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Eloszo

A tanarképzéssel kapcsolatos legf6bb elvaras, hogy az a gyakorlati feladatokra
készitsen fel. A hallgatok részérdl allando és jogos igény: minél hamarabb és minél
tobb id6t toltsenek iskoldban, érezzék az ,iskola illatat”, ahogy mondani szokas,
hisz a tapasztalat a legfontosabb.

Nézziik, hogy is allunk ezzel a tapasztalattal, vagy annak hidnyaval!

Minden tandrjeloltnek rendelkezésére all minimum 13 000 tandra tapasztalat.
A kozoktatasban az érettségihez szitkséges legalabb 12 évnyi iskolaba jaras, évi
36 héttel s csak a kotelezd tandrakkal szamolva ekkora szam jon ki. A legtobb
tanulo persze ennél [ényegesen tobb éran vesz részt.

Amikor tanarnak késziiliink, az egyik leglényegesebb feladat ennek a tizen-
héromezer 6ranak a feldolgozasa: milyen élmények, milyen hatasok értek, milyen
tanari mintakat kovetek, milyen médszerek voltak hatékonyak nalam és milyenek
masoknal, mitdl volt unalmas vagy magaval ragado egy-egy 6ra? Miért féltem az
egyik tanartdl, miért nem egy masiktél? Miért tanultam az egyik targyat, pedig
nem is nagyon érdekelt, s miért nem a masikat, amelyik érdekelt?

Ezek alapkérdések, amelyeknek a megvalaszolasa, az iskolai torténések kriti-
kus elemzése (késGbb reflektiv tanari szemléletnek fogjuk nevezni) az elsé 1épés
a palyara késziilésben.

Természetesen a gyakorlati tudnivalok mogott elméletek, sokszor inkabb ta-
pasztalatesszencidk is 1éteznek, ezek nélkiil a pedagégusi munka sokkal kevésbé
tudatos és hatékony, mint a tanari munkahoz kapcsol6dé folyamatok ismeretében.

Eppen ezért nélkiilozhetetlen annak a folyamatnak a minél szélesebb kort
attekintése, amely sordn a tanuldkkal egytitt megtervezziik és szervezziik a tu-
déasszerzést. Az iskola azonban egy rendkiviil komplex szervezet, amelyben a sze-
replSk (a tandrok, a didkok, de a sziil8k, s6t, a piaci szereplSk, a cégek, a kiilonféle
szervezetek, vagy épp az allam) kozotti formélis és informélis viszony, a nevelési
célok, az értékek, a tananyagtartalmak, a taneszk6zok, a tanitasi, tanulasi méd-
szerek bonyolult és pontosan megjésolhatatlan hatasrendszer mtkodik. Ennek
a hatasrendszernek a feltérképezése tobbek kozott a didaktika (oktatdselmélet)
feladata.

Sajnos, nincsenek receptek, melyekbdl megtudhatnank, mit hogyan kell csi-
nalnunk tandrként, mert a folyamat sok tényez6tdl fiigg, nem lehet ,készre”
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tanulni a tanitds mikéntjét. A receptek hidnya azonban nemcsak rossz hir, ha-
nem j6 is: batran prébalkozhatunk kiilonféle megoldasokkal, nem kell, s6t nem is
érdemes azonos sablonok szerint tandrkodni. Az improvizacié a pedagguspalya
lelke, amit azonban csak nagyon jol felkésziilt, biztos szakmai tudas birtokdban
lehet jol csindlni. Az improvizacié ugyanis nem azonos a felkésziiletlenséggel,
ellenkezéleg! Csak az a tanar tud rugalmasan, adaptiv mdédon tanitani, aki szak-
targyaiban, annak mddszertandban és a pedagdgiai pszicholdgia teriiletén is
magabiztos tudasu.

Receptek nincsenek, vannak azonban éltalanos didaktikai 6sszefiiggések,
trendek, amelyek segitségével ki-ki folyamatosan képezve magat megszerezheti
azt a szakmai biztonsagot, és kialakithatja sajat pedagogusi stilusat, ami ered-
ményessé teheti pedagogusi tevékenységét a gyerekek korében.

Jegyzetiinkben ezeket a folyamatokat probaljuk rendszerezetten attekinteni,
els@sorban a célok, tartalmak és az altalanos didaktikai, tanuldsszervezési fel-
adatok bemutatasaval.

Eleinte ijeszt$ lehet, mi mindent is kell egy tanarnak elvégeznie, figyelembe
vennie, megtennie, nem konny( annak elfogadasa, hogy a tanari tevékenység
nem a ,tananyag leaddsabdl” 4ll, s6t szinte a legkevésbé abbdl. A tandrra valas
azonban hosszu ut, a pedagdgiai kurzusok, benne a didaktika, az els6 1épéseket
jelenti. A képzés sordn sok tapasztalatot szereznek még ellendrzott, folyamatosan
mentoralt forméaban, mire elérkezik az 6nalléan vallalt felel§sség ideje. A tanulasi
folyamat nem koénny, sok energiat és idSt igényel, azonban az iskolarendszernek
nagy sziiksége van az odaszant és nemcsak lelkes, hanem professzionalis felké-
sziiltségt fiatalokra.

Debrecen, 2020. méajus
Chrappdn Magdolna
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Didaktika és neveléstudomany

Minden tudomanyteriilet meghatarozza sajat hatarat: milyen kérdésekkel foglal-

kozik, melyek vizsgalatanak tartalmi és mddszertani jellemz3i, mi a viszonya mas
tudomdnytertiletekhez. Ez a tudomanyos identitéds a didaktika szdmara is fontos,
annak ellenére, hogy a tudomanyok egyre kevésbé tudnak elszigetelten, egymastol
fliggetlentil mikodni, s a didaktika is szimbidzisban él sok mas tudomanytertilet-
tel (nevelésfilozéfia, neveléselmélet, a pszicholégia minden teriilete, szocioldgia,
informatika, kommunikaciétudomanyok, matematika, kozgazdasagtan, jog, stb.).

A tudomanyos hatarok atjarhatdésaga, olykor szinte teljes feloldédasa a neve-

léstudomanyokra is igaz, gyakori az interdiszciplindris, transzdiszciplinaris és

multidiszciplindris' megkozelités.

Egy kis neveléstorténet...

A didaktika kifejezést el6szor valdszintleg Wolfgang Radtke (1571-1635) haszndl-
ta, 4m annak a pedagdgidban valé elterjedése Johann Amos Comenius (1592-1670)
Didactica magna ciml mtvének koszonhetd. Ekkoriban azonban a didaktika tobbé-
kevésbé a teljes nevelési folyamatra vonatkozé ismereteket jelentette. A pedagdgia tu-
domanyan beliil a 18. szdzadban, August Hermann Niemeyer (1754-1828) , A nevelés
és az oktatas alapjai sziil6k és tanitok szaméra” cim(, 1796-ban megjelent mivében
valik kiilon a nevelés egészére vonatkozd altalanos kérdésektdl az oktatas kérdéskore.
Ezt azért fontos megjegyezni, mert a pedagdgia késGbbi torténete soran sokszor, és
erds hatdst gyakorolva bukkan fel az a felfogds, miszerint az intézményes nevelés
valdjaban a tanitassal, a tanérai eseményekkel azonosithaté. E nézet kialakulasaban
dont6 szerepet jatszott Johann Friedrich Herbart (1776-1841), aki szerint az okta-
tas a nevelés legfGbb eszkoze, és minden nevelésnek oktatédsra kell timaszkodnia.
Ez a nézet, amely a nevel§ oktatds fogalmat jelenti, az id6k sorén arra redukalo-
dott, hogy a nevelés lényegileg az oktatés, a tanitds folyamatain beliil val6sul meg.

Herbartot egyszersmind a modern értelemben vett didaktika atyjanak is szoktak
tekinteni, mert elészor allitott fel olyan, az oktatési folyamat egészére érvényesit-
hetd rendszert, amelyet sikerrel alkalmazhattak a pedagdgusok, és amely részben
megtanulhat6va tette a tanitast.

! A fogalmakrdl részletesebben: Bognar, 2015.
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A pedagdgiai tanulméanyok soran megismerkedhetiink a neveléstudoméany
rendszerével, rész-, illetve tarstudomanyaival, és ebben a sorban az egyik legfon-
tosabb pedagdgiai résztudomanyként emlithetjitk a didaktikat.

A DIDAKTIKA TARGYA

A didaktika kifejezés a ,didaszkein” gorog szobdl szarmazik, amelynek jelentése:
oktatni. A didaktika tehat az oktatassal foglalkozé tudoményteriilet. Altaliban az
oktatdstan/oktatédselmélet szinonimajaként hasznalja mind a szakirodalom, mind
a kozbeszéd. Az oktatds azonban tdlsdgosan tag fogalom, amibe szinte minden
beleférhet, ezért érdemes jobban lehatarolni a didaktika vizsgélati targyat.

A didaktika tudomanyként sok részteriiletet foglal magaba?, mégis, a peda-
gogusképzésben az alabbi témakorok hagyomanyosan a didaktika targykorébe
tartoznak:

— az oktatas célrendszere: melyek az iskolai tanitasi-tanulési folyamat altalanos
és konkrét céljai; a tananyag kivalasztasanak szempontjai;

— az oktatasi folyamat tartalmi kérdései (tantervek, programok);

- a tanitasi-tanuldsi folyamat menete, a tervezés, a szervezés, a lebonyolitas
kérdései és az oktatds szervezeti keretei;

- atanitasi-tanulési folyamat mddszerei, eszkozei és azok az eljardsok, amelyek
segitenek a tanuléknak a tanulnival6k hatékonyabb elsajatitasban.

A didaktika foglalkozik ezeken tul:

a megismerési folyamat, a tanulds pszicholdgiai hdtterével, a 1élektani tor-
vényszerlségeknek a napi pedagdgiai gyakorlatban valo felhasznélaséaval;
a célrendszerhez kapcsol6do feladatokkal és kovetelményekkel;

a pedagogiai értékeléssel;

azzal, hogyan lehetne minél inkabb egyénre szabottan tanitani, hogyan lehet
differencidlni az oktatési folyamat tervezése, lebonyolitasa és értékelése soran.

Ezek az elemek a pedagdgiai gyakorlatban nem egymastdl fiiggetleniil jelennek
meg, hanem komplex formaban, egymassal bonyolult halézatot, logikai kapcso-
latrendszert alkotva. Ehhez tarsulnak még olyan, el6re nem kiszdmithaté esemé-

* Madra szinte 6nallé neveléstudomanyi teriiletté valt a pedagdgiai értékelés tudomanya, a meto-
dika, a tantervelmélet, a tantervtervezés (curriculum design), a tandra vezetése és az instrukciok
(classroom management), a digitalis pedagdgia, a tanuldsi kérnyezet vizsgilata.
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nyek, amelyek a tanulékkal, a tandrokkal a felkésziilés soran vagy a foglalkozas,
atandra kozben torténnek. Rdadasul minden embernek mas és mas tulajdonsagai,
képességei és elGzetes tuddsa van, ami 6nmagéban is kiszamithatatlannd teszi
a pedagogiai folyamatokat.

A DIDAKTIKA KAPCSOLATA MAS
TUDOMANYTERULETEKKEL

Minden tudoméanyteriilet szdmara fontos, hogy megtalalja sajat tudoményos
identitasat. Eppen ezért megprobalja elhelyezni magat a tudomanyok rendsze-
rében, feltérképezi kapcsolatait méas tudomanyokkal, megnevezi az érintkezési
pontokat, ami azt jelenti, hogy szamba veszi, hol vannak az egytittmikodési
lehet&ségek, amelyek aztan tobbnyire Ggynevezett interdiszciplinaris formaban
valésulnak meg.

Egy tudomany fejlédése altalaban azzal a természetes kovetkezménnyel jar,
hogy kiilonféle, egymastol nagyon eltérd belsd iranyzatok alakulnak ki, attdl
fiiggben, hogy a vizsgalt témak koziil melyiket, vagy milyen felfogassal kutatjak
az irdnyzat képviseldi. Ezek a belsé irdnyzatok jelentik a tudomany differencia-
16dasat, ami 4j, akar 6ndallé diszciplindk kialakulasahoz is vezethet. A didaktika
esetében sincs ez méasképpen, igy lett mara szinte 6néllé tudomanyteriilet a tan-
tervelmélet vagy a pedagdgiai értékelés.

A DIDAKTIKA ES A PEDAGOGIA VISZONYA

A magyar pedagdgia hagyomanyosan igen erésen kotédik Eurépanak a német
nyelvteriileten kialakult pedagdgiai irdnyzataihoz. Gyakran nevezziik ezt a fajta
pedagogiat poroszosnak, vagy herbartidnusnak, 4am igazsagtalan volna ezért
Herbartot vagy kovetdit okolni, mert a kapcsolat a német orientaci6ju nevelés-
tudomannyal sokkal régebbi keletd.

A pedagdgia belsé tagolodasat és a didaktika helyét a mai napig meghatarozza
ez a szoros viszony. Ennek megfelelGen a pedagdgia hagyomanyosan a kvetkezd
vezet$ résztudomanyokra tagolodik:

neveléstorténet,
nevelésfilozofia, illetve -elmélet,
nevelésszocioldgia (ez inkabb francia, illetve angolszasz eredet),

didaktika.
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Ezeknek a résztudomanyoknak és més, a pedagégiahoz képest kiilsé tudoma-
nyoknak a kombinacidjabdl sok egyéb diszciplina sziiletett és sziiletik folyama-
tosan ma is. Példaul: differencialé pedagdgia, gyogypedagdgia, iskolaelmélet,
iskola-szervezettan, kozoktatdstan, 6sszehasonlité pedagogia, pedagdgiai ant-
ropolégia, pedagdgiai innovacid, pedagdgiai kutatdsmodszertan, pedagometria,
szocialpedagdgia, stb. A neveléstudomany felosztasardl, ,térképérdl” atfogd képet
nyujt Zsolnai Jézsef (1996).

A didaktika mint az oktatas elméleti és gyakorlati kérdéseit vizsgald tudo-
manyteriilet azonban 6rzi meghatdrozo helyét, hiszen az intézményes nevelés leg-
nagyobb ardnyban jelen 1év§ tevékenysége a tanitds-tanulds.

Ebbdl az is kovetkezik, hogy az iskolai életnek nincs is olyan mozzanata, amivel
a didaktika ne foglalkozna. Még a tandéran kiviili, igynevezett extracurricularis
tevékenységeket is elemzi, elsGsorban persze tanulasi, tanuldsszervezési szem-
pontbdl.

1. TABLAZAT: A didaktika és a pedagogiai tudomanyok tematikus kapcsolata

A pedagbgiai résztudomanyok témaja

A didaktikai téma

Neveléstorténet

Kiemelkedd pedagdgusszemélyiségek
munkassigdnak vizsgalata.

A didaktika torténetének kiemelkedd hatasu
személyiségei.

Problématorténeti vizsgalatok (azaz nem
torténeti korszakok, hanem egy konkrét
dolog torténelmi korokon ativels elemzése:
pl.: tantdrgyak, 6raszamok, tanitasi
modszerek, taneszk6zok, tankonyvek,
tantervek stb.).

Egy-egy didaktikai probléma (pl.
taneszk6zok, mddszerek, tantervkészités)
osszehasonlité vizsgalata, a fejlédési
irdnyvonalak bemutatasa.

Neveléselmélet

A nevelési célrendszer meghatarozasa,
Osszetevoi, értékek, kovetelmények.

A nevelés egészén beliil a tanitas-tanulds
konkrét célrendszere, kovetelményei.

A nevelési folyamat jellege, szerkezete.

A tanitas-tanuldsi folyamat mint a nevelés
sajatos eszkoze, annak felépitése.

A nevelési folyamat eszkozei, a nevelés
altalanos modszerei.

A tanités-tanulas speciélis eszkozei,
modszerei.

A nevelhetGség kérdései, adottsagok,
képességek.

Az oktatds mint a képességek fejlesztésének
terepe, adottsagok, egyéni sajatossagok
a tanitdsi-tanuldsi folyamatban.

A nevelési eredmények és azok mérése.

A tanulasi eredmények és azok mérése.

A nevelési folyamat mint a neveld és a nevelt
kozotti interakcid.

A tanitds-tanulds mint kétpdlusi folyamat.
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A pedagogiai résztudomanyok témaja A didaktikai téma

Nevelésszociologia

A csoport, a kozosség mint a nevelés kozege. | A csoport és az osztély szerepe a tandrai
tanuldsi folyamatban.

A ,rejtett tanterv”. A tananyag mint a tarsadalmi értékrendszer
megnyilvanuldsa.

A gyerekek szociokulturilis mindsége, Differenciélas az iskolarendszerben,

hatranyos és el6nyos helyzet. az intézményi és egyéni szinten.

Ha attekintjiik egy korszerd, dtfogd (azaz nemcsak egy specialis oktatdsi prob-
1émat boncolgatd) didaktikai md tartalmat, nyilvanvaléva valik, hogy az milyen
szoros kapcsolatban van a pedagdgia tobbi résztudoményaval. Az aldbbiakban
vazlatosan Osszefoglaljuk azokat a nagy tematikai egységeket, amelyekben ez
a viszony kozvetleniil megragadhatd.

A tdblazatban 6sszefoglalt témdk korantsem mutatjik be az Gsszes lehetséges
kapcsoldédasi pontot a didaktika és a tobbi pedagdgiai résztudomany kozott. Azt
azonban érzékelteti a fenti 4ttekintés, hogy mindazok a témakorok, amelyekkel
mas pedagogiai diszciplinak foglalkoznak a sajat nézépontjukbdl, a didaktikaban
is megjelennek a tanitasi-tanulasi folyamat specialis kérdéseiként.

A DIDAKTIKA ES MAS TUDOMANYOK KAPCSOLATA

Mindazok a tarsadalom- és természettudomanyok, amelyekkel a pedagogidnak
kapcsolata van, természetes szovetségesei, segitéi a didaktikanak is.

Kiilonos jelentGsége van azonban a pszicholdgidnak, hiszen mind a tanuldssal
mint pszichikus folyamattal, mind az életkoronként vagy egyénenként jellemz§
tanulasi sajatossagokkal foglalkozik, és ezzel olyan alapot ad a tanitasi-tanulasi fo-
lyamat tervezéséhez és lebonyolitasdhoz, amelyre a didaktika biztonsaggal épithet.

A didaktika nagyon sok matematikai, illetve statisztikai ismeretet, vizsgalati,
elemzési mddszert hasznal fel, kiillonosen a mérési, értékelési problémak megolda-
sahoz, akar a tanul6 egyéni teljesitményeinek, akar az osztalyoknak, iskoldknak,
iskolatipusoknak az értékelésérél van szo.

A didaktikanak az az iranyzata, amelyik a tanitdsi-tanulasi folyamatot szer-
kezetszerien értelmezi, a rendszerelmélet, a kibernetika talajardl indul, és annak
megfelelGen rész- és alrendszerekre, azokon beliili transzformacidkra, vissza-
jelentési korokre, szabalyozasi mechanizmusokra osztja és ekként értelmezi az
oktatési folyamatot.

Ha a didaktikai folyamatokat a benne részt vevé emberek interakcidjaként
fogjuk fel, sokat segithet a kommunikdcidelmélet, valamint a pszicho- és szocio-
lingvisztika. Ezek fiatal tudomanyok, néhany évtizedes multra tekintenek vissza,
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adm mai informécids tirsadalmunkban létfontossdgiak az altaluk feltart osszefiig-
gések, ezért a didaktikéban is nagy mértékben tdimaszkodunk rijuk, amikor az
oktatési folyamat kommunikdcios rendszerét, csatornait, nyelvi kédjat tervezziik.

Napjaink mindent atsz6vé digitalizacidja — ami nem pusztan modszer és ta-
nulasi kérnyezet, hanem a tanulasi-tanitasi folyamatok létezési mddja —, kiilonos
4j jelenségeket eredményez, mint amilyen példaul az azonnali tudésszerzés és
-konstrudlds, az instant informaciévagy, a pszichés fiiggések korabban isme-
retlen tiinetei, a multitasking gyors, 4m feliiletes vilaga. A kiilonféle generacids
elméletek és a digitalis pedagdgia vildga azt jelzi, hogy az infokommunikdcio és
a digitalizacid, a mesterséges intelligencia vilaga és a hozza kapcsolédé tudoma-
nyos ismeretek a didaktika meghatédrozd részei lesznek.

A pedagbgus a csoportban mindig vezetdi szerepet tolt be, még akkor is, ha
hattérbe vonul, és teret enged a gyerekek kezdeményezéseinek, ontevékenysé-
gének. Ez nemcsak a tandr nagykorusagabdl fakadé felelGssége miatt van igy,
hanem a tanitasi-tanulasi folyamat jellege is ezt kivanja (bizonyiték erre, hogy
a felnéttoktatasban is a tanaré a vezetd szerep, pedig ott gyakran a tanar fiata-
labb, mint a tanitvany). Mindebbdl adéddan a didaktika egyre tobbet merithet
a szervezet- és a vezetéselmélet tudomanyos eredményeibdl.

A DIDAKTIKA ES A SZAKMODSZERTAN KAPCSOLATA

Pedagdgushallgatdk jol ismerik azokat a tantargyakat, amelyek a mddszertan,
szakmodszertan, tantargy-pedagdgia nevet viselik. Ezek legalabb annyira a pe-
dagdgidhoz tartoznak, mint amennyire a szaktantargyak tartalmaihoz. Példaul
a matematika vagy a bioldgia szakmddszertan a matematikahoz, illetve a bioldgi-
ahoz kotédonek is tekinthetd, de igy van ez a nyelvekkel, a miivészeti targyakkal
vagy a testneveléssel is. Tipikusan interdiszciplinarisak tehat a mdédszertanok,
a neveléstudomanyokon beltil mégis leginkabb a didaktikédhoz ftizhetdk.

Ennek az a magyarazata, hogy a szakmddszertanok a tantargyak konkrét
tartalmaira vonatkoztatjdk mindazt, amit a didaktika altaldnosségban, ,tantargy-
semlegesen” mond az oktatési folyamatrol.

A szakmddszertan sokkal inkabb a napi gyakorlatra koncentral, aprélékosabb
és kovetkezetesebb a tanitds mikéntjének bemutatasaban, a didaktika inkabb
elméleti jelleg(i, nagyobb iv, atfogdbb kérdéseket vizsgal.

Gyakran nevezik (kiilondsen német nyelvteriileten) a szakmddszertanokat
szakdidaktikdnak, ezzel is jelezve a két tertilet kozotti genetikus kapcsolatot. Eb-
bdl azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a szakmddszertanok tulajdonképpen
a didaktika ,gyermekei”, annak részét képezik. Ez részben igaz is, nem szabad
azonban elfelejteni, hogy a szakmddszertanok sajatos klimajat dontGen megha-
tarozza a konkrét tantargy, tudomény, amivel foglalkoznak.
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Kezdg, sét gyakorlott pedagdgusoknak is sokszor az a véleménytik, hogy
igazan a szakmddszertanbdl tanultak meg tanitani, a pedagdgiai targyak, koz-
titk a didaktika is, talsdgosan elméletiek, gyakorlatidegenek voltak. Ebben az
allitasban sok igazsag lehet, veszélyes tudatlansdghoz vezethet azonban, ha teljes
mértékben azonosulunk vele. Tudniillik a szakmddszertan elsésorban a tanitdsra,
annak mddszereire koncentral, és kevesebb figyelmet fordit a tanitasi tartalmak
kivalasztasanak kérdéseire, nem foglalkozik azzal, hogy az oktatési folyamat
hogyan viszonyul a tobbi iskolai tevékenységhez, milyen és hogyan hat az a széles
pszicholdgiai, neveléselméleti és -szociolégiai mezd, amely a tanitdsi-tanulasi
folyamatot meghatarozza. Napjainkban pedig, amikor valdsagos informacié-
zuhatag éri a gyerekeket, a pedagégus munkajiban egyre nagyobb szerepet jat-
szanak ezek az altalanosabb, dtfogdbb ismeretek.

A didaktika és a szakmddszertan viszonyat a kovetkezd 6sszehasonlitas mu-
tatja.

2. TABLAZAT: A didaktika és a szakmodszertan kapcsolata

Didaktika

Szakmodszertan

Altaldnos érvényt, tantargyaktdl fiiggetlen
megallapitasokat tesz.

Konkrét tantargyakra vonatkozé
megallapitasokat tesz.

A tanitési-tanuldsi folyamat egészére
koncentral.

A f6 hangsuly a tanitasi folyamaton van.

Féleg a tobbi pedagdgiai résztudomanyhoz
kapcsolddik.

Féleg a didaktikahoz és az adott tantargyhoz
vagy szaktudomanyhoz kapcsolddik.

Inkabb elméleti jellegf.

Inkabb gyakorlati jelleg.

Nem ad pedagégiai recepteket.

Konkrét megoldasai kozvetleniil
felhasznalhatdk és felhasznalandok
a tanitasban.

