, tartalmi tudas, matertaligs, ténybeli tudas, ismeret.
A képességtipusu gyakori szinonimja: operativiuld@&pességen az egyénnek
azt a tulajdonsagat értjuk, amely alkalmassé teizninyos cselekvések sikeres
végrehajtasara, meghatarozott feladatok megoldasaramberi ~ban az infor-
macidk és a képességek sajatos egységet alkotnak, rmegkillonbdztetésiik
csak a tanulds vagy a kutatas dpantjabdl indokolt. A fogalom jelentésének
arnyalatait olyan dsszetételek vilagitjak meg, ntirttaspszicholdgia, tudasszo-
ciolégia, tudastranszfer, tudastervezés stb.
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verbalis informacio

A propoziciondlis reprezentacio révén létréjaudastipus. Szinonimai: fogalmi
tudas, ,tartalomtudas”, ténybeli tudas, materitlidds, a masodik jelzendszer
informacidi (, Tudni, mit” tipusu tudas).

visszacsatolas (visszajelzes, visszajelentés,deklb

A kibernetika szokészletéba pedagdgia fogalomkorébe athonosodott szakkife-
jezés. Osszefoglaldan jelenti az ellerést és az értékelést. Azaz: a tanuld telje-
sitményeiél, tudasszintjél ellendsrzés atjan a tanarhoz érkeimformaciokat
jelenti, valamint a tanul6 tajékoztatasat elérderényeinek szintjéf, ertékedl,
vagyis az értékelést. Eszerint az ebierés visszacsatolas a tanar szamara, az
értékelés visszacsatolas a tanulé szamara. A ldbkanfogalomkorében: az on-
szabalyoz6 berendezések iranyitd rendszeréhemfatgaan érkeézinformacio

az iranyitott rendszerek allapotaban végbeamealtozasokrdl; az iranyitott
rendszer megkivant és tényleges allapota kdzdérés jelzése alapjan az 6n-
szabalyoz6 berendezés Killseavatkozas nélkil, automatikusan korrigélja sajat
mikodését.

visszahUzodas/kozoény

A tarsadalmi kdzegben tort@€regyéni alkalmazkodéas egyik alaptipusa, amely-
hez a viszonyitasi keretet adott tarsadalom kulsuc&ljai €s intézményes nor-
mai jelentik. A ~ fogalma pedagdgiai kozegek jelt&seben a szocializacio,
devians magatartas fogalomkorben hasznélatos. & iiiveti jollehet a tarsa-
dalomban élnek, de nem tartoznak hozza abban elerélien, hogy megszaba-
dultak a kulturalisan élrt céloktdl és viselkedésiik nem igazodik intéznesny
normékhoz (pszichotikusok, autisték, alkoholistédbitdszer-fliggésbends).
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A TUDAS TIPUSAI
Ismeret jellegii tudas Képesség jelietydas
»rudni mi(t)” »tudni, bgy hogyan...”
elnevezései: ismeret eetzései: képessegek
ténybeli tudas (kézségek,
materialis tudas jartassagok)
operativ tudas
,tartalomtudas” ,eszkoztudas”
Informacio Programok

(folyamat jelled

reprezentacio

Képzetek Verbalis

Nem verbalis informaciok

informaciok, szimbolikus tudas,

emlékképek, fogalmi tudas,

azels a masodik

jelzérendszer jedeendszer
informacioi informacioi

(analég (propoziciondlis

reprezentacio) alapu reprezenjacio
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A tarsada-
lom elrara-
sai az isko-
larral, és ax
iskolahan
végzett
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szemben

1.

|1
A kozvettes "csatornal™

A pedagogiai mérés-értékelés szabilvezd funkeidi hivom szabilyozisi kivhen:

YY YTV OV
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celkitizések
(nevelési céloks,
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srolgile mivelddési
tartalom); a célok
£z a tartalom
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2.
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tanitasi-tanulisi
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megvalasult
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4.
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nek megfeleld
tankinyvel: és
tanulisi segédle-
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tervezett tanulai
tevékenység

3.

a—— b

A tanulak
tudasa

a.szabilyozisi kir: inellenirzés a tanulishan (visszajelentés a tanulonak) értékelés

h. szabalyozasi kir: inellendrzés a tanitishan (viszajeleniés a pedagogusnals) ellenirzés

c. szabilyozisi kir: inellendrzés a tervezéshen (tantervi értékelés)
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