A nagyobb pedagégiai 9sszefliggésekre figyel.

A kisebb, szaktargyi részletekre figyel.

Altaldban iskolafokozatoktol (dltalanos és
kozépiskola) fiiggetlen megéllapitasokat tesz.

Mondanivaldja erdsen fiigg attdl, hogy
melyik iskolafokozatrdl van szo.

A végsd megéllapitds pedig igy szdl: egyik sem fontosabb a tanari gyakorlatban
a masiknal, a tanitds mindségének javitdsahoz mindkettdre sziikség van.

IRANYZATOK A DIDAKTIKABAN
Ahogy az alfejezet elején mondtuk, egy tudomany fejlédésének velejardja, hogy
ahogy dusul, terebélyesedik a tudomanyos eredmények kore, egyre tobb belsd

alternativa, iranyzat jon létre. Gyakran csak ugyanannak a dolognak az eltérd
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értelmezésérdl van szd, eléfordul azonban az is, hogy mas dolgokat tartanak
fontosnak vagy hangsulyosnak a kutatok, esetleg mas nézetrendszerbdl (para-
digmébdl) kiindulva kozelitenek a folvet6ds kérdésekhez.

A didaktika sem mentes a belsé iranyzatoktol. Ezek folyamatosan valtoznak,
hatnak egymasra, 6sszekapcsolddnak vagy szétvalnak, mindenképpen elére vi-
szik azonban az oktataselmélet tudomanyat. Az alternativak alapos ismerete
elsGsorban a kutatdok szamara fontos, de nem érdektelen a leend$ pedagogusok-
nak sem, hiszen ezeknek az irdnyzatoknak sokféle gyakorlati kovetkezménye,
megjelenési mddja van, amelyek kozott nehéz lehet az eligazodas. Ezt szeretnénk
megkonnyiteni az alabbi rovid ismertetésekkel.

1. MUVELODESELMELETI DIDAKTIKA

Ko6zponti kategdridja a miveltség, a didaktika {6 feladatdnak a megfelel§ tartal-
mak (azaz a tananyag) kivalasztasat tartja, mert szerinte csak az ezekkel val6
talalkozas teremtheti meg a gyakorlati szempontbdl is értékes mtveltséget. Ez
a didaktika a mivelddéselmélettel egylittmikddve keresi azt az oktatasi format,
amely a mivel§dést tekinti legfbb, vagy kizaroélagos feladatanak. Ennek az irdny-
zatnak kiilonosen mély gyokerei vannak a német szellemtudomanyos filozéfiai,
pedagdgiai vonulatokban.

Peterssen német kutatd szerint a nyolcvanas évekt8l mar ezt az irdnyzatot
kritikai-konstruktiv didaktikanak kellene nevezni, mert nagymértékben hatottak
ra mas elméletek, és azokat megprobaélta részben asszimilalni sajat rendszerébe:
példaul a miivel§dést interakcidként fogja fel, és a tarsadalmi emancipacid, vagyis
az egyének, csoportok egyenranguvd vilasinak eszkdzeként tartja szamon’.

2. TANULASELMELETI DIDAKTIKA

A miivel6déselméleti iranyzattal szemben ennek a didaktikanak nem a tartal-
mak, tehat a ,mit tanitsunk”, hanem a ,hogyan, milyen koriilmények kozott lesz
eredményes a tanulas” kérdése all a kozéppontjaban.

Ez az irdnyzat a tanitds és tanulads elméleteit tekinti vizsgalati targyanak, és
ebbdl kovetkezben erdsen pszicholdgiai indittatasu, hatnak ra tobbek kozott
— hogy csak a korabbi tanulményainkbdl ismertek koziil emlitsiink néhanyat —
Piaget fejlédéslélektani nézetei, Aebli svdjci pszicholdgus munkaja és a kognitiv
pszicholdgia eredményei.

A tanulast ez az irdnyzat is a tdrsadalmi emancipécié elésegitjének tartja.

3 Kron, 2003.
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3. INFORMACIOELMELETI, DIGITALIS DIDAKTIKA

Ez az irdnyzat az oktatast az informaciéaramlés folyamataként értelmezi, és azt
allitja, hogy az informatika torvényszertségei a tanitasi-tanulasi folyamatra is
érvényesek. EbbGl kovetkezGen figyelmét az optimaélis megtanitasi és tanulasi
stratégidk, a tanuldsiranyitds problémaira forditja. Ezeknek a megoldéasét ugy
képzeli el, hogy a tananyag strukturijanak logikai, nyelvi elemzésével, a tanulas
egyénekhez igazitasival, azaz individualizalasaval, a kiilonb6z6 programozott
tananyagok, oktatastechnikai eszk6zok alkalmazasaval fokozza a tanulési ha-
tékonysagot.

Ennek a didaktikai elméletnek a jelentGsége az informatika mindent els6prd
eldretorésével felértékelédik, hiszen mar ma is tapasztalhatjuk, kiilonosen a ti-
nédzser korosztalyban, hogy tanulasuk egyre nagyobb hanyada az informatikai
rendszerek (szamitdgépes multimédidk, internet, stb.) segitségével zajlik. Az is-
kolanak tehat 1épést kell tartania ezekkel a tanulasi technolégiakkal.

A digitalizaci6 jelenségvilaga uj didaktikai megkozelitéseket igényel, de vélhe-
téen egy teljesen j iskolaparadigméhoz fog vezetni, megvaltozott tanari, tanuldi
szerepekkel. Mindebbe a véltozasba még csak most Iépiink bele, és a jelenlegi fiatal
tanargeneracio lesz az, amelyik kicseréli alattunk az ezeréves iskolat és a tanu-
last. Ez a didaktikai irdnyzat a halézatos tanulas, konnektivizmus, és a még alig
ismert seamless learning fogalmai koriil fog kikristalyosodni. Utdbbi, a seamless
learning még magyar megnevezéssel sem rendelkezik. A seamless learning a kii-
16nb6z6 tanulasi utakat és helyszineket integralja*:

a formalis és informalis oktatast;

az akadémiai és nem akadémiai tapasztalatokat (érthetébben ez a tantargyi
és azon kiviili tudast jelenti);

— az egyéni és a tarsas tanulast;

a fizikai és a cyber-vilagot.

Egyfajta meta-tanulasmegkozelitésrél van sz6, amely részben Gsszekoti és jelentds
mértékben kiterjeszti a mai iskola tanuldstervezési folyamatait®.

Nincsenek még szertedgazo tapasztalatok, de az iskolafejlédés egyértelmii
és torvényszer( Gtja ez. [llusztraciéképpen az 1. dbra a seamless learning egy
lehetséges struktdrajat mutatja be.

4 Sharpes et al., 2012.
> Wong & Looi, 2019.
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Kérdésalapu Tudaskonstrualo
tanulds OTTHON eszkdzok

Applikaciok és
kiegészit6 anyagok
hasznalata a
kiterjesztett
megbeszélésekhez

MOBIL ESZKOZOK

VEZETEKNELKULI
KOMMUNIKACIOVAL
TANTEREM | {aeees) | sxorAN KivOLT
s ‘_> ’ verseny, jatek a tarsakkal ‘ HELYSZIN

Tarsas

srtekelés :,_} ’ problémakdzpont tanulas ‘

,.}’ egyéni projektalapt tanulas ‘

kollaborativ projektalaptl
'y | tanulds, tuddsmegosztas

1. ABRA: A seamless learning modellje
(Forrds: Chrappén, 2019)

4. CURRICULARIS DIDAKTIKA

A curriculum-elméletnek nevezett irdnyzat az 1950-es évektdl valt népszerd-
vé, kivaltképp az angolszasz teriileteken. Lényeges, hogy az eddig bemutatott
iranyzatokkal szemben nem az oktatas egyik vagy masik metszetét, vizsgalati
aspektusat allitja reflektorfénybe, hanem arra torekszik, hogy a tanitas-tanulés
egész rendszerét, folyamatat a maga komplexitdsiban értelmezze.

Ennek megfelelGen a tanitasi célok pontos elemzése, hierarchizalasa, a tar-
talom kivalasztasa és strukturédlasa, a kovetelmények megfogalmazasa éppugy
feladata a tantervkészit6knek, mint a megfelel§ tanitési és tanulasi stratégiak
kialakitdsa, a mddszerek és eszkdzok kivalasztdsa, valamint a folyamat kézben,
illetve végén torténd értékelés mddjainak elézetes megtervezése.

A curriculum-elmélet sok elemével a késébbiekben taldlkozunk, hiszen nap-
jaink egyik legnagyobb hatdst irdnyzatardl van sz6, amely sok ponton alapjaiban
hatdrozza meg a modern didaktika felfogasat.
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Az oktatas célrendszere

Amikor az oktatas célrendszerérdl beszéliink, elkeriilhetetlen az iskola mint in-
tézményrendszer céljait attekinteni. Az iskola kérdéseivel kozvetleniil foglalkozé
tarsadalomtudomdanyok (filozéfia, kézgazdaségtan, pedagdgia, pszicholdgia, és
a szocioldgia) a sajat nézGépontjukbol kozelitenek ehhez a témahoz, nincs és talan
nem is lehet egységes dlldspont. Mikozben mindenki mast var az iskolarendszertd],
az oktatasi intézmény kénytelen valamiféle kompromisszumos megoldast alkal-
mazni, hogy a lehetd legtobb igénynek megfelelhessen.
Ennek tobbféle mddja lehet:

— az iskolaszerkezet differencialédasa: killonb6zé intézménytipusok alakul-
nak ki példaul életkor szerint, a miveltség jellege szerint (humén, redl),
szakképzési feladatokra;

- az intézménytipuson beliili differencidlidds: szelektiv vagy komprehenziv in-
tézmények® (més terminoldgidval elit- és tomegképzés dichotomiaval is
illetik),

- asajatos értékrendszernek és/vagy egyéni elvirdsoknak megfelel differencia-
16das (pl. egyhdzi vagy maganintézmények, specialis szitkségleteket kielégits
intézmények).

- egy intézményen beliili differencidlt programok, képzési utak (pl. kiillonb6z4
tagozatok, csoportbontdsok, specialis osztalyok, fakultacidk, valaszthato
tevékenységek).

Ennek a bonyolult rendszernek a mikodtetése nehéz feladat, s mivel a célok meg-
valésitidsanak terhe tilnyomdrészt a tanitdsi-tanulasi folyamatra hérul, a komplex
célrendszer el6bb-utdbb tartalmi, tantervi, végsé soron tandri feladatként jelenik
meg. Ezért érdemes tisztazni az oktatdsi célrendszer nagyobb Osszefiiggéseit és
pedagégiai kontextusat, mikozben a részletes tanitasi-tanuléasi torekvésekkel
a tervezési folyamatoknal foglalkozunk.

¢ Errél a témarol tobb helyen olvashatunk, didaktikai megkozelitésben példdul Nahalka, 2003
irasat érdemes elolvasni.
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— Az oktatdsi cél’ 1ényegében nem mds, mint azok a tervezett valtozésok a ta-
nulé személyiségében, amelyek

- atanuldsi-tanitasi folyamat eredményeként valdsulnak meg

- atananyag elsajititasa soran végzett tanul6i tevékenységek altal.

Az oktatés éltalanos céljai a személyiségfejlédés egészét szolgaljak, amihez a ta-
nuldsi-tanitdsi tevékenység csak az egyik eszkiz®, sok egyéb lehetséges iskolai tevé-
kenységi forma mellett, bar egyértelmten ez a legnagyobb id§- és energiahanyadd
iskolai tevékenység.

AZ OKTATASI CELOK VALTOZASAI
AZ ELMULT EVTIZEDEKBEN®

A kovetkezd alfejezetekben bemutatjuk a legfontosabb, a magyar tantervekben
is [étez§ oktatasi célrendszereket, amelyek inkabb altaldnos, hosszud tava straté-
giai célokat fogalmaznak meg. Ezeket a rendszereket az orszdgok sajat oktatdsi
rendszeriikbe illesztik be, melyek a kiilonb6zé tervezési szinteken végiggorgetve
végiil konkrét tantargyi tartalmakka és kovetelményekké valnak. Természetesen
nagyon nehéz egyértelmiien meghatarozni, melyik célt hogyan valdsitjuk meg
a gyakorlatban. A tantdrgyak szintjén mar az adott tirgy sajat tartalmi (t6bbnyire
szaktudomanyos) logikdja veszi at a fGszerepet, de tudnunk kell, hogy végsé soron
ezek az altalanos célrendszerek determindljik a jové iskoldjat. Egyszerten azért,
mert az informdcids tirsadalmaknak alapvetGen ezekre a kompetencidkra lesz
sziiksége. Nem fog kialakulni egyfajta egybemosott, monolit ,vilagoktatds”, am
az orszagok, nemzetek identitasképzd tudasai, kultiraja konnyedén illeszthetd
e célrendszerek keretei kozé.

Az iskolai oktatds funkcioi, célrendszere nemcsak a didaktika, hanem a neve-
1ésfilozdfia, neveléselmélet vizsgalati tirgykorébe is tartoznak. Az oktataselmélet
leginkabb csak a tanuldsi-tanitasi folyamatok konkrét feladataira fokuszal. Az
elmult két évtized egyik legfontosabb kérdése a didaktika szamara is az volt, mik
a célként elvart tanulasi eredmények. A 2000-es évektSl harom nagy szakaszt
azonosithatunk az oktatasi célrendszerek tekintetében.

7 Kotschy Beata (2003) definicidjat alapul véve.

8 A tanitdsi-tanulasi tevékenységen tuli iskolai tevékenységekrdl részletesen nem ejtiink szot,
neveléstorténetbdl, -elméletbdl, kivéaltképp a reform- és alternativ pedagdgia torténetébdl ezek
megismerhetdk.

? Az attekintést részletesebben ldsd: Chrappan, 2019.
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AZ OKTATAS MINT REJTETT KINCS, AZ OKTATAS MINT A SZUKSEGES
UTOPIA

Az ezredfordul6 el6tti évtizedben (a millenniumra val6 késziil6dés jegyében)
jelent meg az UNESCO 1996-o0s jelentése (Oktatas — rejtett kincs, 1997), ami
yedukativ tirsadalom” nak nevezi az ezredforduldra kialakuld tarsadalmat,
amiben az ismeretek megszerzésén tal a tudas érvényesitése és felhaszndlasa
egyformdn fontos elvaras. Ebben az idészakban még nem volt lathaté a vilag
digitalizaciéjanak mértéke.

Ajelentés négy ,megtanulnivalé” célt helyez az oktatas kézéppontjiba, mind-
egyikhez bizonyos képességeket rendel:

— megismerés (ismeretszerzés, figyelemfokuszalas, memoriafejlesztés, szelek-
cid, induktiv és deduktiv gondolkoddsfejlesztés);

— munkavégzés (miszaki és technikai képzettség, szocidlis viselkedés, csa-
patmunkara val6 alkalmassag, kezdeményezbkészség, kockazatvallalas,
konfliktusmegoldas, vezetésre vald alkalmassag, személyes elkotelezettség,
intuicid, itél6képesség);

— mdsokkal valo egyiitt élés (kozos tervek kialakitdsa, egyiittmiikodés, a ha-
sonldsdgok és kolcsondsségek felismerése, onismeret, empdtia);

- az egyéni életvezetés (6nallo gondolkodas, értékitéletek, itéletalkotas sza-
badséga, képzelSerd, kreativitas).

Az edukativ tirsadalom alapértékei mar sejtetik a globalizal6dé vilag atfogd
oktatési feladatait. Ezek az esélyegyenlGség, a demokracia, a tarsadalmi kohézio,
anemek és a kisebbségek azonos tudas-hozzaférési esélyeit és részvételét foglaljak
magukba.

Ezen célok megvaldsitisihoz mas szemlélet( és felkésziiltségi tanarok is
kellenek, akik szakmai tudas mellett ezekkel az értékekkel és képességekkel is
birnak, és kellen motivéltak azok alkalmazasara. Ezek az alappillérek kiindulési
alapot adnak a 2000-es évek oktatési célelméleteihez és kutatasaihoz. A felsorolt
képességek a késdbbi atfogd, minden eurdpai és OECD-orszag szamdra alkalma-
zando célrendszerekben kompetencidkként élnek tovabb.

A KOMPETENCIAALAPU OKTATAS

Az Eurépai Uni6 2006-ban tette kozzé azt a joganyagot, amely a tanuldsi-tanitasi
folyamat kimeneti eredményeit ténylegesen elsajatitott kompetencidk forméjaban
definidlta (Recommendation..., 2006). Ebben az anyagban jelentek meg elGszor
azok a kulcskompetencia-teriiletek és elsajatitasi szintek, amelyek azéta is megta-
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lalhatok az EU-s orszagok oktatasi célrendszereiben. Ennek a rendszernek a gya-
korlati megvaldsitasa az in. kompetenciaalapt oktatas, amelynek jelentése nem
egyszerlien ismeretek és képességek, hanem attitidok, autondmia és a tényleges
tanulményi kimenetelek (konkrétan megfogalmazott kovetelményekre alapozéd
oktatds). A kompetencialapd matrix (teriiletek és elsajatitottsagi szintek) az élet-
hosszig tartd tanulas strukturdjat és céljait alapozza meg a teljes koz- és felsGok-
tatasi intézményrendszerre vonatkozoan. A kulcskompetencia-rendszer minden
eurdpai tagallam nemzeti alaptantervében szerepel célrendszerként. A Nat 2007
Ota tartalmazza ezeket. A kerettanterv-készitSk és az iskolak egyik kiindulasi
és igazodasi pontja. A kulcskompetencia-rendszer a Nat egyik céldimenzidja, ezek
érvényesitése minden miveltségteriileten és tantdrgyban kotelezd feladat.

A 21.SZAZAD OKTATASANAK KOMPETENCIAI

Az Eurépai Unié 2018-ban mddositotta a 2006-o0s kulcskompetencia-teriiletek
elnevezését (Council Proposal..., 2018) az iras-olvasasi (literacy) alapkészségek és
a személyes, szocialis képességek jelentGségét hangsilyozva, tovabbé alkalmaz-
kodva a digitalis vildg el6re nem lathat intenziv fejlddéséhez. A teriiletek elne-
vezésének valtozdsa néhany esetben tartalmi elemeket is valtoztatott, de inkabb
hangsulybeli médosuldsokrol van szd. A valtoztatasok részletei megtalalhatok
az EU-s anyagokban, e helyiitt a két verzid listaja olvashato:

3. TABLAZAT: Az EU kulcskompetencia-teriiletek véaltozéasa

EU kulcskompetencia-teriiletek 2016 EU kulcskompetencia-teriiletek 2018

1. Az anyanyelven folytatott kommunikacié 1. Tras-olvasasi kompetencia

2. Az idegen nyelveken folytatott 2. Tobbnyelviiségi kompetencia
kommunikécié

3. Matematikai kompetencia és alapvetd 3. Matematikai kompetencia, valamint
kompetencidk a természet- és mszaki a természettudomanyokkal,
tudoményok terén a technoldgiaval és a miszaki

tudomanyokkal kapcsolatos kompetenciak

4. Digitélis kompetencia 4. Digitalis kompetencia

5. A tanulés elsajatitasa 5. A személyes, a szocialis és a tanulas
elsajatitdsara vonatkozé kompetencia

6. Szocialis és allampolgari kompetenciak 6. Allampolgari kompetencia
7. Kezdeményezbkészség és vallalkozoi 7. Villalkozéi kompetencia
kompetencia
8. Kulturalis tudatossag és kifejez6készség 8. Kulturalis tudatossag és kifejezGkészség

(Forrds: Proposal...2006; Council Proposal...2018)
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A kompetenciaalapt oktatas a hagyomanyosan ismeretk6zpontt, reproduktiv
tanitasi-tanulasi folyamat ellentéteként jott 1étre. A kulcskompetencia-teriiletek
meghatarozasa 6nmagiban mar nem elég, a szédiiletes tempdja valtozasok az
iskolaval kapcsolatos elvarasokat is megvaltoztatjak, és a kompetencia kifejezés
mellett ,egyre gyakrabban jelennek meg a skill-ek (hard és soft skillek), amelyek
atudasintenziv tarsadalmi elvarasok alapjan fogalmazzak meg a tanuldk szamara
nélkiilozhetetlen képességeket, tudaselemeket”. Kiilonb6z8 modellek sziilettek.
Az egyik legismertebb és legelterjedtebb a P21 (Partnership for the 21. Centuries
Learning). Az USA-ban létrejott elképzelés az oktatdsban érintettek széles koré-
nek megegyezésén alapul arra vonatkozdan, hogy mit varnak az oktatastdl a 21.
szazadban.

A modell hirom dimenziét integral magaba: a 21. szazadi tantargyi tartal-
makat, a kompetencidkat és a timogato6 folyamatokat. A 2. dbra és a 4. tablazat
tdjékozato attekintés a modell tartalmi részleteirdl.

Tanulési és innovacios képességek
kritikai gondolkodas, kommunikacio,
egyiittmiikodés, kreativitas

Sztenderdek és mindsités

\ w / \
Tanterv és tanitas /
J

Szakmai fejlesztés

Tanulasi kérnyezet

2. ABRA: A P21 modellje
(Forrds: Partnershipfor 21 Century Skills, 2009:1)

A felsorolasbdl latszik: az oktatdsi elvards végeredményben a kollaborativ és
kooperativ, 6nallé munkavégzésre képes, tevékenységéért felelGsséget vallal-
ni tudd, 6nallé dontésekre és onfejlesztésre képes ember. Ez a rendszer inkabb
a gazdasagi-tarsadalmi szempontokat preferalja, az egyén személyes érzelmi
kompetencidit kevésbé hangsilyozza. Befolyasa azért jelentds, mert az OECD

19 Chrappan, 2019:48.
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nagyhatasd, eurdpai kereteken tilmutaté kezdeményezése, a tanulasi iranytd
egyik hattere ez a P21. modell.

4. TABLAZAT: 21. szazadi képességek a P21 modell szerint

Alaptantdrgyak és 21. sz. témdk

Diszciplindris: Interdiszciplindris témdk:

angol (anya)nyelv, olvasdskészség; globalis tudatossag (a globalis kérdések

vildgnyelvek; miivészetek; matematika; megértése; diverzifikalt kulturdk, vallisok

gazdasigtan; természettudomany; foldrajz; megismerése); pénziigyi, vallalkozasi

torténelem; ismeretek, kozgazdasdgtan; (allam)

allampolgéri ismeretek polgari ismeretek; egészségtudatossig;
kornyezettudatossag

Tanuldsi és innovdcids képességek

Kreativitds és innovdcio: kreativ gondolkodas; kreativ munkavégzés masokkal; innovaciok
megvaldsitasa.

Kritikai gondolkodds és problémamegoldds: hatékony induktiv/deduktiv érvelés; rendszerszintd
gondolkodas, itéletek és dontéshozas; problémamegoldas.

Kommunikdcié és kollabordcio: viligos kommunikacié (kiilonb6z6 kommunikéciés technikdk
alkalmazasa); egytittm(ikodés masokkal (killénboz6 csoportokban valo egyiitt dolgozas,
felelésségvallalas a kozos célokért, kompromisszumkészség).

Informdcios, média- és technologiai képességek

Informécids miiveltség: informdacidhoz valé hozzaférés és értékelés; informdacidhasznalat és
informaciémenedzselés.

Médiamtveltség: médiaelemzés; médiatermékek elSallitasa.

IKT-miiveltség: hatékony technoldgia-alkalmazas (eredményes eszkdzhasznalat killonbozé
funkcidkra, az etikai és jogi vonatkozdsok megértése és alkalmazésa).

Eletvezetési- és karrierképességek

Rugalmasség és alkalmazkodoképesség: alkalmazkodas a valtozasokhoz; rugalmasséag.
Kezdeményezbkészség és oniranyitas: cél- és idémenedzselés; fiiggetlen munkavégzés;
Oniranyitd tanulds képessége.

Szocialis és interkulturalis kompetencidk: mdsokkal valo egytittmiikodés képessége;
munkavégzés diverziv kornyezetben.

Produktivitéds és elszdmoltathatésag: projektek menedzselése; eredmények elérése.
Vezetdi képességek, felelgsségvillalds: mésok irdnyitdsanak képessége; masokért vald
felelGsségvallalas.

(Partnership for 21 Century Skills, 2009, alapjdn sajdt szerkesztés)

Az OECD Aéltal megalkotott tanulasi irdnytl (Learning Compass 2030: OECD,
2019), egy komplex tanulési kornyezetet definial, és ennek keretei kozott ha-
tarozza meg, melyek azok a kompetencidk (képességek, attitlidok, ismeretek,
értékek), amelyekkel a tanuldk a személyes jolétiik (ez kulcsfogalom, ahogyan
azt a 3. abrén is lathatjuk) és a tarsadalom, valamint az egész bolygé jolétéhez is
hozzajarulhatnak.
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@)) OECD

3.ABRA: Az OECD Learning Compass 2030 modellje
(Forrds: OECD, 2019:9)

Uj, kiemelt fontossagt fogalmat vezet be a modell, a transzformativ kompeten-
cidkat, amelyek altal @) értékeket hozhatnak Iétre a tanuldk, megoldhatjik a fe-
sziiltségeket és dilemmadkat, emellett pedig képesek felelGsséget vallalni etikai,
személyes és tarsadalmi célokért. Az anticipaci6, akcid, reflexié ciklus egy olyan
visszatérd tanulasi folyamat, amelyben a tanuldk gondolkodasa, felelGsségérzete
egyre mélytil.

Ezek a modellek altalanos, stratégiai célokat fogalmaznak meg az oktataspoli-
tika szdmadra, a gyakorlati pedagégia célrendszere ezekbdl keletkezik a kompeten-
cidk ,tantervesitése” folyamatdban. Ha dttekintjitk a nemzetkozi oktatdsi térben
keletkezett kompetencia-modelleket, azt olvashatjuk ki belSliik, hogy nemcsak
a célok valtoznak, hanem az az iskola- és tanuldskép, mondhatni filozéfia, ami
alapjan a jové iskoldja miikodni fog. Nem tudjuk pontosan, milyen lesz, de a tobb
szaz éves ismeretatadé iskola alaposan meg fog véltozni, a technoldgiai fejlédés
lehet3vé teszi az egyénre szabott fejleszt8 programokat.

"' A kompetencidk iskolai hasznalatu transzformaécidjét irja le ezzel a fogalommal tobbek kozott
Perjés & Vass, 2009. kotete.
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A KETTOS LEGITIMACIO

A tananyag kivalasztasanak, strukturdlasanak médjat elsésorban az hatarozza
meg, hogy milyen célokat akarunk elérni a tanitasi-tanulasi folyamat soran. A cé-
lok altalaban bizonyos értékekhez kitddnek, amelyeket az adott kor tarsadalma és
embere magaénak vall, és sziikségesnek tartja, hogy azokat az utana kovetkezd
nemzedék is elfogadja. Ugyanakkor természetesen az egyénnek is vannak sajitos,
csak az 6 személyét érintG céljai, amelyeknek megvaldsitasat az oktatastdl varja.
Igy tehat legaldbb kétirdnyd meghatarozottsagnak vannak kitéve a kozoktatasi
rendszer intézményei:

1. meg kell felelniiik a tdrsadalom altal tamasztott elvarasoknak,
2. ki kell elégiteniiik a gyerekek, a sziil6k igényeit is.

Ha barmelyiket elhanyagolja az intézmény, stlyos helyzetbe keriilhet. Ha nem
felel meg a tarsadalmi elvarasoknak, norméknak, azaz nem teljesiti a kozponti
dokumentumok kotelezg érvényt elGirdsait, miikodése akar torvénytelenné is
valhat. Ha pedig a felhasznaldk (klienseknek is szoktdk nevezni ezt a kort) igé-
nyeit hagyja figyelmen kiviil, akkor egyszert(en elvesziti a diakjait, a sztil6k mas
6voddba, iskoldba iratjak majd gyerekeiket.

A kétféle érdek 6sszehangoldsa (optimélis esetben nem mondanak egymasnak
ellent), az egyensuly megteremtése az intézmény vezetésének és a pedagégusok-
nak kozos feladata, amikor az intézmény miikodését szabalyozé dokumentu-
mot, a pedagdgiai programot kialakitjak. Ezt a sajatos ketts meghatarozottsagot
Bathory Zoltan (1997) nyoman kettds legitimdcionak nevezziik, és egyszertsitve
a kovetkez6képpen abrazolhatjuk:

OKTATASI CENTRUM
— Tarsadalmi sziikségletek és igények elemzése
— Nemzeti alaptanterv, kerettantervek
— Allami vizsgak kovetelményei
— Tankonyv-, taneszk0z- és programpiac
— Tovabbképzés, ellenérzés, mindsitési rendszer stb. PEDAGOGIAI PROGRAM

Nevelési program + helyi tanterv

+ szakképzési program
OKTATASI PERIFERIA

A helyi tarsadalom, az iskola hasznaloi, a civil szféra
sziikségletei és igényei

4. ABRA: A kettds legitimacio
(Bdthory, 1997:122 alapjdn)
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Az dbrardl leolvashatd, hogy melyek azok a tarsadalmilag, illetve dllamilag meg-
teremtett feltételek, amelyek a pedagdgiai programok és a helyi tantervek elké-
szitéséhez sziikségesek. Ezek adottak.

Az intézmény feladata a helyi igények felmérése, és annak eldontése, hogy
azokbdl mit képes az iskola figyelembe venni, hiszen a lehet8ségeket csak abban
a kozegben ismerhetik igazan, ahol az intézmény mtikodik.

Hiba lenne azonban egyik vagy masik fél érdekeit kizdrdlagosnak tekinteni vagy
figyelmen kiviil hagyni. Ha a tdrsadalmi célokat tekintjik kizarélagosnak, ez azt
jelenti, hogy mindenkire vonatkozéan azt tartjuk egyediil elfogadhaténak, amit
az oktatési centrum (ami gyakorlatilag a mindenkori oktatésiranyitds) megjeldl, és
nem torddiink a gyerekek, a sziil6k szandékaival, képességeivel és lehetGségeivel.
Ha ez a tendencia tulsagosan erdssé valik, az az oktatdspolitikai diktatiira jele, ami
egylitt jar az intézmények, a pedagdgusok, a didkok és sziil6k szakmai, illetve
véalasztasi szabadsaganak korlatozasaval.

Ha a gyerek egyéni érdekeit tekintjiik egyediili mércének, akkor éppen azok az
értékek, ismeretek, viselkedési normak maradhatnak ki a tananyagbdl, amelyek
az egyén tarsadalmi integracidjét, vagyis a szlikebb és tagabb kozosségbe, kis
tarsadalmi csoportokba vald beilleszkedést tennék lehetGvé.

Az egyensuly tehét igen kényes kérdése az egész nevelési folyamatnak, igy az
oktatasnak is, és megteremtése csak tigy képzelhetd el, ha a célok és az értékek
megfogalmazasa, rangsoroldsa széleskorii szakmai (pedagdgiai, pszicholdgiai) és
tdrsadalmi kozmegegyezésen, konszenzuson alapul. Ezért kisérik altalaban heves
vitak az oktatasban bekévetkezd 1ényeges véltozasokat (példdul a Nat bevezetése,
vagy a kerettantervek, tankonyvek kérdése).

AZ OKTATASI CELOK SZINTJEI

Az el6bb bemutatott kettds legitimacié elmélete az egyes pedagigus napi munkajat
latszdélag nem befolyasolja, hiszen neki konkrét foglalkozas, tanéra meghatarozott
tananyagét kell elsajatittatnia. Ritkan gondolkodik azon, hogy éppen kinek az
érdekeit képviseli, tarsadalmi vagy egyéni célokat probal-e megvaldsitani akkor,
amikor példaul a szorzas rejtelmeibe vezeti be tanitvanyait.

Nyilvanval6, hogy az oktatési cél Gnmagaban nem értelmezhetd, hanem csak
bizonyos szintekhez kapcsoltan lehet azokat megfogalmazni, elemezni.

A céltételezésnek (a torekvések megfogalmazasanak és hierarchizaldsanak) tobb
szintje 1étezik (Falus, 1998):

1. Kézponti célok, amelyek a minden iskoldra érvényes, legaltalanosabb értékeket,
célokat fogalmazzdk meg, amelyek a kizponti tantervekben (Nat, OAP, ke-

29



rettantervek) jelennek meg. Ezekre épiil a kozponti vizsgarendszer is, amely
azt garantalja, hogy az iskoldk valoban eleget tegyenek azoknak a kovetel-
ményeknek, amelyek a k6z6s célokbol fakadnak.

2. Intézményi célok, amelyekben az 6voda vagy iskola a kozponti célokat kiegé-
sziti a sajat, csak ra jellemz6 specialis vagy a helyi igényeknek, értékeknek
megfelel§ célokkal, amelyek az egész intézményre, annak minden peda-
gbgusara, didkjara érvényesek. Ilyenek példaul a specialis foglalkoztatasi
rendszer (mozgéssériilt vagy tanuldsi nehézségekkel kiiszkodd gyerekek
oktatdsa) vagy a valldsos szellemi oktatas.

3. Tantdrgyi célok, amelyek egy-egy konkrét tantargy tanitasanak céljait jelen-
tik. A matematika és a testnevelés legaltalanosabb szandékai lehetnek akar
azonosak is (a gyermek testi-lelki fejlédésének biztositasa, kreativitdsanak,
igyességének fejlesztése), a tantdrgyi rendszer egészében mégis mas a fel-
adatuk. Ezt a massagot, a tantargyak kozosségében betoltott sajatos szerepet
fogalmazzak meg a tantervkészitSk a tantargyi célok kialakitasakor. A tan-
targyi céltételezés részben a kozponti tantervek, részben pedig az intézmény
pedagdgusainak, az érintett tantargyi munkakozosség tagjainak a feladata.

Ezeket a szinteket ki lehet egésziteni még legalabb kettGvel (Ballér, 1993):

4. Tandri célok, amelyek a kozdsen kialakitott tantargyi célokat finomitjak,
kiegészitik, konkrét gyermekcsoportra vonatkoztatjak, hiszen minden osz-
talyban masképpen kell tanitani ugyanazt a tananyagot. Sok korillmény
(a gyerekek elézetes tuddsa, motiviltsidga, nemi 6sszetétele, stb.) alapvetd
kiilonbségeket okoz ugyanannak a tantargynak a tanitdsaban. A ktilonb-
ségekhez valo sikeres alkalmazkodasnak és igy az eredményes tanitasnak
alapfeltétele a célrendszer ,osztélyra (s6t: egyénre) szabasa”.

5. Tanuldi célok, amelyek az el6z§ szintnek a tanul6i megfeleldi, hiszen minden
gyereknek mas lehet az adott tantargy tanulasaval a célja. Ezeknek az elté-
réseknek is tudatosulnia kell a pedagdgusban, ennek pedig legegyszertibb
moddja, ha mar a kezdeteknél, azaz a célok megfogalmazasanél bekalkulalja
azokat a tanitasi-tanulasi folyamatba.

A tarsadalmi valtozdsok magukkal hozzék az iskolaval kapcsolatos koncepci-
onalis kérdések tjragondolasat. Az iskola tarsadalmi helyének és feladatainak
atalakitasa, adaptalasa a kor elvarasaihoz folyamatos feladat. Minél gyorsabban
és mélyrehatdbbak a véltozasok, annal nagyobb sziikség van erre.
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A tanitas mint komplex pedagogiai
tevékenység

Tanitas 6Gnmagaban véve taldn nem is létezik. Ez is egy tigynevezett viszony-
tevékenység: csak egy masik félhez képest tudjuk meghatdrozni. Esetiinkben
a tanitds masik fele a tanulas'?, igy amikor a tanitds elemeit sorra vessziik, meg
kell jegyezniink, hogy a tanitds val6jaban nem egyéb, mint tanulasmenedzselés:
a hatékony tanulds feltételeinek megteremtése.

A pedagbgia a megtalalt aranyok miivészete', ez a tanitasi-tanulasi folyamat
minden mozzanatara igaz. A tanitasi tevékenység soran gyakorlatilag minden
olyan tényezdt, hatasforrast és befolyast tekintetbe kell venni, amely a tanitasi-
tanulési folyamat rendszereleme. A tovibbiakban az attekinthetdség kedvéért
sorrendet kell kialakitanunk ahhoz, hogy a pedagdgus szemszogébdl vizsgalhas-
suk meg azt, hogyan lehet el6késziteni, megtervezni, lebonyolitani és értékelni
a tanitasi-tanulasi folyamatot.

MielStt ratérnénk annak elemzésére, hogyan lehet megtervezni és aztan
szervezni a tanitast-tanuldst, érdemes kozelebbrdl megvizsgalni, melyek azok
amozzanatok, amelyek minden tanérinak, minden egyes foglalkozasnak kotelez
pedagdgiai feladatai.

ALTALANOS DIDAKTIKAI FELADATOK

A pedagdgus gyakorlati teendit nehéz ugy attekinteni, hogy nem egy meghata-
rozott tantargyi tandra kapcsan, hanem csak altaldnossagban elemezziik a ten-
nivaldkat. Ilyen feltételek mellett csak egyféleképpen jarhatunk el: megprdobal-
juk feltérképezni, hogy melyek azok az dltaldnos didaktikai, azaz tanulds- vagy
tanitasszervezési feladatok, amelyeket minden pedagégusnak minden tanéran
meg kell oldania, fliggetleniil a tantargy jellegétdl. Az egyes tantargyak tanitasi
tartalmaktol fiiggd konkrét tevékenységeit ugyanis kizardlag a szakmddszertanok

12 Mikozben a tanulds 6nmagdban is 1étez$ dolog, nem feltétele az, hogy valaki tanitson, dnma-
gaban a kérnyezeti viszonyok kivaltjék a tanulast (ennek részleteit pszicholégiabol ismerhetjiik).
13 Gaspér Laszl6 gondolata.
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(més szdval: szakdidaktikak) tudjik leirni. Az dltaldnos didaktika az 4ltalanos,
mindenkire, mindenkor érvényes teenddket vizsgalja.

Az altalanos didaktikai feladatokhoz soroljuk a motivdldst, az aktivizdldst,
a megerdsitést, a differencidldst, valamint mindezeket atfogo és megvaldsité ka-
tegériaként a tanitdsi-tanulasi folyamaton beliili interakcidk lehetGségének meg-
teremtését.

A MOTIVALAS

A motivacid a pszicholdgia egyik kozponti fogalma, a legtobb személyiségel-
mélet a motivumok 0sszjatékaként értelmezi az emberi cselekedeteket és igy
a személyiség egészét is. A motivacidkutatds napjainkra az egyik leggazdagabb
pszicholdgiai kutatasi teriilet, hisz az emberi tevékenységek hajtderejét feltarni
az élet minden teriiletén alapvetd jelent$ségt.

A motivdlds elsésorban a pedagogusok korében hasznalt kifejezés', a tanorak
gyakorlati hatékonysagéra vonatkozik, és azt vizsgalja, miként lehet felkelteni
a gyerekek érdeklddését a tanulds és a konkrét osztdlytermi tevékenységek irant. A szak-
irodalom emellett megkiilonbozteti a motivumfejlesztést is, ami nem a konkrét
tantargyi tanitas-tanulas sikerességére vonatkozik, hanem arra a hosszu folya-
matra, amely soran a tanuld sajat motivumkészlete dtalakul, fejlédik.

Fejes (2015) szerint a pedagdgiai szakirodalom, kivaltképp a szakmodszertan
elsésorban a motivéalassal kapcsolatos pedagogiai lehetéségekre helyezi a hang-
sulyt. Szaktanarként, f6leg a palya elején, csak erre tudunk koncentralni, fontos
azonban ismerniink a motivumfejlddésre vonatkoz6 pszicholdgiai tudés ele-
meit is.

A MOTIVACIOELMELETEK PEDAGOGIAI JELENTOSEGU ELEMEI

A motivaciéelméletek egyik atyja, Henry Murray szerint a motivaciok alapvetéen
sziikségletekbdl és kirnyezeti hatdsokbdl erednek. A szitkséglet ,olyan belsé allapotot
jelent, ami nem teljesen kielégits; valaminek a hidnyét jelzi” (Carver & Scheier,
1998:102), a kornyezeti hatas pedig ,olyan ingerfeltétel, amely valaminek a meg-
szerzésére vagy elkeriilésére iranyuld végyat kelt” (Carver & Scheier, 1998:105).
Ebbdl a két tényezGbdl alakul ki a motivacid, ami végsS soron az emberi viselke-
déseket létrehozo késztetés.

4 Jézsa, 2007 és Fejes, 2015.
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Sziikséglet \
Motivum
Kornyezeti /

rahatas

Viselkedés

5. ABRA: A motivumok kialakulasa
(Carver ©¢ Scheier, 1998:105)

A motivumok David McClelland szerint valdjiaban az emberek gondolataiban
1étez6 ismeretkészletek, amelyek kivanatos, illetve nem kivanatos célokra vo-
natkoznak, ebbdl kovetkezGen érzelmileg szinezettek. Az érzelemtelitettségnek
a tanitasi-tanulasi folyamat szempontjabdl nagy jelentésége van, mert minél kisebb
a gyerek, annal inkabb érzelmi alapi a motivalas.

White szerint az embereknek természetes igénye van a kompetenciaik fejlesz-
tésére, ez pedig elemi motivacios tényezbnek tekinthetd. Effektanciamotivumnak
nevezi a személyes hatékonysdgra, a megelégedettségre vald torekvést, ami kitartd tevé-
kenységvégzéshez vezet. Ez az effektanciamotivum all az n. intrinzik motivacié
hatterében is.

A motivacidkutatasokbdl tobb iranyzatot is érdemes emliteni, amelyek koz-
vetleniil kapcsolhatok az iskolai folyamatokhoz'.

1. Kozelitd és elkeriild célok

Az Atkinson nevéhez f6z6d6 elmélet szerint a motivacidk egy részének a célja
bizonyos fajta elégedettség, sikeres teljesitmény elérése, mig mas résziiknek a hi-
anyok, a kellemetlen érzések elkertilése. Elébbieket kozelits, utdbbiakat tavolito
céloknak nevezi. A kozelit célok, azaz a teljesitménymotivdcié a tanulasi folyamat
soran az elsajatitasra, a tanulnivalok megértésére hajtja az egyént, és jellemzg,
hogy til nehéz vagy tul konny feladatok esetén csokken a motivacid, mert ezek
nem nagy probatételek. A tavolitd célok, azaz a kudarckeriild motivdcié alacsonyabb
Onbizalmat mutat, a feladathelyzetek a kudarctél val6 szorongast, akar depresz-
sziét valtanak ki, és a tul konnyd vagy tul nehéz feladatok valasztasa jellemzé
ezekre a gyerekekre (a til konny a biztos sikert, a til nehéz a kudarc racionélis
magyarazatat igéri). Mindezek a jellemzGk erdsen fiiggnek attdl is, hogy a tanuld
minek tulajdonitja a sikert és a kudarcot, ez pedig mar az Un. attribiciéelmélet
témakore.

2. Az attribiicidelmélet
Mindannyian hajlamosak vagyunk kiilonb6z8 okoknak tulajdonitani a sikereket
és a kudarcokat is (nem gyakoroltam eleget, Ggysem értem, hidba magyaraz-

15 Pajor, 2015; Fulop, 2017; Fejes, 2015; Réthy, 2003.
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zdk, pikkel a tandr, stb.) Ezeket az oktulajdonitdsokat attribicidknak nevezziik.
Az attribucid 1ényege, hogy kiilonboz6 érzelmek és ezzel tevékenységek indulnak
be kiilonb6z6 oktulajdonitasok alapjan. Ha a tanulé a képességeket tekinti kulcs-
elemnek a teljesitményben, mondjuk az eréfeszités helyett, akkor a motivacié
erdsen cs6kken, ha magét gyenge képességilinek hiszi (én ehhez buta vagyok,
nincs hozzé eszem stb.). Az attribiciéelméletek onbeteljesits joslatként mikod-
nek. A pedagdgiai szituicid, amely mindig tarsas helyzet, sajatosan mtikodik,
mert a személyes attribticiok a kornyezeti reakcidkon is milnak: nem mindegy,
hogyan reagél a tanar. Ha nem a teljesitményt dicsérjiik, hanem az eréfeszitése-
ket, akkor az a tanuléban a gyenge képességili vagyok attribucidt hivhatja eld,
ami csOkkentheti a motivacidt. Ezért 4ltalaban azt javasoljék, hogy a dicséret és
a jutalom a teljesitménnyel (és persze az eréfeszitéssel is) aranyos legyen. Pajor
(2015) kiilon kiemeli, hogy a kéretlen segitségnyijtds is téves attribucidhoz vezethet,
mert a tanuldban az a képzet keletkezik, hogy fel sem tételezziik réla, hogy képes
a helyzettel megbirkézni (mikdzben nem ez a tandri szandék). Folyamatosan al-
kalmazva ez a tanuléi prébalkozasok teljes elmaradasat eredményezheti, segitség
nélkiil el sem kezdi a feladatot.

3. Ondetermindcio - kiilsé és belsé motivdcié, autonéomia

Deci és Ryan (1985) megalkotta az 6ndetermindcié-elméletet, amelynek legfon-
tosabb eleme a bels§ motivacid, és az autondm egyén. Ha az autondémia sériil
(pl. kiils6 kényszer hatdsira végzett tevékenységek), akkor csokken a motivacio.
A kiilsé motivalast az elmélet karosnak tartja, mert igy csak addig marad fenn
a tanulas, ameddig a jutalom, és ez elsorvasztja a bels§ motivaciot.

Kiilsé és belsd motivacio az iskoldban

Deci és Ryan Hunt intrinsic motivaciéfogalméra timaszkodva az egyik legnagyobb
hatasu elméletet alkottak meg, amikor leirtak az 6ndeterminaciés modell részeként
abelsé (intrinsic) és kiilsS (extrinsic) motivéaciot. Az iskolai gyakorlatot ma is erésen
befolyésolja a kiils6 (moralisan gyengébbnek tekintett) és belsé motivacid elmélete.

A belsé motivacid elsGsorban a tevékenységben rejlé 6romot jelenti, iskolaban
aszemélyes érdekl6dés, egy-egy konkrét tantargy tartalma, vagy valamilyen speciélis
tevékenység (kisérletezés, gyakorlati produktumok létrehozésa, feladatmegoldas
stb.) stimulalja a gyereket, és a motivéltsdg nem feltétleniil terjed ki minden tanulasi
kotelezettségre.

A kiilsé (extrinsic) motivacio: a tanulds ilyenkor nem magaért a tuddsért, vagy
a tevékenység oroméért zajlik, hanem valamilyen kiilsé 6sztonzé hatasara megy
végbe. llyen példaul a j6 jegy, targyi, pénzbeli jutalom, a biintetés elkertiilése, a baratok
véleménye, a vizsgak puszta ,tdalélése” stb.
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Az elmélet a szabad valasztas jelentGségét hangsulyozza, ami a kreativitds,
a motivacid s egyben a teljesitmény er8sodéséhez vezet. Ez a modell az egyénre
szabott, kompetenciaalapu iskola képével harmonizal. Nem veszi azonban figye-
lembe, hogy a tanulds mindenekelStt tarsas kornyezetben zajlik, aminek nagy
hatdsa van az egyén motivacidkészletére (az attribiicidkon keresztiil).

4. Célelméletek

Az elmult évtizedek motivacidkutatdsai arra fokuszalnak, milyen osszefliggés
van az egyén altal kitizott rovid- és hosszu tavi célok és a motivaciok kozott.
Dweck és Leggett (1988) elsajétitasi és eredménycélokat hatiroz meg, e fogalmak
erds analdgiat mutatnak a kiilsé-belsé motivacidval. Az eredménycélok kozott
azonban megjelenik az Un. viszonyitasi cél, amikor a tanulé nem 6nmagahoz,
hanem masok teljesitményéhez képest hatarozza meg sajat motivacioit (ez a ver-
sengés'®, ami az iskolai tanulds folyamatos velejaroja, igy a motivumfejlesztés
egyik pillére). Dweckék elméletére épitve alkotta meg Elliot és Church (1997)
az un. 2x2 célorientaciés elméletet. Ennek lényeg, hogy két dimenzidra épitve
négyféle céltipust kiillonboztet meg.

5. TABLAZAT: A 2x2 célorientacios elmélet célorientaciok értelmezése

Kozelité Elkeriilé
Elsajatitasi - a tananyag elsajatitdsa, - a hibak és a helytelen
(intraperszonélis megértés, onfejlesztés megoldasok elkeriilése
standardok - sajat magdahoz képesti - asajat maga altal kitdzott
alkalmazasa) fejlédés teljesitménytSl ne maradjon el
Viszonyitd - misok feliilmulésa a cél — annak elkertilése a cél, hogy
(normativ — legjobb jegy, legjobb masoknal gyengébben teljesitsen
standardok teljesitmény - alegrosszabb jegy az ,utolsénak
alkalmazdasa) lenni” elkeriilése

(Forrds: Pajor, 2015:42)

Ezeket a célorientacidkat az iskolai kbzegben is lehet azonositani, ha figyeliink
adidkokra. A motivalasi hatékonysagot segiti a tanuld jellemz6 motivaciés min-
tazatanak ismerete.

Az emberi motivaci6, ugy tlinik, sokkal komplexebb annal, mint hogy
dichotém elméletekkel (amelyek ellentétparokban ragadjik meg a jelenségeket)
le lehetne irni. Egyre tobb olyan dsszefiiggést ismeriink, amelyek arnyaltabban
kozelitenek a motivacidhoz.

16 Fiilop, 2017.
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Tudjuk példaul”, hogy

- a kreativ teljesitményt noveli a teljesitménnyel ardnyos jutalom,

— azoknal a gyerekeknél, akiknél hidnyzik a motivacid, a kiilsé jutalmak in-
ditjak el a tanulast,

— az érdekes feladatok esetében a teljesitménnyel aranyos jutalom fokozza
a belsé motivacidt, mig a teljesitménytdl fliggetlen jutalom negativ hatasq,

— az életkor eldrehaladtaval csokken a tanulassal kapcsolatos belsé motivacio,
aminek okat tobben abban latjak, hogy az iskolai feladatok és teljesitmény-
elvaras egyre komplexebb lesz, a mingsit§ értékelés egyre hangsilyosabb'®,

— kozépiskolas korra mar az egyén személyes jovébeli céljai determinaljak
a motivacidt az iskolai tanuldssal kapcsolatban.

A MOTIVALAS LEHETOSEGEI AZ ISKOLABAN

Kétségtelen, hogy a motivumtanulasra évodéban, iskoldban kell felkésziteni min-
den embert. A hogyanra kézenfekvé lenne azt valaszolni, hogy mindenkit a leheté
legtobb sikerélményhez kell juttatni a tanulas soran. Ez igaz, de mindannyian tud-
juk, hogy a tanulas az egyik legkeményebb, legnagyobb kitartdst igénylé emberi
tevékenység. Eppen ezért szinte lehetetlen a folyamatos sikerek garantalasa.

Sulyosbitja ezt az a tény, hogy a tanulas (fGleg az iskolai tantdrgyak tanuldsa)
meglehet8sen tavoli, absztrakt célokat szolgél, a kozvetlen haszon hidnya pedig
erésen gyengiti a motivacids bazist, kiilonosen kisebb gyerekeknél (P. Balogh &
S. Gergencsik, 1998:93)

A motivélas kapcsan ugyanabba a problémaba {itk6ziink, mint a tanitasi-tanu-
lasi folyamat mas elemeinél: a konkrét tananyagban rejlé motivacids lehetéségeket
inkabb a szakdidaktikak, mintsem az 4ltalanos didaktika targyalja, és altalaban az
érdeklddés felkeltésének és folyamatos fenntartdsdnak mddszereit, pedagogiai tritkkjeit
szedi sorba.

A didaktika ebben a kérdéskorben is dltalanosabb osszefliggéseket tar fel azzal,
hogy a tantargyi rendszer, az intézmény tevékenységi rendszerének egészében keresi
a motivacids lehetéségeket.

1. Az egyik legfontosabb motivacids erd az intézmény sokszinii tevékenységrend-
szere. Ahogy korabban lattuk, a motivumtanulas kognitiv és affektiv tényezdk
bonyolult hdlézatdban torténik, és nem pusztan a tananyag érdekessége vagy unal-
massaga befolydsolja. A tarsas kozeg reagaldsa a sikerekre vagy kudarcokra, az 6n-

17 Fulop, 2017 alapjan.
'8 J6zsa, 2007; Réthyné, 2013.
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értékelés folyamatos valtozésa, és a gyerekre kiosztott vagy altala kényszerdségbdl
elfoglalt iskolai, 6vodai szerep képezi a tanuldsi motivaciok legfontosabb bazisat.

,Minél tobbféle, valtozatos tartalmu tanulasi lehetéséget tud kindlni tanit-
vanyainak az iskola a kotelez$ tanulds mellett, anndl tobb esély van arra, hogy
akozombos tanuldkat érdeklédékké valtoztassa, hogy az egysiktian érdeklédéket
tobb irdnyba is elinditsa.” (Bathory, 1997:52) Ez a kijelentés visszavezet benniin-
ket vizsgalodasaink elejéhez, ahol azt mondtuk: a tanitds-tanulds a teljes tevé-
kenységrendszernek csak az egyik teriilete, és sok egyéb dologra is sziikség van
ahhoz, hogy a képességek széles skaldja fejlédhessen a gyerekekben. Lathatjuk,
hogy a soksziniiség, a vdltozatos tanuldsi tartalmak és tanuldson kiviili tevékenységek
lehetésége nemcsak a képességfejlédést, hanem a stabil motivacidt is biztositja. Ha
a gyerek sikereket ér el valamilyen tanulason kiviili teriileten, és ezeket a sikereket
akornyezete is értékeli, az rendkiviil erés motivald hatassal lehet a gyermek egész
személyiségére, és transzferdlddhat a tanuldsi tevékenységre is.

Fokozhatja ezt a hatast a tanuldsi szinterek sokfélesége, hiszen 6nmagaban mo-
tivalé hatast, ha nemcsak a hagyomanyos értelmi tanéra, nemcsak a tankonyv
és a tanari magyarazat jelenti a tanuldst, hanem a tandéréan és az iskolan kivili
ismeretszerzés gazdag repertodrja is.

Ha tehat az iskola légkire biztonsdgos és bardtsdgos, a gyerek szeret oda jarni,
mert esélye van arra, hogy valamilyen teriileten sikeres legyen, és nemcsak a ta-
nulési kudarcok teszik emlékezetessé szamara az intézményt, akkor nagy lépést
tettiink abba az irdnyba, hogy a gyerek dltalinos motivdltsiga megfelel$ legyen.

2. Az 4ltaldnos motivaltsagon tul azonban fel kell késziilni arra is, hogy a tani-
tasi-tanuldsi folyamaton beliil, az egyes tantdrgyak, foglalkozdsi teriiletek maguk
is motival6 hatdsiak legyenek. Itt elsGsorban a tantargy jellegére, a tananyag
mivel§dési tartalmaira, a feldolgozas mddszereire, a tandrék, a foglalkozasok
szervezeti kereteire kell gondolnunk. A konkrét lehetGségeket a szakmoddszer-
tanok targyaljak, néhany altalanos jelenség azonban itt is szot érdemel.

A tantargyi rendszer egészén beliil vannak olyan tantargyak, amelyek a ked-
veltségi rangsorban (ezt igynevezett tantargyi kotédésvizsgélatokkal deritik fel)
tobbnyire az élen allnak. Ezek altalaban a testnevelés, a rajz, az ének-zene, a tech-
nika. Ellenben a nyelvtan, a kémia, a fizika a rangsor végén helyezkednek el.
A lista persze valtozik, életkoronként, iskolafokozatonként eltérd lehet, és tudjuk,
hogy a tantargyak kedveltségében nagy szerepe van a pedagdgus személyének
is. Mindezzel egytitt azért néhany kovetkeztetést levonhatunk a tantargyakkal
kapcsolatban.

Az egyik, hogy a kedvelt tantargyak sokkal inkabb gyakorlati jellegtiek, a gye-
rekek aktivitasara épiilnek, és tantervi szempontbdl jellegzetesen tevékenység-
kozpontiak, nem pedig tartalom- vagy teljesitménycentrikusak, mint az elméleti
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tantargyak. A motivacié szempontjabdl tehét kulcsszé az aktivitds, és a tevékeny-
ségkozpontu képességfejlesztés.

A masik kovetkeztetés az elméleti targyakra vonatkozik. A rangsorban a bio-
l6gia, a foldrajz, a torténelem és az irodalom, s6t a matematika is elrébb all, mint
a mar emlitett fizika, kémia, nyelvtan. Ennek oka lehet, hogy a kevésbé kedvelt
tantargyak tartalma sokkal inkébb elvont, a mindennapok vilagatdl, a gyerekek
személyes tapasztalataitdl tavolabb all, mint példaul a bioldgia vagy a foldrajz.
Ez pedig mar 6nmagéban is megneheziti a tanulast. A motivacidval kapcsolatos
kovetkez§ lényeges momentum tehdt az dtélhetdség, az élménykozeliség, a min-
dennapokban valdé megtapasztalhatdsag.

A harmadik kévetkeztetés az el§z8 kett6bdl adddik, és sulyos tantervelméleti
problémdt takar. Mégpedig azt, hogy onmagaban a tantargyak jellege eltéré ugyan,
és ez befolyasolja a kedveltséget, a tanulasi motivacidt, mégsem lehet csak erre
fogni bizonyos targyak egyontet(i népszertitlenségét. Nem lehet komolyan és tu-
doményos szempontbdl érvényesen kijelenteni, hogy a kémia vagy a fizika kevésbé
része mindennapjainknak, mint a biolégia vagy a térténelem. Arrél van inkabb
sz0, hogy a tantervek készitésekor ezeknél a tairgyaknal kevésbé érvényesiilnek
a tanulhatdsag, a gyermeki sziikségletek és tapasztalatok szempontjai, inkabb
a szaktudomany belsd logikaja érvényesiil.

Vannak objektive nehezebb és konnyebb tantirgyak, de ezt nagymértékben
lehet ellenstlyozni. Ez részben a kézponti tantervek feladata, részben azonban
azoké a pedagogusoké, akik a helyi tanterveket készitik. A helyi tanterv készitése
soran ugyanis sokkal jobban lehet arra tigyelni, hogy a nehéz tantargyi tartal-
makat megkonnyitsiik akar bizonyos szelekcidval, akar olyan tananyag-szervezési
mddszerrel, amelyek életkozelibbé teszik ezeket az elméleti ismereteket.

3. Az iskolai motivacio egész kérdéskorének kozponti eleme a pedagdgus személye.
Mindannyian tapasztaltuk, hogy mennyire befolydsolja tantargyi kotédéseinket,
az egész tanulashoz, az intézményhez valé viszonyunkat egy-egy nagyszerd vagy
éppen palyara alkalmatlan tanarszemélyiség.

Tudjuk azt is, hogy a pedagigus személyisége révén létrejovd tanuldsi motivdltsdg
még a szakmai egyenctlenségeket (a tanar felkésziiletlensége, pillanatnyi indisz-
ponaltsdga, a tananyagban rejls lehetGségek kiaknazatlanséga stb.) is elviselhe-
tébbé teszi, ezért az egyik legfontosabb pedagdgiai feladat, hogy megszerezziik
tanitvanyaink elsGsorban szakmai alapokon nyugvé bizalmdt. Ez az egyik legfGbb
motivdlo erd.

A pedagdgusszemélyiségben rejlé motivacids lehetGségek koziil kettSt kiilon
is érdemes kiragadni: az interakcid mindségét és az dravezetési stilust.

Az interakciérol kiilon részfejezetben szélunk, ezért most csak a tanitasi sti-
lust elemezziik.
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4. A tanitdsi stilus motivdcids hatdsai
Amikor tanitasi stilusrél beszéliink, valdjaban kétféle pedagdgusi beallitodast
értiink alatta (Bathory, 1997 nyomdn).

Az egyik szdmdra a teljesitmények garanciajat az jelenti, ha a foglalkozas,
atanora elsé pillanatatdl az utolsdig a tananyagé a fészerep, és minden tevékenység
a szisztematikus ismeretatadas szolgalatdban all. A kovetelmények tervszerd és
pontos, szinte hivatali jelleg( teljesitése a legfGbb cél.

A masik stilust az jellemzi, hogy nagy jelentéséget tulajdonit a gyerekek felada-
tokkal valé azonosuldsdnak, annak, hogy minél gazdagabb kontextusba agyazottan
jelenjenek meg az ismeretek, minél inkabb sikeriiljon az érdekl§dést felkelteni
a kozos tevékenység irant. Hangstlyozni kell, hogy nem kizdrélag a miivelgdé-
si tartalmak iranti érdeklédésrdl van sz6, hanem arrdl a folyamatrdl, amelyben
ezeknek a tartalmaknak az elsajatitisa megkezdddik. Gyakran nem is annyira
az Uj ismeretek irdnti érzékenyités a legnehezebb feladat, hanem az, hogy megte-
remtsiik a tandra megfelel 1égkorét, vagyis ra tudjuk venni a gyerekeket a kzos
tevékenységre, a figyelemre, a tobbiekkel és a pedagégussal valé kooperaciéra,
a fegyelmezett munkéra. Ennek gyakran az az dra, hogy az id6 egy része elmegy
az Osszehangolddasra, amikor latszélag semmilyen érdemi tanulds nem zajlik.

Akétféle stilus eléggé eltér egymastdl, de nem jelenthetd ki, hogy egyik vagy ma-
sik az egyediili j6 megoldas. Nagyon sok feltétele van annak, hogy mikor melyiket
célszerti alkalmazni. Az azonban bizonyos, hogy kisgyerekeknél, vagy alulmotivdlt
embereknél az elsG, amit nevezhetnénk hivatali stilusnak is, rovid tdvon sem sikeres.
Ez ugyanis eleve feltételezi a gyerekek, a tanuld ember alland6 és stabil motivdltsdgdt.

A mésodik stilus, nevezziik rdfutdsosnak, abbdl indul ki, hogy nem valdszint,
hogy a motivéltsag a tanulési folyamat teljes idGtartama alatt kitart, szitkséges
tehat az értelmi és érzelmi elkdtelezddést folyton megijitani, akdar iddveszteség drdn is.

A két stilus egyébként nemcsak motivacios szempontbdl, hanem a pszichikus
telitddés aspektusabol is eltér.

A hivatali stilus esetében a teljesitmények hamar emelkednek, am rovid id6n beliil
bekivetkezik a telitddés, mig a rdfutdsos stilusnal az eredmények késibb jelentkeznek
ugyan, de késébb, és magasabb teljesitményszinten dll be a telitddés is.

A motivélassal kapcsolatban legel8szor és leggyakrabban az érdeklidés felkelté-
se jut az eszlinkbe. Lathattuk azonban, hogy ennél sokkal tobbrél van sz, hiszen
az ember motivdciovumkészlete rendkiviil dsszetett és drnyalt. A pedagégusnak csak
akkor van reménye a sikeres és tartds motivalasra, ha ismeri a gyerekek egyéni
motivdcidit. Az elsé talalkozastdl kezd6dé aktiv ,nevelés” helyett tehat jo, ha
id6t hagy maganak és a gyereknek is az ismerkedésre, annak kideritésére, hogy
melyek a motivalhatésag szempontjabodl érzékeny pontok. Lehet, hogy a kezdeti
idészak tanulasi szempontbdl nem annyira hatékony, de megtériil6 id6- és ener-
gia-befektetésrél van szo.
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AKTIVIZALAS

Az aktivitds nemcsak a tanitds-tanulds soran, hanem az egész nevelési folya-
matban is feltétele a gyerek részvételének, sajat nevelGdése, tanuldsa sikerének.
Kozvetleniil kapcsolédik a motivacidhoz, hiszen a motivacié soran ravesszitk
a gyereket bizonyos tevékenységek elvégzésére. A sikeres motivacid eredménye
tehat, hogy a gyerek elkezd tevékenykedni, vagyis koznapi értelemben aktivva
valik.

AZ AKTIVITAS FOGALMA ES TENYEZOI

Az aktivitas a tanuld pszichikus részvétele a pedagdgiai folyamatokban. Ez azt
jelenti, hogy az aktivitas soran az egyén ,pszichikus folyamatainak potencial-
ja (aktivéacids szintje) novekszik: a cselekvés célra irdnyulasa pontosabbd valik,
a figyelem ébersége, a gondolkodds élessége, a motivacid hajtoereje, a memoria
integraloképessége fokozodik” (Bathory, 1997:58).

Mindennek az eredménye, hogy a tanul6 célirdnyos tevékenységének inten-
zitasa és hatékonysiga novekszik.

Az aktivitds jelent8sége a pszicholdgiai tanuldselméletek alapjan is értelmezhetd,
hiszen azok kivétel nélkiil azt allitjak, hogy eredményes tanulds csak az egyén
ontevékenysége révén valdsulhat meg.

Ha a pedagdgia nézépontjabdl kozelitiink, akkor is eljutunk az aktivitas koz-
ponti szerepéhez. Azt allitottuk, hogy a nevelés (és igy a tanitds-tanulds is) bizonyos
képességek fejlesztése, a képességek pedig tevékenységek révén fejlédnek. (Va-
l6jdban ez az alapja a pszicholdgiai megkozelitésnek is.) Ebbdl kovetkezik, hogy
a sikeres képességfejlesztés garancidja csak a gyermek dltal végzett tevékenység lehet. Az
aktivitas tulajdonképpen nem mads, mint a tevékenykedés dllapota.

Az aktivitds nem mindig nyilvanvalé a kiils6 szemlél6 szdmara. Példaul gon-
dolkodas kozben a kiilsé szemlél6 nem vesz észre valtozast, pedig mindannyian
tapasztaltuk mar, hogy a gondolkodas pszichikus folyamatai mekkora aktivitast
jelentenek. Az aktivitas tehat a belsé pszichés folyamatokra (érzékelés, észlelés, em-
1ékezés, érzelmek, fantdzia, gondolkodés stb.) ugyantgy érvényes, mint a kiilsd
cselekvésekre, a viselkedés kozvetleniil érzékelhetd valtozasaira. Ha arra gondo-
lunk, hogy a nevelés soran fejlesztend képességek jo része kifejezetten a kogni-
tiv képességek kozé tartozik, akkor nyilvanvald, hogy az aktivitis nem mindig
konkrét cselekvések, mozgasok formajaban 6lt testet, hanem bizonyos kognitiv
miiveletekhez kot6dik, vagyis az embernek ,csak” az agya aktiv.

Gyakran csak joval késGbb tapasztaljuk azt, hogy a korabban latszo6lag passziv
gyermek tuddsaban, magatartasaban jelent§s valtozas kovetkezett be, ami azt
mutatja, hogy a belsé pszichés aktivitas ugyanolyan eredményes, mint az azon-
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nali latvanyos, kiilséségekben megnyilvanulé. Ez azonban forditva is igaz: nem
biztos, hogy aki aktivitast mutat (vagy olykor szinlel), az ténylegesen végez olyan
cselekvéseket, amelyek maradandé magatartasvaltozast, azaz tanulast eredmé-
nyeznek. Iskolai szituacidkban ez jol ismert jelenség: mind az alaktivitas, mind
az alpasszivitas hosszu ideig megtéveszts lehet a pedagdgus szamara.

Eppen ezért tudnunk kell, milyen hatasokkal érhet6 el a valédi aktivitas, akar
latszik az, akar nem.

AZ AKTIVIZALAS SIKERET BEFOLYASOLO TENYEZOK

Az aktivizdlds mint a pedagdgus jellemz3 tevékenysége, éppen azoknak a peda-
gogiai eljardsoknak az 6sszessége, amelyek a gyerekek aktivitasat novelik.

A didaktikai szakirodalomban t6bb olyan tényezdre szoktak felhivni a figyel-
met, amelyek a tanuldi aktivitassal szoros kapcsolatban vannak:

1. A tanitdsi tartalom

A gyerekek Ontevékenységét elsGsorban az befolyasolja, hogy mit kell tennitik.
A tanitési tartalom mar 6nmagéaban is aktivizal6 hatasu lehet, ha illeszkedik
a gyerekek elGzetes tuddsahoz, életkori sajatossagaihoz, kozel all a minden-
napi tapasztalathoz, ha érzelmileg megérinti a gyerekeket, vagy ha kell6képpen
tevékenységcentrikus és nemcsak a kognitiv képességek fejlesztését célozza meg.
Ezek a jellegzetességek barmelyik tantargy, foglalkozas esetén er@sitheték, ha
a tervezés soran figyelmet forditunk rajuk.

2. A tanuldsirdnyitds jellege

Minél nagyobb 6néallésdgot kap a tanuld a feladatok soran, a problémak és a meg-
oldasi médszerek megfogalmazasaban, annédl nagyobb aktivitas feltételezhetd,
hiszen az 6nallé6 munka ezt eredményezi. Ha a pedagdgus utasitasokkal direkt
moédon iranyit, akkor a végrehajto szerep a gyerektdl joval kisebb aktivitast igé-
nyel, mintha indirekt irdnyitasban vagy teljesen 6nall6 tevékenységben van része.

3. A tanitdsi modszerek
Az alkalmazott mddszerek annal inkabb aktivizalé hatiasdak, minél inkabb
bevonddnak a gyerekek a tanitasi tevékenységbe is, vagyis minél tobb pszichikus
funkcio (érzékelés, észlelés, érzelem, figyelem, gondolkodas stb.) egyidejii miiki-
dését feltételezik. A tanari elGadas, amely elsGsorban a gyerekek figyelmére épit,
kevésbé aktivizald hatasu, mint ugyanez kiegészitve képekkel, figyelemfelhivd
eszkozokkel, kézbe vehet6 targyakkal, stb.

Azok a médszerek, amelyeket kutatd-felfedezé mddszernek is szokas nevezni,
és a tanuldk ondllo tapasztalatszerzésére, feladatmegoldasara épiilnek, természetes
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moédon fokozzak az aktivitast, kiilondsen, ha maga a feladat is érdekes, életszerti
és nagyfokd kreativitdst tesz lehet6vé (pl.: projektmddszer).

Az aktivitas fokozasanak egyik legbevaltabb és legbiztosabb mddja, ha ugy
szervezziik a tanitasi-tanulasi folyamatot, hogy a tanuldk kiscsoportban, vagy
6nalléan dolgozzanak, mert minél jobban egyénre szabott a feladat és a pedagdgus
elvarasa, annal nagyobb szerep jut a feladatvégzésben az aktivitasnak.

A digitalis tanulasi tér bekapcsolasanak az egyik legnagyobb hozadéka az
egyéni aktivitds, amely nemcsak tervezhetd, hanem ellenérizhetd is, ami a mo-
tivalatlan didkok' szdmara is tevékenységkényszert jelent.

A tanulbéaktiv médszerek (vita, kisel6adés, projektek, jatékok szimuldciok,
online feladatok stb.) alkalmazasa minden tantargy minden tartalmi egységében
lehetséges, ha a tanar tudatosan tervezi a tanuloi tevékenységeket (1d. a tervezésrél
sz0l06 fejezetet).

4. A tanulécsoport nagysdga

Ez a paraméter az el6bb mondottakkal fiigg 6ssze, hiszen minél kevesebb gyerek-
kel kell egyszerre foglalkozni, annal nagyobb pedagigusi figyelem jut a tanuldkra,
valamint anndl tobb id6 és energia marad arra, hogy egyénre szabjuk a feladato-
kat, és meggy6z3djlink azok elvégzésérdl uigy, hogy teret biztositunk a gyerekek
megnyilvanulasainak. Vannak kutatdsok, amelyek szerint a tanulécsoport nagy-
sdga gyakran indifferens, példaul az erds motivacidval és azonos tuddsszinttel
rendelkez§ csoportoknadl a 30 feletti 1étszam is hatékony tud lenni, ez azonban
inkabb a kivételek kozé tartozik.

5. A taneszkozok

Az oktatas folyaman rendelkezésre 4ll6 és alkalmazott taneszkozok és tanulasi
segédletek mennyisége, minGsége, esztétikai kivitelezése, pedagdgiai értéke (tar-
talma és hasznalhatdsaga, érthet&sége, motivald hatésa, figyelemfelkeltd jellege
stb.) alapvetGen megszabja a tanul6i aktivitds szintjét. Ha tizenot gyerekre harom
szamitogép, tanuldkisérleti eszkoz, olld, konyv, szotéar stb. jut, nyilvanvaléan nem
lehet elvarni az 6ntevékenységnek azt a szintjét, mintha mindenkinek lenne sajat
eszkoze. Eppen ezért kell tudatositani, hogy az intézmények infrastrukturalis
allapota nemcsak latvanyossagi szempontbdl érdekes, hanem direkt médon be-
folydsolja a tanulasi hatékonysagot is.

' Ahogyan a motivélasnal lattuk, a motivalatlan tanuléknal a kiils6 motivécié inditja be a tanuldsi
folyamatot. Természetesen nem biintetésrél és fenyegetésrdl van sz6, mindig olyan feladatrdl,
amely illeszkedik az adott tanuld teljesit6képességéhez, érdeklédéséhez.
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MEGEROSITES

A tanuldselméletek kulcsfogalma a megerdsités. A meger@sités nem mas, mint
olyan cselekedet, esemény, amely niveli (vagy dgynevezett averziv megerGsités
esetén csokkenti) egy adott vdlaszreakcié megjelenési valészintiségét egy bizonyos
szitudcioban. Barmilyen tanulaselméletrdl legyen is sz6, a megerGsités hatasat
nemcsak az allati, hanem az emberi viselkedésre, tanulésra is kiterjesztik és
értelmezik.

A pedagdgidban a megerdsités ,elsGsorban a tanulas eredményére adott értékeld
reagdlds belsé atélése” (Bathory, 1997:66). Természetesen ez nem korlatozédik
kizardlag a tanitasi-tanulasi folyamatra, hanem altaldnos érvényd minden te-
vékenységgel kapcsolatban. Nem a megerdsit szandék az elsédleges, hanem az
a hatds, amelyet a tanuldéban a megerdsit6 forras (tanéran tilnyomorészt a peda-
gogus) reakcidja kivalt. A legjobb szandékt megjegyzések is okozhatnak teljesen
ellentétes hatast (az ,ezt ki se néztem volna bel6led” tipust tanari dicséretek jé
példak erre).

A pedagdgiai megerdsitéssel kapcsolatban a kovetkezd pontokba szedhetjitk
Ossze a lényeges tudnivaldkat.

A MEGEROSITES KRITERIUMAI ES FORRASAI

1. A megerdsités akkor a leghatdsosabb, ha azonnal torténik, vagyis a pedagogus
a gyerek cselekedeteire rovid idén beliil reagal. Kiilonosen igaz ez kisgyerekeknél,
illetve olyan tevékenységek esetében, amelyeknél fontos, hogy ne vésGdjenek be
rossz miveletek, algoritmusok (példaul bizonyos mozgassorok). Ugyanakkor azt
is kertilni kell, hogy allanddan és folyamatosan beavatkozzunk a gyerek tevékeny-
ségébe, mert ezzel szandékaink ellenére inkabb gatoljuk, mintsem elGsegitjitk
a fejlédést.

2. Az intézményes nevelésben igen fontos jelenség a megerdsitéssel kapcsolat-
ban a generalizdcié. (Atkinson és tsai, 1997:38) A generalizéci6 1ényege, hogy
agyerek ugyanarra a valaszra kiilonb6zé helyzetekben ugyanazt a megerdgsitést
kapja, aminek kovetkeztében az adott viselkedésforma altaldnossé valik. Ha
példaul a gyerek agressziv viselkedését minden szitudciéban biintetik, az nagy
val6szinlséggel elmarad a viselkedésrepertoarbdl. Ha a foglalkozas kézbeni
vagy tandrai fegyelmezettséget, aktivitast, kooperaciét stb. minden pedagdgus
egyforman értékeli, jutalmazza, j6 esély van arra, hogy ezek a viselkedésmintak
rogziilnek a gyerekben. Tulajdonképpen a pedagogusi kivetkezetesség nélkiilozhe-
tetlen voltat indokolja a generalizalt megerdsités-elmélet, hiszen ha ugyanolyan
szituacidban eltéréen reagalunk ugyanarra a viselkedésre, akkor megnehezitjiik
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a gyerek tanulési folyamatait, mert csak lassan tudja kivalasztani az optimélis
viselkedésformakat.

3. A generalizacid a szocidlis tanuldselmélet egyik eleme. E szerint a tanulds nem-
csak a valaszok kozvetlen megerGsitése révén jon létre, sokkal hatékonyabb maddja
ennek az ugynevezett szocialis tanulas, amelynek 1ényege, hogy mdsok tevékeny-
ségének a kovetkezményei is megerdsits hatdsiak szamunkra viselkedésmintaink
értékelésében. Dramai mddon illusztralja ezt a hatast Albert Bandura kisérlete,
amely az agresszié kifizet6dését vizsgalta, bebizonyitva ezzel, hogy a masok ese-
tében eredményes vagy éppen eredménytelen viselkedés ugyanolyan megerdsitd
hatdsu lehet, mint a sajat viselkedésre adott reakciok®.

Mindennek a pedagdgiai konzekvencidja rendkiviil fontos: a pedagdgus egyes
gyereknek sz6l6 megerdsitései a tobbi gyerekre éppiigy hatnak. Ezért nemcsak azt
kell mérlegelniink, hogy konkrét értékeld megnyilvanuldsunk a cimzettre ho-
gyan hat, hanem azt is, hogyan hat mindez a t6bbi gyerekre. A jelenség egyébként
rendkiviil gazdasagos is lehet, hiszen adott esetben nem kell az 6sszes gyerekkel
kiilon-kiilon végigesindlni bizonyos értékelési proceddrakat, mert a hatas ,tome-
gesedik”. S az is igaz, hogy az egyedi megerdsitéseknek van legerdsebb hatdsuk.

4. A megerGsités mddja a motivacidhoz hasonléan erGsen fiigg a gyerekek életko-
rdtol. Kisebb gyerekeknél a kozvetlen, materidlis megerGsités (pl.: tairgyjutalom,
jaték, csokoladé stb.) és az érzelmekkel vald jutalmazas a leghatdsosabb, nagyob-
baknal mar az absztraktabb megerésitési formak is elérik céljukat. Az erkolcsi
jelleg megerésitések pedig a belsé motivacidhoz hasonléan a személyiségfejlédés
legfontosabb 6sztonzdi lehetnek?'.

5. Az egyik legfontosabb pedagdgiai szabaly a megerdsités kérdéskorében, hogy
megerdsitésnek mindig tirténnie kell. Szamtalan pszicholdgiai kisérlet igazolja,
hogy még a negativ megerGsités (a gyakori biintetés) is jobb, mint az értékelés
elmaradasa. Kurt Lewin klasszikus kisérlete a vezetési stilusokrol tobbek kozott
ezt is alatdmasztja: az Ugynevezett laissez-faire, rahagyo vezetési stilus (és pe-
dagdgusi magatartas) egyik legf6bb hatranya, hogy a vezet§ nem reagil a tagok
tevékenységére?.

20 Csepeli, 1997; Csépe, Gydri & Ragd, 2007.
2 Kelemen, 1984:239-240.
22 White & Lippitt, 1969.
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A MEGEROSITES ESZKOZEI

A tanorai és tandran kiviili megerdsités eszkozei részben azonosak, részben kii-
16nb6zG8ek lehetnek. A legf6bb kiilonbség, hogy csak a tanitési érara korlatozodik
az érdemjeggyel torténd mindsités mint megerdsitési forma, vagy a feladatlapok-
kal, tantargyi tesztekkel, digitélis tananyagokkal torténé megerdsités.

Az eszkozoket két nagy csoportba sorolhatjuk. Az egyikbe tartoznak azok
a megerdsitési formék, amelyek elsdsorban a kommunikdcié fenntartdsdt biztosit-
jak, és a tudasra vonatkozdan kevésbé pontos informacidkkal birnak. A mésik
csoportba tartoznak azok az eszk6zok, amelyeknek nagy a tudassal kapcsolatos
informativ értékiik. El6bbieket strukturalatlan, utébbiakat strukturalt megerdsitési
eszkozoknek nevezik. (Bathory, 1997:67)

6. TABLAZAT: A megerGsités eszkozei

Strukturalatlan Strukturalt
A megerésités szavak, érdemjegy, gesztusok, tantargytesztek, feladatlapok,
eszkozei mimika, globalis értékelések részletes értékelési formak,

online tananyagok, alkalmazasok

Funkcioja elsgsorban a tanuld pontos és részletes informacioé
bizonytalansagérzetének nyujtasa a tanulé tuddsarol,
a csokkentése, a kommunikacié | lehetdleg kis egységenként,
fenntartdsa 1épésenként
Alkalmazhatosag minden életkorban és elsdsorban magasabb
szitudciéban évfolyamokon és tantdrgyi
keretek kozott
DIFFERENCIALAS

»1gazan nagy hagyomadnyai a tanuldk egydittes és egyforman torténd oktatasa-
nak, a tanuldk (valds vagy vélt) kozos sajatossagait szem el6tt tartd pedagdgiai
munkanak vannak. Ma mar azonban nem nagyon vitatjak, hogy egy-egy osztaly
tanul6i (akar életkori, akar egyéb alapon szervezGdtek) nemcsak megegyezhetnek
egymassal az oktathatdsag szempontjabol Iényeges jegyekben, hanem kiilonboz-
hetnek is egymastdl.” (M. Nadasi 1986:19)

A tomeges iskolaztatas egyik legfébb feladata mindig az volt, hogy azokat az
ismereteket, képességeket, erkolcsi értékeket kdzvetitse (barmilyen eszkozzel),
amelyek az adott tarsadalom tagjai szamara kényszerit§ erejiiek, amelyek nem-
csak az individualitast, hanem a konformitast, az egyformasagot is garantaljak.

A modern pedagdgidban az egyiittélés és a kozos alapmiiveltség elsajatitasa
mellett a lehetd legnagyobb mértékben fékuszalunk az egyén individualis fejlé-
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désére. A pedagdgus feladata alkalmazkodni a létezi egyéni kiilonbségekhez, és feltarni
azokat a lehetéségeket, amelyek segitik a differencidlast. Kiilon elnevezéssel illetik
azt a didaktikai irdnyzatot, amely a differencidlast kulcsfontossdgunak itéli: diffe-
rencidlis tanitdselméletként tartjak szamon. , A differencialis tanitdselmélet ... azt
allitja, hogy az iskolazas és a tanuldsszervezés teljes logikajat — a célképzéstsl
a tartalom meghatarozasan éat az iskolai szervezet kialakitasaig — a tanuléknak
a tanuldssal kapcsolatos értékeihez, érdekeihez és érdeklodéséhez kell igazitani.” (Bathory,
1997:74)

Egy ilyen rendszerben tehat a tudas, a képességek, az affektiv tényezdk, s6t
a szervezeti formdk is alapvetGen két egységbdl dllnak Gssze:

— amindenki szdmara kotelezd, egységes miiveltségbdl,
- az egyénileg eltérd elemekbdl.

LA” tanuld
egyéni tudas

,,B” tanuld \
egyéni tudas K6z0s tudas

,,D” tanuld
egyéni tudas

1 ,,C” tanulo
egyéni tudas

6. ABRA: A koz0s és az egyéni miiveltség viszonya

A 6. 4bran az egyszer(iség kedvéért négy ,viragszirmot”, azaz négy gyereket tiin-
tettiink fel. Mindegyik esetben: A, B, C és D tanuldnal is az egyén teljes tuddsa
a kizos elemekbdl, és a rajzon feltiintetett egyéni elemekbdl (A, B, C és D egyéni)
all 6ssze. Ezek az egyénenként eltérs elemek kiilonbozhetnek irdnyukban, hiszen
példaul az egyik gyereket a rajz, a masikat a biol6gia, a harmadikat a testnevelés,
a negyediket az irodalom érdekli, tehat sajat tudasat ebben az irdnyban béviti
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a kozos kovetelményekhez képest. Az iranyon kiviil azonban a tudas mennyisége
is eltérd lehet, mert minden gyerek kiillonb6z8 mértékben kivanja vagy tudja
szélesiteni ismereteit: az abra szerint leginkabb a B gyerek, legkevésbé a D gyerek
haladja meg a koz6s tudast.

Az oktatasi folyamat soran zajl6 differencialas lényege tehat, hogy minden
gyermek mind mennyiségben, mind pedig mindségben (azaz irdnyat tekintve) eltérhet
amindenki szimdra egységesen kotelez§ tudastdl, és ehhez a pedagdgusnak meg
kell teremtenie a lehetdségeket.

Eddig azt feltételeztiik, hogy mindenki teljesiti a kitelezd kiozos kovetelménye-
ket, és e folitt teljesit. J6l tudjuk azonban, hogy ez nem minden esetben van igy,
olykor a minimum elérése is problémat okoz. A differencidlasnak az is feladata,
hogy az alulteljesitiket hozzdsegitse a tobbiekhez vald felzarkézashoz annyira, hogy
a kotelezd szintet megkozelithessék.

A differencialas tehat feltétele és eredménye is annak, hogy a tanitdsi-tanulasi
folyamatban a gyerekek egyéni sziikségleteihez, képességeihez, érdeklédéséhez,
motivaltsagahoz alkalmazkodjunk, és mindenkit a sajdt lehetdségei maximumdhoz
juttathassunk el.

A differencialast némi egyszerisitéssel egyéni banasmodnak is szoktdk nevez-
ni, jéval tobbrdl van azonban itt sz6: nemcsak a bAndsmdd, hanem a tartalmak,
a kovetelmények, az értékelés, az ellenérzés, a minGsités mddja is egyedi lehet.

,Csak az egységesség és differencialtsag egyiittes érvényesitése, tehat az egyiitt
oktatott tanulok kozotti hasonldsag és kiillonbség figyelembevétele biztositja az
oktatdsi folyamat eredményességét.” (M. Néadasi, 1986:20) Nyilvanval6 tehat,
hogy a differencidlds a motivalassal, az aktivizalassal és a megerdsitéssel egyiitt
olyan altalanos didaktikai feladat, amelyet minden pedagdgusnak, minden fog-
lalkozdson, tanéran és persze tandran kiviili tevékenységben is meg kell oldania.

A differencialas célja tehat, hogy

minden gyerek megkapja

az életkoranak, egyéni sajdtossdgainak,
aktualis fejlettségének,

érdeklédésének, késébbi céljainak
legjobban megfeleld nevelést és oktatast.

A cél vilagos, am nehéz a gyakorlatba atiiltetni. A differencidlas az egyik legfon-
tosabb pedagdgiai feladatunk, hisz manapsag a gyerekek egyéni sajatossagai na-
gyobb kiilonbségeket eredményeznek, mint az életkori sajaitossagokbdl fakadé
hasonldésagok. (Pl. a 16 évesek kozott van, aki mar fiatal felnSttekre jellemzd
képességekkel rendelkezik, és van, aki még szinte kiskamasz.) Ezt kezelni és
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egyénre szabott, adaptiv tanuldsi folyamatokat biztositani mindenki szdmara szin-
te lehetetlen. A tanar nem tud mindenkit megismerni annyira, hogy pontosan
tisztaban legyen az igényeikkel.

A differencialas csak akkor miikodik, ha olyan feltételeket teremtiink, amely-
ben az egyén inszabdlyozé tevékenysége is fejlédik: a didk megtanulja a sajat tanulasi
folyamatait megtervezni, abban felelGsségteljesen részt venni. M. Nédasi (2010)
ezt nyilt pedagdgiai gyakorlatnak nevezi, szemben a zdrt pedagdgiai gyakorlat-
tal: amikor a tandron mualik minden mozzanat, mert a differenciilas formai-
rol, tartalmarél és metodikajardl is 6 dont. A tomegoktatasban ez a zart helyzet
a természetes, dam a differencidlas legkritikusabb pontja a tandr mindsége. Ha
megfelelGen felkésziilt és kreativ a differencidlds multidimenzionalis hatdsrend-
szerének mikodtetésére, hatékony tud lenni, 4m ha nincs felkésziilve arra, hogy
az egységesség megbomlik a tandran és azon kiviil, a differencialas nem éri el
a fent emlitett céljat.

A nyilt pedagdgiai gyakorlat azt is jelenti, hogy a diakok sajat dontései is
meghatarozdak abban, hogy milyen iranyu és nagysagu tanulmanyi terhelést
valasztanak. Nem magukra hagyva, hanem a tanar sziikség szerinti segitségnyj-
tasaval (tutordlis-facilitatori szerepben). Az 6nall¢ feladat- és felelGsségvallalasnak
alapfeltétele, hogy legyen valasztasi lehetGsége a tanuldonak. Tantargyakon beliil
és azokon kiviil egyarant széles kinalatot kell biztositani, egyébként a nyilt pe-
dagdgiai gyakorlat értelmezhetetlen és mtikodésképtelen.

Ennek a gyakorlatnak a bevezetése illuzérikusnak téinhet a mai kdzoktatasi
allapotok ismeretében, még sincs mas hatékony ut.

A differencialas multidimenziondlis pedagdgiai jelenség: sokféle aspektusa van,
amelyek egyszerre hatnak, és egymassal 6sszefonddva eredményezik az egyéni fej-
16dést. Nincs a tanitasi-tanuldsi folyamatnak egyetlen olyan eleme sem, amelyhez
ne differencialdsi szandékkal kellene kozeledni.

DIFFERENCIALAS AZ INTEZMENYRENDSZER SZINTJEIN

Az intézményrendszer differencidlédasardl beszéltiink az oktatas célrendszerével
foglalkozé fejezetben, ott a sokféle intézményi és egyéni cél megvaldsitasi lehe-
téségeként tekintettiink a kiilonféle intézményi megoldasokra (intézménytipusok
kialakitasa, intézményi filozéfidk szerinti differencialodas, specidlis programok, kép-
zési irdnyok intézményen beliili kialakulasa).

Ezek lehet6vé teszik, hogy a gyerekek és a sziil6k (s6t, munkavallaloként a ta-
nérok is) a szdmukra legmegfelel6bb intézményt valasszak.

Ebben az értelemben kiilondsen nem differencidlddik azonban az altalanos is-
kola, ahol emiatt a legnagyobb figyelmet és energiat igényli az adaptiv tanulasi
folyamatok biztositasa.
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DIFFERENCIALAS AZ OSZTALYTERMI FOLYAMATOK SZINTJEN

Az iskola- és képzésvilasztas (szakképzési irdnyok, tagozatok, specidlis prog-
ramu osztalyok, pl. nyelvi el§készit§ stb.) utdni mésodik differencidlasi szint
lehet az osztalyokon beliili/kdzotti kiilonbdzd csoportképzeés. Ilyenek kiilondsen
matematikabdl, idegen nyelvbdl a kislétszamu bontott csoportok, vagy az dn.
nivocsoportok, amelyekben a tanulok tuddsszintje (és nem képességei, hacsak nem
képességdiagnosztikai eljairasokkal mérik azokat) szerint homogén csoportokat
alakitanak ki. A homogén-heterogén csoportokkal kapcsolatban nem egységesek
a tapasztalatok, ahogyan a nemek szerinti bontds (koedukdacid) mellett és ellene is
sz6lnak érvek.

Mindig meg kell vizsgalni az adott konkrét szituaciot, és megalapozott pedago-
giai, pszichologiai érvekkel kell alitdmasztani a dontést, de tudnunk kell, hogy a tul
korai és dllanddsul6 (nemcsak bizonyos targyakra vonatkoz) homogenizdlds silyos
hdtranyokkal jdrhat a szocialis képességek, az énkép, onértékelés szempontjabdl,
ezért hacsak lehet, keriiljitk a homogén csoportokat!

Az osztélyon beliili csoportképzés mellett a tanuldsszervezésben is tobb lehe-
téség adodik a differencidlasra:

— A tartalmakban: a tananyag és a tankonyv nem fétis, batran gazdagithatjuk
akar feladatokkal, éérdekességekkel, s a valasztast a tanuldkra bizhatjuk.
Nem kell mindenkinek mindenbdl ugyanazt tudnia, s ez nem is lehetséges.
Ha az egységes minimalis kovetelményt jol allapitjuk meg, s tudomasul vesz-
sziik, hogy a tanul6k semmiképp sem fogjak ugyanazt tudni, bArmennyire
is erdltetjiik (vo. konstruktivizmus), konnyebben tudjuk sajat attitidjeinket
az adaptivitas irdnyaba alakitani.

— Munkaformdkban: a tanulasszervezési munkaformak alkalmasak arra, hogy
akdr érdeklddés, akar tarsas kapcsolatok, akar tudésszint szerint differen-
cidltan foglalkoztassuk a gyerekeket. A paros és csoportos tevékenység jo
lehetéség, hogy megtanitsuk a gyerekeket s magunkat is arra, hogy: nem kell
mindig ugyanazt csinalnia mindenkinek; a parhuzamos torténések, s a vele
jard rendezetlenség természetes jelenség a tanteremben is; az egységesség meg-
bomldsa nem fiigg dssze a teljesitményekkel. Ha mégis, akkor valamit elrontot-
tunk, s reflektiv Gjratervezés sziikséges.

— A mddszerekben, taneszkizokben: a mdodszertani repertoar egyre szélesebb kor
a technika fejlddésnek koszonhetGen, igy egyre konnyebben valaszthatunk
a gyerekek egyéniségéhez, tudasihoz stb. illeszkedd mddszereket. Pl. van,
aki fogalmazni szeret, de nem szeret kiselGadast tartani, van, aki nagyon
j6 vitdban, de gyenge irdsban; van, akinek inkabb az egyik fajta taneszkoz
felel meg, van, akinek a mésik. Ezekben az elemekben is térekedhetiink
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a sokféleségre akar egy idében is, felajinlhatunk vélasztéast a tanuldknak,
fejlesztve ezzel a tanulasi onszabalyozo képességiiket (vo: nyilt pedagdgiai
gyakorlat).

— Ertékelésben: az értékelésben torténd differencialds probléma, mert latszélag
elbizonytalanitja a méltanyossag, igazsagossag alapértékeit. Az értékelés
azonban nem azonos a mindsitéssel, és az ellendrzés soran alkalmazkodha-
tunk a gyerekekhez: akdr a szamonkérés mdidjdaban (irdsban, széban, par-
ban, egyénileg stb.), akdr annak titemezésében (helyzettdl fiiggéen lehetiink
rugalmasak, sem a gyereknek, sem a tananyagnak, sem a tekintélyiinknek
nem lesz hitranya ebbdl). A minGsités nehezebb kérdés, hisz alapszabdly az
,azonos teljesitményért azonos mindsités jar”. Az 6tfokozati skdla azonban
nem ad biztos informdcidt a tudasrdl, és az tn. billegd jegyek sordn a tudastdl
fliggetlen benyomasok alapjan dontiink. Ez méar maga a differencialas. Arra
kell Gigyelniink, hogy a tudasfiiggetlen egyéb szempontjaink kovetkezetesen
érvényesiiljenek.

DIFFERENCIALAS AZ EGYEN PSZICHOSZOCIALIS SZINTJEN

Ennek a komplex kérdésnek a targyaldsa kiilon kurzus keretei kozott torténik,
itt csak felsoroljuk a legfontosabb kategoridkat (részletesebben 1dsd: Falus, 2003).

Atlagos sziikségletii gyerekek:

— bioldgiai: fiG-lany; életkori kiilonbségek; érzékszervi, mozgas szervrendszeri,
egyéb bioldgiai eltérések (pl. allergiak);

— pszichologiai: ltalanos értelmi képességek, személyiségjegyek, attitidok stb.;

— szociodkonomiai stdtusz: csaladi hattér, nyelv, kultura stb.

Kiilonleges figyelmet igényld gyerekek:

— Kiilonleges bandsmddot igénylS gyerekek
= specialis nevelési igény(i gyerekek (SNI): benne a diszlexia, diszgrafia,
diszkalkulia, ADHD, autizmus, hiperaktivitas stb.;
= beilleszkedési, tanulasi és magatartdszavarral kiizdk (BTM);
= kiemelten tehetséges gyermek;
— Hadtrdnyos vagy halmozottan hatranyos helyzet(i gyermek.
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AZ INTERAKCIOS KOZEG MEGTEREMTESE

A pedagdbgiai folyamatok, igy az oktatas is, ténylegesen interakcidk sorozatan
keresztiil mennek végbe, a tanitds-tanulds kommunikdcids termék.

A foglalkozdsok és tandrdk soran alapfeltétel a megfelel$ interakcids, kom-
munikacids kozeg megteremtése, hiszen e nélkiil a tobbi didaktikai feladatot sem
tudjuk végrehajtani. [smerjiik azt a jelenséget, amikor az osztaly éppen nincs
,beszél§ viszonyban” valamelyik tandraval. Ekkor az oktatdsi folyamat nem ko-
z6s munka eredménye, hanem kényszer sziilte egyoldalui tevékenység (monoldg)
atandr részérdl, majd ugyanilyen a didkok részérdl az 6nallé tanulds idészakéaban.
Taldn extrém a példa, de érzékelteti, hogy a kooperacio jellege szamtalanféle lehet,
a tokéletes egytittm(ikodéstsl annak teljes hianyaig.

A KOMMUNIKACIO

»Az interperszonalis kommunikaci6 elmélete abbdl indul ki, hogy minden emberi
viselkedés kommunikativ jelentéssel bir, tehat »lehetetlen nem kommunikalni«.
A pedagbgus viselkedése ... jelentGségteljes tizenetté valik attol a pillanattdl kezd-
ve, hogy egy vagy tobb tanuldval kapcsolatba keriil.” (Falus, 2003:119)

Az alapszituicioban a pedagdgus egy vizzel telt edénybe helyezett vékony csével
illusztrélja, hogy a folyadék hé hatasara kitagul. Magyarazat kozben félbeszakitja
egy tanuld, aki azt kérdezi, mi torténne, ha hideg langot helyeznének az edény ala,
osszesztikiilne-e akkor a folyadék. ,A tanér csodélkozva felvonja szemoldokét, azt
jatssza, hogy milyen hallatlan 6nuralommal viselkedik, bar nem titkolja rezignaltsa-
gat. Lassan és artikulalva fordul a gyerekhez, mintha egy gyengeelméjivel beszélne:
»Hideg lang nem létezik. Nagy melegre van sziikség ahhoz, hogy az anyag egyéltalan
égjen, felfogtad? ... Az volna a legjobb, ha leirnad, ami a tablan van, és nem lopnad
az id6nket ezzel az értelmetlenséggel!«. Ezutan ismét az osztaly felé fordul, hogy
folytassa a tanitést ... kozben szirés szemekkel nézi a mar porig alazott blindst, majd
folytatja tiszta, tanulsagos és szemléletes el6adasat ... Kivaléan ért hozz4, hogy meg-
felelGen talalja az anyagot — odaad¢ és didaktikailag iskolazott pedagdgus. Sajnos azt
is megtanitotta az osztalynak, hogy veszélyes dolog kérdéseket foltenni — kivaltképp,
ha a kérdés gondolati el6zményei a tanulason kiviilrdl, egyaltalan az iskolai életen
talrdl szarmaznak.” (Cropley, 1983:95-96)

Ebbdl kovetkezGen a verbélis, a nem verbalis izeneteknek, s6t a metakommu-
nikécidnak is oriasi jelent§sége van. A tandrakon megjelené kommunikacios
formak koziil 1atszolag a verbdlis kozlések vannak talsulyban, de legalabb ennyire
lényeges hatast fejtenek ki a nem verbdlis (gesztusok, mimika) és a metakommuni-
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kativ tizenetek. Utobbi két csoport gyakran (a metakommunikécié kizarélag) tu-
dattalanul hat, vagyis nem tudatositjuk magunkban az tizenetet, mégis felfogjuk,
és ezt tekintjiik az igazi informacionak. Kiilongsen, ha a verbélis kommunikécié
izenetei és a nem verbdlis, metakommunikativ tizenetek nincsenek dsszhangban.
Az illusztracié kedvéért alljon itt egy példa, amely Arthur J. Cropley (1983) kony-
vébdl szarmazik.

Tanulsagos a leirds, amely csak egy villands egyetlen tandrabdl, mégis rengeteg
dologra figyelmeztet:

1. A legjobb (neveld) szandékt verbdlis kozlésnél is (amely tartalmilag tel-
jesen semleges lehet) sokkal fontosabb a nem verbdlis csatorndkon érkezé
lzenet.

2. A pedagdgusok, noha j6 szinészeknek kell lenniiik, nem tudjak, nem is
tudhatjdk uralni a nem verbalis és metakommunikativ kozléseiket, azok
szazszazalékos hatékonysaggal érkeznek meg a gyerekekhez.

3. Ebbdl kovetkezben az egyetlen megoldas, ha a pedagogus személyisége hi-
teles, kongruens, vagyis amit mond, dsszhangban van azzal, amit gondol
és amit érez.

4. Ellenkez§ esetben elkeriilhetetleniil mozgéasba lendiil az igynevezett ,rejtett
tanterv’, az a jelenségegyiittes, amely nem tervezett, de az ,iskolazas mellék-
terméke vagy az iskoldzas masodlagos kovetkezménye” (Szabd Laszlé Ta-
mas 1988:16). Ezek a hatasok sokszor ellentétesek a tervezett célokkal, néha
azonban csak arrdl van sz6, hogy megrepedeznek a pedagdgiai szinjaték
diszletei, és kivillannak a pedagdgus valddi attit(idjei, amelyek hol azonosak
a deklardlt, széban hangoztatott értékekkel, hol eltérnek azoktol.

A tanitasi-tanuldsi folyamat 6nmagaban is elég nehéz és sszetett. Eppen ezért
annak a kozegnek, amelyben az oktatdsi események zajlanak, egyértelmiinek és
nyugodtnak kell lennie. Csak ezzel biztosithatjuk azt, hogy a gyerekek aktivak,
felszabadultak legyenek. A vizsgalatok szerint a tanulds eredményessége szem-
pontjabdl megfelel interakcids kdzeget az aldbbiak jellemzik (Falus, 2003):

a felszabadult, derts, vidam, elfogadé légkor,

a tandri helyeslések nagy szdma,

az érdeklbdés, figyelem, aktivitds, elmélytilt munka,
a szakszerd konfliktuskezelés,

a tanuldk mentalis egészségének garantalasa.

A pedagdgiai kommunikacid tudatos elsajatitasa elengedhetetlen, és ehhez mar
szamtalan szakirodalom, gyakorlatgy(jtemény, tréning all rendelkezésre, és
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mindezt a terepmunka, vagyis a szakmai tapasztalat gyarapodasa teszi igazan
teljessé.

A megfelel§ kozeg megteremtése mellett a tanitasi folyamat egyik legfontosabb
feltétele, hogy a pedagégus bele tudjon helyezkedni a gyerekek érzés- és gondolat-
vilagaba, hogy tudja, melyek azok a kritikus pontok, amelyek a tanitdsi-tanulasi
folyamat soran nehézséget okozhatnak. A pedagdgia ezt az empdtia kiilonb6z8
értelmezésti fogalmaival jeloli (Zrinszky, 1993:56). A pszicholégidban szerepfelvé-
telnek nevezik ugyanezt a jelenséget. Elnevezéstdl fiiggetleniil a lényeg azonos: az
értelmes és eredményes pedagdgiai interakciéban ,meg kell probalnunk megér-
teni és elGvételezni, hogy az interakcids partner hogyan érti meg és vételezi elGre
avalésagot” (Carver & Scheier, 1998:417).

TANORAI TORTENESEK

Az IEA, a Nemzetkozi Pedagdgiai Teljesitményértékelési Tarsasag hat orszagra
kiterjed$ 6sszehasonlitd vizsgalatot végzett arra vonatkozdan, hogy a tanérakon
milyen események zajlanak?.

Ebben a vizsgilatban harom alapveté tevékenységcsoportot, és azokon beliil
kiilonféle médszereket hataroztak meg:

— kommunikdcids tevékenység (feleltetés, kikérdezés, elGadas, megbeszélés,
kérdve kifejtés, gyakorlas);

- atanuldk ondllo tevékenységei (olvasds, iras, tesztmegoldds, laboratériumi
munka);

— tanuldsszervezéssel kapcsolatos tevékenységek (ide a méashova nem sorolhaté
tevékenységek keriiltek).

A kommunikacid tandrai struktirajaval kapcsolatban ez a vizsgalat a kovetkezd
tipikus formakat kiilonboztette meg: a tanar beszél egy tanuldéhoz; egy tanuld
beszél a tanérhoz; a tanar tobb vagy az 6sszes tanuldhoz szdl; egy csoport fordul
a tandrhoz. Rendkiviil ritka a tanuldk egymas kozotti legalis kommunikacidja,
ami a gyerekek kooperacids és kommunikacids képességeit fejleszthetné.

Altalanos kovetkeztetés mindezek alapjan, hogy a tanérai torténések nagyon
hasonldak a vilag kiilonbdz6 pontjain, és ezek tobbnyire a tanari dominanciat,
a hagyomanyos osztélytanitast, a gyerekek nagyaranyu passzivitasat mutatjak.

A tandrok tandrai tevékenységét elemezve egyértelmlen megkiilonboztethetd
két stratégia, a direkt és az indirekt tanités.

2 Béthory, 1997:185, illetve Jod, 1984.
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A direkt tanitds kival6 leirdsa olvashaté Jo6 Andras munkéjaban (idézi
Rosenshine-t):

LA tanar és a tankonyv kérdései direktek, és céliranyosak, 4dltaldban egy
egyszer( véalaszt varnak. A tanarok és a taneszkozok kozvetlen visszacsatolast
biztositanak, dicsérve és elismerve a tanul6k munkajét .... Kevés a szabad vagy
ellendrzés nélkiili aktivitds, ami alacsony feladaton kiviili tanuldi viselkedést
eredményez ... a tandr a dominans vezetd, aki meghatarozza az aktivitasokat.
Az anyagok és az instrukcidk szisztematikusan szervezddnek, s kis lépésekben
haladnak.” (Joo, 1984:44)

Az indirekt tanitds stratégidjat ezzel szemben az jellemzi, hogy nyitottabb,
a tanuldk kezdeményezéseit, kreativitasat jobban toleralja, sGt azt a tanitasi-ta-
nulasi folyamatba beemeli.

A direkt tanitasi stratégiat hatékonyan alkalmazé tanérokra elsésorban az
jellemzd, hogy keriilik a kiszdmithatatlan helyzeteket: nem tesznek fel olyan
kérdéseket, amelyekre nehezen adhato egyértelm valasz, kevés teret engednek
a tanulok egymast értékeld megnyilvanulasainak és altalaban a tanuldk kozotti
kommunikéciénak.

A vizsgalatok szerint a direkt tanitds inkabb a tandr szervezd tevékenységét
helyezi k6zéppontba, az indirekt tanitds inkabb tanulékozpontii.

A Kkét stratégia dnmagdban nem mindsithetd jonak vagy kevésbé jonak, alkalmaz-
hatésaguk f6ként a gyerekek életkordtdl és képességszintjétsl fiigg:

»A direkt tanitas ... els6sorban az alacsonyabb korosztalyoknal és a magasabb
képességszintli tanuldk esetén mutattak egyértelmd pozitiv Gsszefiiggést a tel-
jesitménnyel. A magasabb korosztalyq, illetve az alacsonyabb képességszinti
osztalyok esetén ... az indirekt tanitas jellemzG6i mellett tapasztalhaté a tanités
nagyobb eredményessége.” (Jod, 1984:46)

Tudni kell azonban, hogy az idézett vizsgalatok elssorban a kbzvetlen tantar-
gyi teljesitményekre vonatkoztak. A kreativitas, a kooperacids készség, a problé-
mamegoldas, a gyerekek egymas kozotti kommunikécids képességének fejlesztése
leginkabb az indirekt tanitasi stratégiaval hatékony. Eppen ezért alaposan végig
kell gondolnunk, hogy melyek azok a fejlesztési célkitiizések, amelyek eléréséhez
a tantargyi teljesitményekben hatékony direkt tanitds mar nem, vagy csak kevéssé
célravezetd.

LATENS HATASOK

Az iskolaban sok olyan hatas éri a gyerekeket, amelyek nem tervezettek, mégis
latens mddon jelen vannak, és gyakran a nevel$ eredeti szandékaval ellentétesen
mikodnek. Amikor arra biztatjuk tanitvanyainkat, hogy kérdezzenek batran,
majd a kérdésekre ingeriilten, esetleg ginyosan reagalunk, mert féltjiik az el-
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vesztegetett idGt, vagy éppen azt éreztetjitk a gyerekkel, hogy nagy butasagot
kérdezett, akkor az eredeti szandékkal éppen ellentétes hatast ériink el. A gyerek
hamar megtanulja, hogy ha jot akar, nem kérdez, még akkor sem, ha erre a peda-
gogus buzditja. Hasonld példakat lehetne sorolni annak bizonyitasara, hogy az
intézményes nevelés keretei k6zott nap, mint nap lejatszodnak olyan események,
amelyek nemcsak a tananyag elsajatitasat jelentik, hanem egyfajta intézményi
szocializaciot is.

A gyerekek a rendszeres tandrai és tandran kiviili interakcidk sordn kisziirik
azokat a szabélyokat, tudnivaldkat, viselkedési normakat, amelyek elengedhe-
tetlenek az eredményes iskolai létezéshez. Fontosnak tekintjiik példaul a tanuldk
kozotti kommunikacid és kooperacid kialakitasat, Am megnyilvanulasait gyak-
ran a biintetend§ kategdriaba soroljuk, hiszen a gyerekek tandrai beszélgetése,
egytittmtikodése csak ritkan megengedett.

Kiilonosen erds és koran jelentkez§ latens tantervi hatés a gyerekek értéke-
1ésével kapcsolatos pedagdgusi magatartas. Elvileg a teljes személyiséget kellene
az értékelés targyava tenni, a valésagban azonban csak egy sztik szeletet, a tan-
targyi teljesitményeket vagyunk képesek tekintetbe venni. Ha ezen a teriileten
a gyerek kevésbé sikeres, vagy a fejlédése éppen megtort, akkor sulyos torzitasok,
egyoldali megitélések alakulhatnak ki, amelyek végigkisérik a gyereket egész
iskolai palyafutasa soran. Ezek a megbélyegzések, skatulyak, elGitéletek mindig
eljutnak a gyerekekhez, és 6nmagat beteljesits joslatként mtikodnek, és a gye-
rekek elkezdenek a pedagdgus negativ vagy pozitiv igényeinek, kivinalmainak
megfelel§en viselkedni.

Miért beszéliink a rejtett tantervrdl a tanitasi tevékenységgel kapcsolatban?
Azért, mert ezeknek a hatasoknak a tilnyomo tobbsége éppen a tanitasi-tanu-
lasi folyamatban, elsésorban a tandrak alkalmaval jelenik meg, és a pedagdgus-
gyermek interakcié alapterméke. Ezek a hatdsok a nem verbalis és a metakom-
munikativ csatornakon keresztiil kozvetitédnek, és a gyerekeknek érzékeny
»antennajuk” van arra, ha a pedagdgus nem azt gondolja, amit mond, vagy éppen
a pedagdgus hiteles ugyan, de a tanitasi-tanulasi folyamat kozege, szerkezete
ellentétesen hat.

A rejtett tanterv egyik hazai szakértdje szerint ezek a hatasok gyakran nem
apedagdgus személyes attitidjeivel, szandékaival kapcsolatosak, hanem az iskola
belsé kozege, miikodési logikaja a forrasa a latens hatdsoknak.

Ezek koziil tobbnek direkt koze van a didaktikai folyamat szervezéséhez,
lefolyasahoz. Eppen ezért hasznos az el6bb emlitett md 6sszefoglalé tablazatabdl
idézni néhany elemet. (Id. 7. tdblazat)

A felsorolt elemekbdl is latszik, hogy a tandrai interakcidknak rendkiviil fon-
tos, és a pedagdgus altal nem mindig tudatositott hatasi vannak. Ezek a hatasok
akkor is léteznek, ha kovetkezetesen probaljuk kikeriilni. Ha tudataban vagyunk
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7. TABLAZAT: A rejtett tantervi hatdsok leggyakoribb tanoérai forrasai

Alatens hatas | Deklaralt célok Tipikus iskolai Kovetkezmény: ,rejtett
forrasa gyakorlat tanterv”
Az iskolai Egyéni érdeklédés, | Standard, tipikus Leszoktat a kérdezésrdl.
ismeretszerzés | egyéni képességek | tanitdsi helyzetek »Hozott” tudés — iskolai
jellemzdi kibontésa jellemz3i: tudas egyre inkdbb
Jritualék” elszakad. Ez utébbi
- tandr-tanuld kozott | relevancidja a tanuld
latszatdialogus szdmara fokozatosan
- tanulé-tanul6 kozott | csokken.
jorészt semmiféle ,Pozitivum”: a tanuld
dialégus beletanul abba, hogy e
— a spontan érdeklédés | helyzetben hogyan létezzen
zavarja az Orat sikeresen.
Az osztaly Neveld és - tanar a kozép- Egyrészt a hierarchidanak,
mint névendék pontban (fent) a tandr tekintélyének,
munkahely, demokratikus - tanuldk feléje masrészt pedig annak
mint sajatos egyiittmikodése fordulva (lent) interiorizalasa, hogy
térelrendezés - merev padsorok a tanuldknak egymds
- zstfoltsag szaméra nem lehet
(?) Iényeges, a tanitas
targyaval kapcsolatos
kozlenddje.
Az iskolai A tananyag Egységesen 45 perces A ,hivatésos iskola-
idékezelés tantargy- 6rak. Ez a merev szélhamos” szerep
specifikus nevelési | id6kezelés aligha megtanuldsa, azaz
potenciéljanak tesz lehetdvé a targy az érdeklédés
kiaknazasa altal megkivant szinlelésének és kell6
munkavégzést. (Igy idézitésének — lényegileg
yzsugorodik” pl. mint az adott koriilmények,
a tanuldkisérlet tanari feltételek kozott vald
kozléssé, jobb esetben 1étezés ,technikajanak”
tandri demonstraciovd.) | elsajatitasa.
Az osztaly Alkotd Autoriter vezetési stilus | Onallotlansag. Esetleg
mint viszony- | egyiittm(ikdés magas teljesitmény, ami
rendszer: azonban nem jar egyiitt
pedagbgus— a targy iranti érdeklédés
tanulék elmélyiilésével. Joszerivel

csak a kozvetlen feladatra
orientaltsag.

tanul6-tanul6

A vonatkozaési csoport
normaihoz torténd
igazodas. A kozvélemény
mint az értékorienticid
Iényeges meghatarozdja.
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mindennek, akkor mar a tervezés és a napi pedagdgiai gyakorlatban megval6suld
tanitési-tanuldsi folyamat soran is hatékonyan kezelhetjiik ezeket a jelenségeket,
ez pedig elsGsorban a gyerekek tanuléshoz, iskolahoz, pedagdgushoz valé viszonya
szempontjabdl fontos.

A TANITASI ORA

Mindannyian tudjuk, mi a tanéra, mégis nehezen tudnank pontosan definialni.
A tanérat gyakran az iskola merevségének és tananyag-centrikussaganak jelké-
peként szoktak emlegetni. A reformpedagdgiai irdnyzatok egyik k6zos jellemzGje
volt példaul a herbarti értelemben vett tandrarendszeren vald tullépés, olyan
iskolai tanulasi keretek kialakitdsa, amelyek természetesebb mddon alkalmaz-
kodnak a gyerekek mentalis jellemzdihez, figyelemterjedelméhez, életkordhoz,
érdeklédéséhez.

A kritika egyfelSl jogos, am nem a fix idékeretbe szabdalt tanéra-struktira
okozza a problémat, hanem az egész pedagdgiai folyamatnak a mindsége, aminek
a tanora csak egy, bar meghataroz6 latvanyeleme. A tandrak jelentik az iskolai
tanitasi-tanuldsi folyamat egységeit. A tomegoktatds keretei kozott valdjaban
elkertilhetetlen az idGbeli strukturalas. Enélkiil a jelenleg még fizikai formaban
1étez6 iskola mtikodésképtelen volna.

A tanitdsi 6ra a tanitdsi-tanulési folyamat pedagdgus dltal tervezett, a gyere-
kekkel kizdsen kivitelezett szakasza (a kivitelezésbe gyakran a k6zds szervezés is
beletartozik), amelyben a korabbi ismeretek mozgdsitisa, az Gjak megszerzése,
feldolgozasa és rendszerezése, valamint az ismeretek alkalmazésa intézményi
keretek kizitt zajlik.

A pedagégus éltal elGre tervezett tanitasi torténések tilnyomd tobbsége a tan-
oran zajlik, igy érthetd, hogy a didaktikai megallapitasok, 9sszefliggések, a didak-
tika dltal feltart tanitasi-tanulési jellegzetességek és torvényszertiségek is zommel
ezeket a szervezeti kereteket érintik. A tanitasszervezés moddszerei, a tanitas so-
ran alkalmazott eszk6zok, tanitasi stratégidk, a pedagogusi dontések, az érté-
kelés, a differencidlas kimondva vagy kimondatlanul 4ltaldban a tandrakra és
azok kozvetlen kornyékére (az el6készitésre vagy az utélagos eseményekre) vo-
natkoznak.
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A TANORATIPUSOK

Iskolai élményeinkbdl j6l emléksziink, hogy mindegyik tandranak voltak k6zos
tulajdonsagai, ritudléi: be- és kicsengettek, a tanar adminisztralt, felelések, rop-
dolgozatok, hasznéltunk kiilonféle eszkozoket, idé6nként irtunk a flizetiinkbe,
maskor csak figyelni kellett, esetleg csoportban dolgozni. Arra is emléksziink
azonban, hogy tantargyanként és tandronként is valtoztak a tanérédk, mindegyik
jellegzetes volt. A tandrak kozos vondasai ellenére jelentds kiilonbségek is adod-
tak: ha egy témakor végéhez kozeledtek, akkor f6leg ismétlések, osszefoglalasok
zajlottak, mig a témazard utani tandrara gyakorlatilag nem kellett késziilni, mert
akkor az 4j anyag bevezetése volt a fontos.

Ezek az élmények nagyjabol korvonalazzdk is a tanitdsi 6rdk kiilonbozé ti-
pusait, és jelzik, milyen nagy mértékben fiigg azok mingsége a tandrok szemé-
lyiségétdl, a tantdrgy jellegétdl, az alkalmazott taneszkozoktdl, a tanulasszervezési
munkaformdktdl és sok egyéb tényezStol.

A tanérak régebben hasznalatos, a magyar pedagégiai gyakorlatban meggyo-
keresedett tipizaldsa az drakat a jellemzd didaktikai feladatok alapjan csoportosit-
ja. Didaktikai feladatnak az ismeretek atadasaval, rogzitésével, alkalmazéasaval
kapcsolatos tevékenységeket, a tandrai ellenGrzést és értékelést szoktak nevezni.

Ennek megfelel6en megkiilonboztetik példaul az uj ismeretet feldolgozo orét;
a munkaltato, a gyakorls, az ismétld és 6sszefoglald érat, az ellendérzd érat (ez a té-
mazard vagy egész Oran feleléses tanora megnevezése) stb. Mivel nyilvanvaléva
valt, hogy a tanérakon ezeket a didaktikai feladatokat lehetetlen és tilos is sterilen
szétvdlasztani, kialakult az Ggynevezett vegyes tipusii dra megnevezés. Ebben van
Uj ismeret, gyakorlas, ellendrzés (tanari kérdezGskodés forméjaban). Ezek az éra-
tipusok mas és més format Sltenek, és gyakran meg is merevednek egy bizonyos
forgatékonyv szerint.

A régebbi gyakorlat bemutatidsa mellett tudatositani kell: ezek a didaktikai
feladatok a tanuldsi torvényszeriiségekbil adédnak, és rendkiviil fontosak az oktatési
folyamat soran. A tervezéskor tudnunk kell, hogy milyen aranyban kivanjuk
megvaldsitani Gket. Ugyanakkor nem szabad mereven ragaszkodni az egyes
elemekhez, teret kell adni a véletlenek hatdsanak, és nyugodtan lemondhatunk
egyik-masik szandékunkrol. Mindezt azonban csak akkor tehetjiik meg, ha az
tartésan nem megy a tanitdsi-tanuldsi folyamat rovdsdra, és masik alkalommal mé-
dunk lesz visszatérni bizonyos kérdésekhez.

Ez pedig ugy lehetséges, ha a tervezémunka soran nem egy konkrét tanordt
vagy foglalkozdst készitiink eld, hanem kisebb-nagyobb logikai egységekben gon-
dolkodunk (ezek a tematikus egységek). Igy rugalmasabban gazddlkodhatunk a tan-
orak kotott idejével, elcsusztathatunk vagy éppen el6bbre hozhatunk dolgokat
a konkrét szituaciotdl figgben. Ezt a format nevezik tematikus tervezésnek. A ke-
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rettantervek jelenleg pontosan meghatarozzak az egyes témakoroket, de azoktdl
szitkség esetén el lehet térni, illetve a 8-10 6ras tomboket batran lehet 2-3 drds
alegységekben tervezni.

A TANORAK, FOGLALKOZASOK IDOTARTAMA

A tanitasi-tanuldsi folyamatban rendelkezésre 4116 id6t a leginkabb meghatarozé
tényez8k kozé soroltuk a tervezés, a lebonyolités jellege, stilusa, az alkalmazhat6
modszerek és taneszkdzok tekintetében.

Egyre tobb olyan pedagdgiai irdnyzat van (kiilondsen az alternativ pedagd-
gidkra jellemzd ez), ahol az elsG évfolyamokon a tandrak hossza kizelebb dll az
6vodai gyakorlathoz, azaz 25-30 perc, vagy a tanuldk teherbirasatol, érdeklédésétsl
fuiggben rugalmasan alakitjdk azt. A jelenlegi jogszabalyok?* szerint a tandra alap-
esetben 45 perc, ettdl eltérhet az iskola. Legalabb 35 perc és legfeljebb 135 perc
lehet az egybefiiggs tanora.

A tandrak idStartama 6nmagaban nem értékelhetd, csak az adott szakaszra
tervezett tananyaggal egyiitt. Hiszen ha a tanitasi-tanulasi folyamatra rendelke-
zésre All6 dsszes idd és az elsajdtitando dsszes tananyag nincs szinkronban, akkor nagyon
megnovekedhet az iskolan kiviili tanuldsra haritott tananyagmennyiség (hazi
feladatok, 6nalldan feldolgozand6 és megtanulandé leckék formajaban). Ennek
pedig gyakori kovetkezménye, hogy éppen az ismeretek megértése, elemzése,
a gyakorlés, az alkalmazést kivané feladatok keriilnek ki a pedagdgus 1atokorébdl.
Ezeken a teriileteken vannak a gyerekek leginkabb magukra utalva. Ki ne ismerné
azt a tipikus pedagdégusi magatartast, hogy rohanunk a tananyaggal, mert nincs
id§ az alapos feldolgozasra, legjobb tudasa szerint elmondja, szemlélteti a tan-
anyagot a tanar, megoldanak egy-két példat, elolvasnak néhany szévegrészletet,
de a valddi elmélyiilésre mar az iskolaban nem kertilhet sor. Ennek az dllandé
iddnyomdsos helyzetnek egyébként elsGsorban nem a pedagdgusok, hanem az is-
meretekkel tillzsifolt tantervek és a kisiskolas, s6t dvodas kortdl egyre durvabban
megnyilvanuld teljesitménykényszer az oka.

Amennyiben lehet8ség van ra, eltérhetiink a standard 45 perces idStartamtdl,
tobbnyire 6sszevont érak formajaban:

— magas draszdmi tantdrgyak esetében intenzivebbé és hatékonyabba tehetjiik
a dupla éréakat;

— kisérletes tantdrgy, forraselemzés esetén a vizsgalatok nyugodt elvégzésére
sokkal alkalmasabbak az dsszevont 6rak;

— projektmunka esetén fontos az intenziv kozds id6 a csoportok szaméra;

2420/2012. (VIII. 31.) EMMI rendelet 16. § (2).
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— afakultdcidkon, szakképzésben az elmélyiilt, tartés munkavégzés esetén;

— intézményen kiviili tanuldsi szinterek (mizeum, konyvtar, természettudo-
ményos élménykodzpontok, kirdnduldsok stb.) bevonasa esetén a 45 perces
ora lényegében megvalosithatatlan.

Természetesen ez nem jelentheti azt, hogy a tanuldktdl folyamatos megfeszitett

figyelmet varunk el. A kifdraddsra kiilon igyelniink kell (még jobban, mint a 45
perces tandrik esetén).
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A tanitasi-tanulasi folyamat tartalmi
kérdései: a tantervek

A TARTALMI SZABALYOZAS ERTELMEZESE

Minden korban meghataroztik, hogy a felnovekvd ifjasagnak mit kell elsaja-
titania. S6t, bizonyitaniuk is kellett, hogy valéban megtanultak a nekik szant
ismereteket, legyen az akar a fizikai tigyesség vagy a hét szabad mivészet, a tu-
domdanyok vagy éppen valamely iparos szakma fortélyai.

Minden tarsadalmi kornak megvannak a sajat céljai, elvarasai az iskolarend-
szerbdl kikeriil6 didkok mindségével kapcsolatban, s ezt az igény-, kovetelmény-
rendszert fogalmazzdk meg az Ggynevezett tartalmi szabalyozassal. A tartalmi
szabalyozas az iskolarendszer egyik legosszetettebb része, tdgabb értelmezésben
az alabbi elemekbdl all:

- konkrét célok (tudas, képesség, attit(idok), tartalomleirdsok (tananyag);

- atanulasi-tanitasi folyamat bizonyos elemeinek meghatérozésa, pl. tanulasi
modellek, szervezési formak, értékelés;

- aziskolai tanitas-tanulds rendszerét timogat6 szolgaltatasok, pl. tanar-to-
vabbképzési rendszer, szakmai tandcsadas, bevalas-vizsgalatok.

Szamunkra most egy ennél sziikebb értelmezés is elegendS. Ennek megfelelGen
a tartalmi szabalyozas olyan dokumentumokat jelent, amelyek meghatarozzak az
iskolai oktatas célrendszerét, a tanitand¢ tartalmakat, a tanulék altal teljesitendd
kovetelményeket, a kotelezGen hasznédlandé taneszkozoket, tankonyveket. Ezen
dokumentumok lehetnek:

- jogszabalyok, amelyek az iskola miikodését hatarozzak meg;

— kotelezd és valaszthatd kozponti tantervek;

- az iskolak altal készitett helyi tantervek;

— tankonyv- és taneszkozjegyzékek, amelyekbdl az iskolak kivalasztjak az
altaluk hasznéltakat.
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MI A TANTERV?

A tartalmi szabalyozas meghatarozo elemei a tantervek, melyek az iskolai md-
kodés kulcselemei. Tudnunk kell azonban, hogy csak az oktatdsi folyamatot szaba-
lyozzak, a tantargyi rendszeren kiviili iskolai tevékenységeket nem.

A tanterv gyUjtéfogalom, sok tipusa, alfaja, valtozata van, amelyek mindig
kozosek abban, hogy az iskolai oktatas céljainak, tartalmainak és a kimeneti kove-
telményeknek az attekintését tartalmazzak.

TANTERVI SZINTEK

Az oktatdsiranyitasi és pedagdgiai funkcidk attekintése el6tt érdemes megismer-
kedni az n. tantervi szintekkel. A tantervi szint kifejezés azt jelenti, hogy egy-egy
iskolarendszerben kiilonb6z6 hataskori és szabalyozasi erejd tantervek léteznek.
A jelenlegi magyar tantervi szintek az aldbbiak szerint épiilnek fel:

8. TABLAZAT: Tantervi szintek a magyar szabalyozasban

Kozponti tantervek: Nemzeti alaptanterv Egységes Altalanos
Minden iskoldra kitelezé dokumentum megfogalmazds
érvényiick, kormdnyzati Kerettantervek Intézmény-
szakértik készitik. tipusonként
kilénboz6
Helyi tanterv Iskolai helyi tanterv Iskolanként
Csak egy konkrét iskoldra (erre épiil6 tanmenetek, | valtozd
érvényesek, az iskola tematikus és dratervek,
tantestiilete késziti el. egyéni fejlesztési Konkrét, részletes
programok) megfogalmazds

A tantervek tipusait késGbb részletesen megismerjiik, és latni fogjuk, hogy az
iskolak nemcsak a helyi tantervet készitik el, hanem tanmeneteket, tematikus
terveket és draterveket is. Ez azonban mar a tervezési folyamat része. Itt most
elegend§ annyit tudnunk, hogy a kdzpontilag kiadott és minden iskoldra kotele-
24 érvény tantervek (Nat és kerettantervek) alkotjdk az iskolai oktatas kozos
célrendszerét, tartalmait és kovetelményeit. Ezek tobbnyire altalanos, stratégiai
megfogalmazasokat tartalmaznak, anélkiil, hogy konkrét médszertani, szerve-
zési, értékelési elGirasokat tartalmaznéanak.

A mindennapi tanitdsi-tanuldsi tevékenység a helyi tantervek, tanmenetek és
egyéb, évfolyamokra, osztalyokra és egyénekre szabott tervek alapjan zajlik,
amelyet a tantestiiletek és a pedagdgusok készitenek. Az iskoldk és a pedagégusok
ezekben a helyi tervekben tudnak igazodni a tanuldk eltérd sajatossagaihoz, az
iskola feltételrendszeréhez, sziilGi és fenntartéi elvarasaihoz. Minél kevesebb
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konkrét szabalyozasi elem talalhaté a kdzponti tantervekben, annal nagyobb
esély van az iskolakban a differencialt, csoportokhoz, egyénekhez igazodo fej-
lesztésre.

Egy kis fogalomértelmezés

A tantervrdl a kérdés egyik elismert szakértGje, Ballér Endre ezt irja a Pedagdgiai
Lexikonban: ,az oktatas tartalma kivalasztasanak, elrendezésének, feldolgozéasa-
nak koncepcidja, az oktatasiranyitas (taniigyigazgatas) eszkéze. Altalaban magaban
foglalja iskolatipusra, iskolafokozatra, évfolyamokra, osztalyokra, mtveltségi terii-
letekre, tantargyakra bontva a nevelés-oktatas célkitlizését, oraterveit, tananyagat,
kovetelményeit, a feldolgozas f6 mddszereit, eszkozeit. Funkcioi: az oktatési folyamat
tervszertségének megalapozasa; az oktatas alapvetd tartalmi egységének elésegitése;
anevelés-oktatds tartalmanak oktatdspolitikai, ideoldgiai iranyitasa, befolyasolasa;
az iskolai oktatds tartalma irdnti igények tervezése; a gazdasag, a technika, a tudo-
manyok, a kultdra, a mivészetek fejlédésének atgondolt érvényesitése; az altalanos
képzés és a szakképzés kovetelményeinek konkretizalasa.” (Pedagdgiai Lexikon,
1997.111:469)

Bathory Zoltan szerint a tanterv ,az iskolai miveltség foglalata, kozvetitS eszkoz
a kultira és az iskola, a kultira képviseldi és a tanarok kozott” (Bathory, 1997:158)
Magaban foglalja az iskolai tanuldsszervezést meghatarozd értékeket, a tananya-
got és annak elrendezését, a kovetelményeket és bizonyos tantervtipusok esetében
a mddszereket és taneszkozoket is.

Szabd Laszl6 Tamas a tantervet a vdlogatott és rendezett miveltségijavak irdsos
foglalatanak tekinti, s alapkérdésnek tartja, hogy csak a tananyagot (mtivel6dési
tartalmakat) tervezi tanterv vagy a tanitasi-tanulasi folyamatot is (Szabg, 2010).

A mai fogalomértelmezés alapjaban véve az Gn. curriculum-szemléletet kove-
ti, amely nem csupédn a tananyagtartalmak és a folyamatleirasra fokuszal, hanem
a tanulmanyi eredményekre és a tanterv folyamatos fejlesztésére is. (lasd pl.: Vass &
Perjés, 2009) A mai iskolai gyakorlat szempontjabdl a curriculum-szemlélet a leg-
dinamikusabb és legjobban hasznosithato, ezért a tovabbiakban mi is ezt kovetjitk
tantervi értelmezd keretként.

A tantervre altalaban olyan dokumentumként gondolunk, ami az iskolai oktatasi
folyamatokat kozvetleniil meghatarozza (amikben leirjak, mi az adott tantargy
célja, milyen ismereteket tanitunk, milyen sorrendben, milyen médszerek, esz-
kozok segitségével és milyen mddon értékeljitk a tanuldk teljesitményét). Ebben
az értelemben a tanterv elsGsorban pedagigiai jellegli dokumentum, ami a tanar
keze ald, mindennapi felhaszndaldsra késziil. Ez azonban nem minden tantervre
igaz.
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Vannak olyan tantervek is, amelyek elsGsorban oktatdsirdnyitdsi, -politikai esz-
kozok. A mindenkori oktatasiranyitds® beleszdl a tananyag, az oktatasi célok
és tartalmak kivalasztasaba, és a kotelezd kozponti tantervek segitségével az
iskolakat szorosabb vagy tagabb tantervi pérazon tartja.

A tanterveknek ezt a két funkcidjat, (oktatdsiranyitasi és pedagdgiai folyamat-
szabalyozasi) érdemes elkiiloniteni és kozelebbrdl is megvizsgalni.

A TANTERV OKTATASIRANYITASI FUNKCIOJA

Az iskola politikum, és az is marad - mondta Méria Terézia®*. Ez azt jelenti, hogy
mindig politikai kérdés az, hogy milyen iskolarendszert mtikodtet az allam, hisz
végss soron az oktatds, s ezzel a mtivel6dési jogok biztositasa a mindenkori allam
feladata. Az 4llam donthet Gigy, hogy minden intézmény szadmdara 6 mondja meg,
mi a kvetend§ cél, tartalom, mddszer, taneszkoz stb., s az iskolak és a pedagogu-
sok szamara mindent pontosan és részletesen el8ir, semmilyen szabadsagot nem
hagyva szdmukra a folyamatok tervezésében, a kivitelezésben vagy az értékelés-
ben. Voltak korszakok Magyarorszdgon, amikor ez volt jellemz6 (pl. az 1950-es
évek tulideologizalt szakaszaban). Ez a szélsGségesen centralizalt oktatasiranyitas
egyértelmien a diktatérikus dllamberendezkedés jellemzGje. A masik véglet,
amikor az dllam semmilyen oktatasi kérdésben nem sz6l bele az iskolék életébe,
azok mindenben tokéletesen szabadon donthetnek. Ez a szélséségesen decentra-
lizalt iranyitas. Ez a verzié ugyanugy nem létezik egy demokratikus dllamban,
ahogyan a totalitarius centralizaltsidg. Az iskolai mikodésbe torténd beleszodléas
lényegében a centralizacid-decentralizacié kérdéskore, aminek az egyik legjobb
szabalyozo6eszkoze a tanterv.

CENTRALIZACIO-DECENTRALIZACIO

A centralizacid-decentralizacidé kérdéskore egy adott szervezet hatdskiri, don-
tési és feleldsségi viszonyait érinti. Az iskolarendszer, mint a tarsadalom egyik

5 Az oktatdsiranyitas itt konkrétan: a korménypolitika képviseletében az oktatasért felelGs
minisztérium(ok) és az altala fenntartott végrehajté hivatali rendszer, tidgabban értelmezve az
éppen hatalmon 1évék a tdrsadalom egészének értékrendjét képviselik. Az oktatési stratégidk,
irdnyok meghatarozdsa nemcsak joga, de kotelessége is a mindenkori kormanynak, az viszont
mar tisztan politikai-hatalmi kérdés, hogy ténylegesen mekkora a kiillonb6z6 tarsadalmi rétegek
és csoportok érdekeinek megjelenése az oktatasi kérdésekben.

%6 Felvildgosult abszolutista uralkodéként el3szor vette dllami irdnyitas ald az oktatasiigyet, a Ratio
Educationis-t (1777) az elsé dllami szint oktatasi torvénynek is tekinthetjiik. A hozzé tartoz6
tantervek voltak az elsé kozponti tanterveink, még ha ezek csak tigynevezett sillabustantervek
voltak is.
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legnagyobb méret( alrendszere, nem mtikodhet 4tfogd szabalyozas és iranyitas
nélkiil””. Alapkérdés azonban, hogy mekkora mértékd a centralis iranyitas, mibe
és milyen mélységig avatkozik bele a kozponti hatalom, s miben hagyja ra a don-
tést az iskolakra.

A kozponti el6irdsok iranyat és mértékét a kozoktatasi rendszer szintjén jog-
szabdlyok fogalmazzak meg, amelyek tobbek kozott

gazdasagi, finanszirozési elveket;

- aziskolarendszer szerkezetét (képzési szintek, iranyok, intézménytipusok,
szakmai timogatdsi rendszer);

- a kozoktatéds egészének és az egyes iskoldknak az irdnyitasi (hat6sagi fel-
tigyeleti, ellenérzési) rendszerét;

— a konkrét iskolak szervezeti felépitését;

— az iskolamtkodtetés feltételeit;

— valamint az iskolai folyamatokra vonatkoz6 elSirdsokat (pl. a képzések ki-

alakitdsa, egymadsra épiilése, az értékelés) s ennek részeként a tanterveket

is meghatarozzak.

A centralizdcio-decentralizdcio nem egyenld a diktatira-demokrdcia fogalomparral.
Egyértelm, hogy minél nagyobb a demokraciafaktor, annal valdsziniibb, hogy
nagyobb ardnyt a decentralizacid, az iskolarendszerben azonban kortiltekintGen
kell 6sszehangolni a centralizacié-decentralizacié aranyat*. Nehéz pontosan
meghatarozni, mit kell kozpontilag szabalyozni, s mi az, amiben a dontést és
igy a szakmai felelGsséget is az iskoldra, a pedagégusokra kell bizni. Altaliban
igaz azonban, hogy minél direktebben kivannak tavolrdl beavatkozni a tantermi
torténésekbe, annal kisebb az esély az adaptiv, a tanuldk sziikségleteit figyelembe
vevé hatékony fejlesztési folyamatokra (ehhez elegendd példdul tul sok tananyagot
el6irni, ami mellett nem marad id6 és lehet&ség pl. a gondolkodasi folyamatok
fejlesztésére).

SZABALYOZASI MECHANIZMUS: BEMENETI ES KIMENETI SZABALYOZAS

A tantervek esetében nemcsak a centralizaltsag-decentralizaltsag foka alapvetd
oktatasiranyitasi kérdés, hanem az is, hogy milyen a szabalyozas mechanizmusa:
a végeredményre (azaz a tanuldk tényleges tanulmanyi eredményeire) vagy in-

7 A centralizalt és decentralizalt iskolai mikodésrél lasd bévebben: Chrappan, 2016.

8 Hakozpontilag szabjak meg, hogy milyen szemléltet eszkozoket hasznalhat a tandr, fliggetleniil
a tanulok érdekldésétdl, tuddsatdl stb., ezzel a tanitasi-tanulasi folyamatot durvan megrongélja
a centrum. Az is igaz azonban, hogy nem valtozhat iskolardl iskolara a heti éraszam, vagy hogy
milyen érettségi kovetelményeket tekintenek relevansnak.
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kabb a tartalmi elemekre (azaz a tananyag részletes felsoroldsara) fokuszal. Ezt
a tanterv bemeneti-kimeneti szabalyozasi tulajdonsaganak hivjuk.

A bemeneti szabdlyozds 1ényege, hogy a kézponti tanterv pontosan (tantar-
gyanként és témakoronként strukturiltan) elSirja, milyen miveltségi anyagot
kell a tanéran megtanitani. Az ilyen tantervek esetében nincs sziikség részletes
vizsgakovetelményekre, hisz a hozza késziilt tankonyvek lefedik a teljes folya-
matot, s garantdlni latszanak a tanuldi tudést.

Egy kis tantervtorténet 1.

A bemeneti szabalyozas Magyarorszdgon torténelmi hagyomanyokkal bir, aminek
egyik legf6bb oka az a klasszikus mtveltségkdzpontu didaktikai felfogds, amely
a tananyag tartalmat tekinti a nevelés és oktatds elsGdleges feladatanak. Ehhez pedig
aminél részletesebb tartalomleirds a megfeleld modszer. A bemeneti szabalyozés leg-
erGsebb példai az 1940-es és '50-es évek tilideologizélt tantervei, amelyek részletes
nevelési célrendszert tartalmaztak a kor uralkodé embereszményének megfelelGen,
és a tananyagot leckékre lebontva tartalmaztdk, kizarva barmilyen pedagégiailag
indokolt mddositast. Ez az in. elSird tantervek kora, ami formdlisan az 1980-as
évek végéig tartott.

Minden tantdrgyhoz egy vagy két tankonyv, munkafiizet tartozott, a tanarok
szamara lényegében a tananyag ,leaddsa” volt a feladat. Kétségtelen, hogy a 70-es
évek végétdl a szigor és a kozpontositott kézi vezérlés tantervi kérdésekben sem
volt olyan erds, mint kordbban. Az Gn. 1978-as tanterv elmozdul a rigorézus el6ird
hagyomdanyoktdl, am a hozza késziilt tandri kézikonyvek lényegében garantaljak az
egyformaséagot. Kétségtelen azonban, hogy az ideoldgiai tulfitottség sokat enyhiilt.
Az 1980-as évek végétsl tulajdonképpen 1998-ig a *78-as tanterv fellazult és nem-
csak metodikailag, de tartalmait tekintve is szabadabba valt verzidit alkalmaztik
az iskolak. 1998 volt az els6 tanév, amikor hivatalosan is az Gj Nemzeti alaptanterv
alapjan készitett helyi tanterveket be kellett vezetniiik az iskolaknak.

A kimeneti szabdlyozds a tanitasi-tanulasi folyamat végén elvart teljesitmények
meghatarozasa anélkiil, hogy a tartalmi elemeket vagy a tanitasi-tanulési folyamat
mas elemeit pontosan megszabndk®. A kimeneti szabalyozasa k6zponti tantervek
csak akkor miikodGképesek, ha részletes és koherens (horizontalisan és vertiké-
lisan egymasra épiil§ vizsgakbdl 4116) vizsgarendszer 4ll rendelkezésre. Vannak

# Jlyen példaul a nyelvvizsgarendszer, amelynél csak a kovetelmények meghatdrozottak, nincs
pontos el8irds arra, mit, milyen éraszdmban, milyen tankonyvbdl, hany éven keresztiil kell ta-
nulnia a vizsgazénak.
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orszagok*® (az erGsen decentralizalt oktatsiranyitasiak), ahol a tananyag olyan
mértékben valtozo lehet iskolanként, hogy csak a kdzponti vizsgak jelentenek
koz6s viszonyitasi alapot.

A kimeneti szabalyozas 1ényeges tulajdonsaga, csak bizonyos kimeneti pontokon
ad meg teljesitményelvarasokat (pl. az els§ négy év utdn, aztan kétévente). Ez le-
het6vé teszi azt, hogy az iskoldk a koriilményekhez, belsé feltételekhez igazodva
rugalmasabban tervezhessék a tanitasi-tanulasi folyamatokat:

— alkalmazkodjanak a tanulékhoz;

— gyorsabban, esetleg lassabban haladjanak;

— tobb id6t forditsanak a problémat jelent$ kérdésekre;

— pétolhassak az el6zetes tudashianyt;

— az idGigényesebb képességek fejlesztésére is legyen megfelelS idStartalék.

A vizsgarendszer feladata tobbek kozott az iskolak, képzések atjarhatdésaganak
a biztositasa’'. Az atjarhatdsag egy adott iskolarendszer demokratizmusanak
fokmérdje: fontos, hogy egy-egy tanuld a teljesitményének, érdeklédésének,
élethelyzetének megfelelGen valtoztathasson az eredetileg tervezett tanulményi
elképzelésein: intézménytipust, képzési iranyt cserélhessen. Ebben tud segiteni
a tobb ponton ki- és belépést, azaz atjarhatdsagot lehetGvé tevs vizsgarendszer.
A hazai iskolarendszerben jelenleg csak az érettségi és a kozépiskolai felvételi
tekinthetd ilyenfajta vizsganak??.

A TANTERV PEDAGOGIAI FOLYAMATSZABALYOZASI
FUNKCIOJA

Akar centralizalt, akar decentralizalt az oktataspolitikai irdnyitasi rendszer,
a tanterv minden esetben pedagdgiai dokumentum is, hiszen az intézmények
tanitdsi-tanuldsi folyamatait szabdlyozza.

% Erre els6sorban az USA, Anglia, Ausztralia szokott példaként szerepelni. A klasszikus liberalis
tantervi szabalyozds, amely az iskolafenntartdk (és az iskolaszékek vagy schoolboard-ok) szamara
adja meg a tananyag-kivélasztasra is a jogot, a vizsgarendszerek révén garantalja a kozmiiveltségi
tartalmak elsajatitasat.

1 A jelent@sebb torések nélkiili iskolavaltasok és -valasztasok lehet8ségét nevezziik az iskola-
rendszer atjarhatésaganak.

2 A kompetenciamérések mas célt szolgdlnak: nem a tanuld egyéni teljesitményét, hanem az
iskola hatékonysagat mérik.
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Tanterv alatt tobbféle dolgot érthetiink:

- adott tantdrgyak tantervét egy évfolyamra (pl. 3. osztalyos kérnyezetismeret)

vagy iskolaszakaszra (alsé tagozatos olvasés), esetleg iskolafokozatra;

— adott évfolyam teljes tantervét (pl. a 9. évfolyamos tanterv a matematikéatdl

a testnevelésig);

— adott képzési irdny, szakma tantervét (pl. két tannyelvl kozépiskolai tanterv,

AJTP-s tanterv, mez8gazdasagi szakmacsoport tanterve);

— konkrét iskolatipus teljes tantervét (pl. ltalanos iskolai, gimnaziumi, szak-

gimnaziumi tantervek).

A kilonboz6 tantervtipusok kozott lényeges eltérés van abbdl a szempontbdl,
hogy az oktatési folyamat mely elemeit és milyen mértékben szabjik meg.
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Altaldban a kovetkezé elemek szerepelhetnek a tantervekben:

— miiveltségteriileti vagy tantdrgyi dltaldnos célok, amelyek azt irjak le, hol a helye

és mia szerepe az adott miveltségteriiletnek, tantdrgynak a nevelési-oktatasi
folyamatban, milyen konkrétabb célok megvaldsitasahoz sziikséges az adott
tantargy ismeretrendszere, milyen kompetencidk fejlesztése varhato téle;
tananyag-leirds, amelyben a tantargyhoz tartoz6 konkrét jelenségek, isme-
retek, osszefliggések, torvényszertségek felsoroldsa talalhato;
tananyag-elrendezés, ami szorosan 9sszefligg a tananyag leirdséval, és a kii-
16nb6z6 tematikai egységek sorrendjét, egymashoz vald viszonyat (kapcso-
16dasi pontok, el6zetes tudas, ismétlések, egymadsra utaldsok stb.) jelenti;
kovetelmények, amelyek a gyerekektdl elvart teljesitményeket, viselkedési
moddokat, tevékenységeket jelentik;

iddbeosztds, amely az egy évfolyamra vonatkozd Osszes tantargy heti vagy
éves Gsszoraszamat, vagy az adott targy tobb évfolyamra, iskolafokozatra
vonatkozé draszamait tartalmazza (emellett az elméleti és gyakorlati fog-
lalkozasok, tanulokisérletek, tanulmanyi kirdnduldsok aranyai, draszamai
is megjelenhetnek);

mddszerek, taneszkozik, tanuldsszervezési munkaformdk, amelyek az adott
targy tanitasa soran alkalmazhaté tanitasi-tanulasi modszereket, straté-
gidkat, a felhasznalhato tandri és tanuldi eszkozoket, tankonyveket, egyéb
segédleteket jelentik, valamint sajatos tanuldsszervezési formakat is meg-
szabhatnak (csoportos, egyéni, hélozatos tanulas, projektoktatas, kooperativ
technikak stb.);

értékelési eljdrdsok, amelyek meghatarozhatjak a tanuldi teljesitmények ér-
tékelésének idGpontjat, mddozatait, formait (pl. szébeli vagy irasbeli, osz-
talyozas, pontozas esetleg szazalékos mindsités stb.).



A felsoroltak mellett sok olyan elem van még, amelyeket a tanitdsra késziilve meg
kell tervezni, de a tantervekben altaldban nem tiintetik fel. Ilyen elemek példaul
amotivalds, a tanul6i aktivizalds modjai, a megerdsitési formék, a konkrét tanuldi
feladatok, a tandri és tanul6i kommunikécié mddjai stb. (bGvebben 1asd: a tandra

tervezése).

Egy kis tantervtipologia

A tanterveket sokféle szempont szerint csoportosithatjuk. Magyarorszédgon a’90-es
évek jelentették a tantervvel val6 ismerkedés ,aranykorat”, a legtobb tantervelméleti
és -fejlesztési szakirodalom ekkor jelent meg. Ezek koziil az egyik legjobb éattekin-
tést nywjté mi rendszere alapjan mutatjuk be a tantervek tipizalasat. (Polonkai &

Perjés, 1993)

1. Hataskortik, érvényességi
tertiletiik szerint:

kozponti tanterv

helyi tanterv

2. A tananyag-kivalasztas
elvei szerint:

a tudomanyok rendszeréhez igazodd

az altaldnos alapmiiveltséget kozéppontba allito
tanterv

ideoldgiai alapt tanterv

gyermeklélektani alapokon 4ll6 tanterv

3. A tananyag
elrendezésének jellege
szerint:

gyijteményes tanterv

integralt tanterv

kotetlen tantervek

4. A tartalom egységessége
szerint:

egységes tanterv

differencialt tanterv

rugalmas tanterv

moduldris tanterv

alaptanterv

5. A tartalom
kidolgozottsaga szerint:

sillabusz tipusd tanterv

cél-tartalom-modszer tipust tanterv

curriculum vagy a magyar terminoldgiaban
folyamatterv

kerettanterv

A kiilonbozé tipusu tantervek 6tvozédhetnek is, a miifaji hatdrok nem mindig egy-
értelmiiek. A részletek a tantervelmélet vizsgalati tirgyahoz tartoznak, a tovabbi-
akban ezek koziil csak néhannyal foglalkozunk, amelyek a mai tantervi rendszerben

megtalalhatok.
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A TANANYAG

Elsé megkozelitésben a tananyag tehat nem mads, mint azoknak az ismereteknek,
képességeknek (ebbdl kovetkezGen bizonyos tevékenységeknek) a kore, amelyeket az
adott szervezeti keretek kozott a tanuléknak éltalaban elére meghatdrozott szinten
(azaz bizonyos kovetelményeknek eleget téve) kell elsajdtitaniuk. A tananyag soha
nem valamiféle alaktalan ismerethalmaz, hanem kiilonb6z6 szempontok szerint
kivalasztott, elrendezett strukturalt tudasrendszer. A gyakorld pedagdgus szama-
ra kozponti kérdés, ki donti el, hogy mit kell tanitani, személy szerint mekkora
beleszdlasa van a tananyag Osszedllitisaba, a kovetelmények meghatdrozasaba, az
értékelés, mingsités modjaiba, a tanits soran alkalmazott mddszerekbe, a tan-
eszkozok kivalasztasaba.

A TANANYAG-KIVALASZTAS SZEMPONTJAI

A didaktikai irdnyzatok bemutatédsa folyaman utaltunk arra, hogy a kiilonb6z6
irdnyzatok mashova helyezik a hangsulyt a tanitasi-tanulasi folyamat elemzése soran.
Igaz ez az oktatasi célok, a tananyag kivalasztasara is. Lényeges eltérés van e tekin-
tetben példaul a mtivel6déselméleti, tovabba a tanulaselméleti vagy a kommunikativ
irdnyzat kozott. Mig az els§ a tartalmakat, a mtvel3dési anyagot tekinti elsGdleges-
nek, addig az utébbi kettd inkabb a folyamat jellegére, a benne zajl6 interakcidkra
koncentral. Melyik az igazabb, mi a fontosabb: a tananyag, a folyamat, az eredmény?
Bathory (1997) még két {6 vonulatot kiilonboztet meg:

1. atudés Iényegével, a tanitds tartalméval foglalkozd, ugynevezett tartalom-
didaktikdt;

2. a mddszerkdzpontd, azaz a tanitds mikéntjét, a tanitasi-tanulasi folyamat
pszicholdgiai, szociolégiai, kommunikaciéelméleti sajatossagait el6térbe
allit6, mas néven folyamatdidaktikdt.

Az elmult évtizedek kompetenciaorientalt oktatasfelfogisa egyre inkabb attolja
a hangsulyt a kimeneti eredményekre, s legfébb hatékonysagjelzének a tanuldék
altal ténylegesen elsajatitott kompetencidk szintjét tartja, ezt nevezziik:

3. tanuldsi-eredmény-kozponta didaktikanak, ami alapjaban véve a célként
megjelolt tanuléi kompetencidk fejlesztését allitja az oktatasi folyamatok
kozéppontjaba.

A kiillonb6zé megkozelitések szintézisét kinalja a Ralph W. Tyler amerikai pe-
dagégus nyoman elterjedt, a mai napig érvényesnek tekintett Tyler-modell vagy
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-raciondlé. Lényege, hogy megkiilonbozteti a tananyag-kivalasztas forrasait és
ugynevezett sz(irdit. A forrdsok inkabb a tananyag tartalmi elemeit, a sziirék pedig
a folyamat sajdtossdgait, a fejlesztési sziikségleteket és lehetGségeket veszik figye-

lembe. Ez a kovetkezdket jelenti:

9. TABLAZAT: A tananyag-kivalasztas Tyler-modellje

A tananyag-kivalasztas forrasai A tananyag-kivalasztas sziir6i

1. A tanulé tanulasi sziikségletei, érdeklédései, < rsadal i Lest6l 52616
aspirécioi stb. 1. A tarsadalomrdl, a nevelésrél szolo

altalanos filozéfia.

2. A kortdrs tdrsadalom igényei az iskola,
a miveltség irant.

I1. A tanuldspszicholdgia éltal feltart

3. A szaktudomdnyok képviseldi altal fejlesztési lehetSségek

relevansnak tartott tudas kore.

(Bdthory, 1997:132)

A Tyler altal leirt elemek egymastdl korantsem fiiggetlenek, hiszen a szaktudo-
manyok fejlettsége példaul ergsen befolyasolja az iskolédval szemben tdmasztott
tarsadalmi igényeket. Ugyanigy, az adott tarsadalmi berendezkedés és a neve-
1ésrél vallott 4ltalanos felfogas, a nevelésfilozoéfia is egyértelmten 6sszefiigg.
A torténelem sok példaval szolgal arra, hogy ezek a tényez8k milyen szoros kap-
csolatban vannak, és esetenként hogyan manipulalhatjak egymast. Eppen ezért
sziikséges pontosabban latni, mit jelentenek a tananyag-kivalasztasban e forrasok
és szlirdk.

A TANANYAG-KIVALASZTAS FORRASAI ES SZUROI

1. A tanulo6 sziikségletei, igényei

Minden intézményben (6voda, dltalanos vagy kdzépiskola) az egyik legfontosabb
kivanalom, hogy a gyerekek képességeinek fejlesztése személyre sz6l6 legyen,
hiszen ez a legf6bb célja a nevelésnek. Az egyéni sajatossagokhoz valé alkalmaz-
kodas alapmodszere a differencidlds, amely a tartalmak kivalasztaséara is kiter-
jedhet. A gyerekek kozotti adottsagbeli kiilonbségek mellett a szocialis hattér,
az érdekl6dés, a motivaltsag, az egyéni fejlettségi szint is befolyasolja a gyerek
iskolahoz valé viszonyat, tanulasi képességét és hajlanddsagat.

Az intézménynek és a pedagdgusnak is nehéz felkésziilnie a gyerekek eltérd
igényeire, fejlesztési sziikségleteire, hiszen ezek csak a gyermek megismerése-
kor deriilnek ki. Ebben a folyamatban nagy segitséget nydjthatnak a szabadon
vdlaszthato tantervek, foglalkozasi programok, amelyek specialis jellegtiek, és az
egyéni differencidlést is lehet6vé teszik. Emellett egyre nagyobb jelent8sége van
az extracurricularis tanuldsi szintereknek, amelyek példaul a virtudlis tanuldsi
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kornyezet alkalmazasaval valdban egyénre szabott segitséget tudnak nyujtani
a tanuldknak és tanaroknak.

2. A kortars tarsadalom igényei az iskola, a miveltség irant

A kérdés az, hogy ki az a tdrsadalom, melyek azok a csoportok, amelyeknek az
érdekei jobban érvényestilnek, kik azok, akik periféridra szorulnak ezen a te-
riileten (is). Leegyszerisits lenne azt allitani, hogy mindig a hatalmon 1év8k
(arisztokracia, munkésosztaly, polgarsag stb.) szimdara hasznos miveltség az,
amit a nevelési intézményektdl elvarnak. A demokratikus polgari tarsadalmakban
ez az uralkodo kultira nemcsak a dominans, hanem az alarendelt tarsadalmi
érdekeket is magaban foglalja®.

»llyen értelemben a kulturat agy kell felfogni, mint ami a dominans csoportok
részérél kompromisszumok és beleegyezések egész sorat viseli magan, de sohasem
olyan mértékben, hogy az veszélyeztethesse a tirsadalmi szerkezet alapvetGen
fennéllé milyenségét” (Shapiro, 1997:220). A polgari demokracidk ebbdl a szem-
pontbdl annyival nytjtanak tobbet, hogy tudatosan keresik azokat a lehetdségeket,
amelyek szavatolhatjdk a gazdasdgilag, szocidlisan, kulturdlisan hdtrdnyos csoportok
érdekeinek érvényesitését (pl. nemzeti és etnikai kisebbségek, hatranyos helyzetd
vagy fogyatékos gyerekek, vallasi kozosségek stb.). Ezeket a jogokat dltaldban az
oktatdsi torvények garantaljak specidlis tantervek kialakitdsaval, vagy sajdtos profilii
intézmények létrehozasaval.

3. A szaktudomanyok képviseldi altal relevansnak tartott tudas

A tudomény fontos szerepet jatszik az oktatas tartalmanak kivalasztasdban. Am
a gyors fejlddéssel egyre kisebb esélye volt az iskoldnak arra, hogy a tudoméanyok
altal feltart tudast kozvetithesse a diakoknak. Az ismeretek mindig atesnek bizo-
nyos pedagdgiai, pszicholdgiai szempontu sz(irésen, amelynek soran elddl, hogy
adott életkorban, adott képzési célt intézményben mennyi és milyen tudoményos
ismeretre van szitkség.

A tudomanyok Gsszes tudasanak tehat csak toredéke lehet targya az iskolai
oktatasnak, tovabbra is megmaradt azonban az igény, hogy a tuddsok szabjak meg,
melyek a kiilonb6z6 tudoményteriiletek legfontosabb ismeretei. Ennek azonban
van egy nagy veszélye: minden tudds szamara a sajat szaktertilete a legfontosabb,
vagyis a tuddsok altal fontosnak itélt tananyag attdl fliggéen valtozhat, hogy éppen
kiket kérdeziink meg errdl.

Ezt is ki lehet kiiszobolni egy olyan tudomdnyos kozmegegyezéssel, amely a tu-
domanytertiletek széles rétegeit atfogja. Ezt ugy biztosithatjuk, ha a tantervi mun-
kélatokba (itt most elsGsorban a kozponti tantervekre gondolunk) folyamatosan

* Shapiro, 1997.
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bevonjuk a tudomanyok képviseldit is, nem feledve, hogy a tanterv alapjaban véve
pedagdgiai miifaj, a dontésekben tehat a pedagdgiaé kell, hogy legyen a végsé szd.
A tudomany képviselSinek viszont nagy felelGsségiik van azzal kapcsolatban,
hogy az iskolai tananyagba bekeriil§ ismeretek mennyire korszertiek, mennyire
modern szemléletiiek, hien titkrozik-e a tudomanyos fejlgdés trendjeit.

4, A tarsadalomrol, a nevelésrdl szolo filozofia>
Ez a tényezd mindazokat az elképzeléseket takarja, amelyek a tarsadalomban az
iskola helyérdl, funkciéirdl, a tarsadalmi folyamatokban bet6ltott szerepérél szol-
nak. Nagyon szorosan 9sszefligg ez a kérdés a 2. pontban leirtakkal, mig azonban
a tarsadalmi elvarasok elsGsorban az egyén képességeire, tudasara vonatkoznak,
addig a nevelésfiloz6fia més aspektusbdl kozelit.

Azt vizsgdlja, hogy a tdrsadalmi intézményrendszerek kizitt hol foglal helyet az
iskola, kiknek a szimdra adja a magas szint{ iskolaztatast, milyen feltételekkel,
mennyire kivin beleszdlni a tdrsadalom (illetve az 4llam) az iskola kérdéseibe,
kikre ruhdzza a nevelés jogat (pl. egyhdzak, dllami alkalmazottak, magansze-
mélyek stb.), milyen felépitésd iskolarendszert preferal (meddig tart az egységes
képzés, mikor kezdédik a specializacié stb.).

Mindezek jelentés mértékben befolydsoljak az intézményekben tanitandd
tartalmakat. Més az iskoldkkal szembeni elvaras példaul egy fejlédésben 1év4,
dinamikus tarsadalomban, ahol az iskolazottsagot tekintik a tovabbi fejlédés
zaloganak, és fontosnak tartjik, hogy minden egyén elérje a mtiveltség bizonyos
szintjét (irni, olvasni tudas, informatikai ismeretek, idegennyelv-tudas stb.). Més
tarsadalmakban esetleg éppen ellenkezdleg, a kultarét olyan kivaltsignak tekin-
tik, amely csak bizonyos csoportok szdmara hozzaférhetd.

A nevelésfilozéfia szempontjai elsdsorban a kozponti tantervek kidolgozdsa folya-
mdn* érezhetSk. Az iskoldkban mar csak kozvetetten jelenik meg mindez, az
egyes pedagégus munkdjat pedig mér alig befolyasolja (s6t lehet, hogy a pedagé-
gusnak személy szerint éppen a hivatalossal ellentétes nevelésfilozdfiai nézetei
vannak).

5. A tanulaspszichologia altal feltart fejlesztési lehetGségek
A tanulaspszicholdgia folyamatos fejlédésével egyre jobban megismerjiik a tanu-
lasi, emlékezési folyamatokat, a tudasrendszerek jellemz3it, és azokat a kornyezeti

** A nevelésfilozofia rendszerérdl bévebben lasd pl. Mihdly, 1998; Oelkers, 1998; Nagy, 2000;
Kron, 2003; Babosik, 2004; Karikd, 2009.

'S még inkabb az oktatasi jogszabalyok kialakitdsdnal, amelyek tdmogathatjak a tarsadalmi
integraciot oktatdsi szempontbdl vagy épp akadalyozhatjak is egy korlatozottan hozzaférhetd, az
iskola elsé éveitdl ergsen szelektiv iskolarendszer mikodtetésével. A tanterv ennek a szemléletnek
mar csak kovetkezménye.
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tényezGket, amelyek befolyasoljak az egyén tanuldsat®. A tananyag-kivélasztasban
az egyik legfontosabb sziirét a tanuldspszicholdgia jelenti, mert az iskolai tanitasi
tartalmakat 1igy kell kivdlogatni, rendszerezni, hogy az adott életkorii, fejlettségi szintii
és adott tuddsii gyermek szdmdra érthetd, elsajdtithato és fejlesztd hatdsi legyen.
A tanulaspszicholdgiai torvényszertségeket a tartalmak kivalasztasanal minden
tervezési szinten figyelembe kell venni: a kozponti, az intézményi és a pedagigus egyéni
tananyag-meghatarozasanal egyarant. E nélkiil nem lehetséges olyan tananyag
kialakitisa, amely biztositana a hatékony tanulast.

A KOZPONTI TANTERVEK:
NEMZETI ALAPTANTERV ES KERETTANTERVEK

Az oktatasiranyitds szdmara a tantervek szabalyoz6 eszkozt is teremtenek, le-

hetdséget arra, hogy a kozoktatasi intézményeket kotelezGen elGirt és szabadon

valasztott tantervek kombinaciéival, kozponti és helyi vizsgak rendszerével

bizonyos tantervkészitési (tartalom-kivilasztasi, kovetelmény-meghatirozasi,

értékelési stb.) irdnyba tereljék. Ezt a folyamatot hivjuk tantervi szabdlyozdsnak.
A 10. tablazat a jelenlegi magyar szabalyozast mutatja be.

10. TABLAZAT: A hiromszinti tantervi szabalyozas

HAROMSZINTG SZABALYOZAS

Nemzeti alaptanterv

1. szint et he kb an 3

5 ! — a kerettantervek készitéséhez jelent alapot

Z

2

S:: ‘

S

g Kerettantervek

2 2. szint — a helyi tanterv készitéséhez jelent alapot

N

) . PR - - .

N altalanos | gimnaziumi | szakgimndziumi | szakiskolai feln6tt-
iskolai oktatasi

3. szint l

Iskolai helyi tantervek

Helyi
tanterv

¢ Részletesebben lasd: Csépe, Gydri & Ragd, 2007; N. Kollar & Szabd, 2017.
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ANEMZETI ALAPTANTERVY

A Nemzeti alaptanterv 1996 dta a magyar tantervi rendszer alapja. Ezen id§ alatt
tobbszor mddositottik, a jelenleg hatalyos verzi 2020-ban jelent meg. Formailag
a Nat egy kormanyrendelet, amely nemcsak a Nat-rél, hanem a kerettantervekrdl
is rendelkezik?, emellett a kiilonbozd iskolafokozatok tandraszamat is szaba-
lyozza.

A Nat nem részletes tantargyi tartalmakat és kovetelményeket hataroz meg,
hanem altaldnos és egységes pedagodgiai elveket, a miivel6dési tartalmat pedig in.
miveltségteriiletekben (és ezen beliil tantargyakban is) definidlja.

A 2020-as Nemzeti alaptanterv ugyanakkor szakit az elmalt évtizedek ha-
gyomanyaval, és lényegében alig teremt mozgasteret a tantargyi rendszer és az
6raszamok tekintetében: megad tigynevezett alapdraszdmokat minden egyes
tantargyra és minden egyes évfolyamra vonatkozoan, ezzel gyakorlatilag meg-
sziinteti a Nat altal adott tervezési szabadsagot, ami az elmult 25 évben megvolt.

Egy kis tantervtorténet 2.

Az els6é Nat 1996-ban latott napvildgot tobb évig tartd szakmai és politikai vita
nyoman. Hagyomany nélkiili koncepciot képviselt, mert részletes tananyag és ko-
vetelményrendszer helyett miveltségteriileteket, tantervi aranyokat tartalmazott,
a pedagdgiai dontések tilnyomo tobbségét (még a tantargyi rendszer kialakitasat
is) a tantestiiletekre bizta.

2000-ben vezették be a kerettantervet, mintegy betolva a Nat és a helyi tan-
tervi szint kozé. A Nat-on alapult, de funkcidjat és filozofigjat tekintve eltért attol:
hagyomanyos tantirgyi keretekben gondolkodott, részletesebb tananyagleirast, és
idébeosztast tartalmazott, mikozben a kor modern tartalmi és metodikai elemeit is
hangstlyozta. Alkalmazasa kotelezd volt az iskoldk szamara (a 2002-es jobboldali-
balliberalis kormanyvaltasig).

A 2002 utdni majd’ egy évtized lebegd iddszak volt: az iskolak szabadon készit-
hettek helyi tantervet akar kozvetleniil a Nat alapjan, de a 2003-ban elfogadott mo-
dositott Nat mar elfogadta a kerettantervek erételjes jelenlétét. Az iskolak lényegében
atalltak a 2000-es kerettantervek alapjan késziilt helyi tantervekre, s mivel nem volt
kotelezd, nemigen akartak djabb helyitanterv-készitésbe fogni.

7 A Nat elérése: 110/2012. (V1.4.) Korm.rendelet. http://ofi.hu/sites/default/files/attachments/
mk_nat_20121.pdf

% A jogszabdly Ggy fogalmaz, hogy a ,Nat-ban megfogalmazott elvek, célok, fejlesztési feladatok
és miiveltségi tartalmak érvényesiilését a tartalmi szabalyozas kovetkezd szintét jelentd, a peda-
gogiai munka szakaszainak sajétossagaihoz igazodo kerettantervek biztositjak” 110/2012. (V1.4.)
Korm.rendelet 2§.
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2007-ben egy Gjabb Nat-mddositassal keriiltek be a magyar tantervi kdnonba
a kulcskompetencia-teriiletek, amelyek azdta is meghatarozo elemei a kozponti
tanterveknek.

2010-tdl (a balliberalis-jobboldali korményvaltas utin) elkezddtek egy Gj Nat
és kerettanterv-csomag munkalatai, amelyek végiil 2012-ben 1éptek hatdlyba.

A Nat szerkezete:
A Nat els@sorban a kerettantervek szamara késziil és az alabbi teriileteket hata-
rozza meg:

- nevelési célok, fejlesztési teriiletek;

— kulcskompetencia-teriiletek;

— mijveltségi teriiletek tartalma, és az egyes miveltségteriiletek szdzalékos
aranya.

Az attekinthet$ség kedvéért ezeket az elemeket tablazatos forméban jelenitjiik
meg.

11. TABLAZAT: A Nat harom dimenzi6ja®

Nevelési célok (fejlesztési Kulcskompetencia-teriiletek | Mtveltségteriiletek
teriiletek)

Az erkolcesi nevelés A tanulds kompetencidi Magyar nyelv és irodalom
Nemzeti ontudat, hazafias A kommunikéciés Idegen nyelv

nevelés kompetencidk (anyanyelvi és

idegen nyelvi)

Allampolgérsagra, Digitélis kompetencidk Matematika

demokracidra nevelés

Az Onismeret és a tarsas Matematikai, gondolkodasi | Torténelem és allampolgéri
kultdra fejlesztése kompetencidk ismeretek (2020 el6tt: Ember

és tarsadalom)

A csaladi életre nevelés Személyes és tarsas Etika/ hit- és erkdlcstan
kapcsolati kompetencidk (2020 elStt nem létezett)

A testi és lelki egészségre A kreativitas, a kreativ Természettudomany és

nevelés alkotas, onkifejezés és foldrajz (2020 el6tt: Ember
kulturélis tudatossag a természetben)
kompetenciai

* A 2020 februarjaban megjelent j Nat terminoldgidjat tartalmazza a tablazat, a miveltség-
teriileteknél a 2020 el6tti elemek is lathatok.
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Onkéntesség

véllalkozéi kompetenciak

Nevelési célok (fejlesztési Kulcskompetencia-teriiletek | Miiveltségteriiletek
teriiletek)
Felel8sségvallalas masokért, Munkavallaldi, innovéacios és | Mivészetek

Fenntarthatdség, Technoldgia (2020 elStt nem
kornyezettudatossag létezett)
Pélyaorientécié Testnevelés és

egészségfejlesztés

Gazdasagi és pénziigyi
nevelés

(2020 el6tt volt még: Eletvitel
és gyakorlati ismeretek)

Médiatudatossagra nevelés

(2020 el6tt volt még:

Informatika)

A tanulas tanitasa

Ez ahdrom dimenzié egymast dtszGve jelenik meg a tanitasi-tanulasi folyamatban.
A kerettantervekben és a helyi tantervekben kialakitott tananyag teljes egészének
kell lefednie a nevelési célok, a kulcskompetencidk és a miiveltségtertiletek 6sz-
szességét.

Ez azt jelenti, hogy

— nem kell minden egyes nevelési célhoz vagy kompetenciateriilethez kiilon
tantdrgyat kialakitani (bar a Nat ezt sem zarja ki),

— nem kell minden egyes tantdrgy minden témakorében megjelennie az osszes
nevelési célnak és kompetencidnak,

— de a kerettanterveknek és a helyi tanterveknek garantdlniuk kell, hogy min-
den egyes dimenzionalis elem megjelenjen a tananyagban és a kvetelmé-
nyekben.

Példaul:

Minden miiveltségteriiletnek (tantargynak) van digitalis kompetencia vonat-
kozésa, ahogyan a fenntarthat6sag, kornyezettudatossag vagy az erkolcsi ne-
velés mint nevelési cél is megjelenhet minden tantdrgyban. Vannak erésebben
kapcsolédé tertiletek. Példaul a digitalis kompetencia az informatikaval vagy
a médiatudatossaggal természetes egységet alkot, ahogyan a fenntarthatdsag és
atermészettudomanyos miveltségteriilet tantargyi megvaldsitdsa is kézenfekvd.
Ez azonban nem jelenti azt, hogy példaul idegen nyelvbél ne lehetne téma akar
amédiatudatossag, akar a csaladi életre nevelés. Epp ellenkezéleg: minél fontosabb
egy-egy kompetencia, anndl tobbszor, tobbféle kontextusban és értelmezéssel kell
felbukkannia a tanitasi-tanulasi folyamat soran.
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A Nat miiveltségteriiletek felépitése

A harom Nat-dimenziébdl kettd (nevelési célok, fejlesztési teriiletek és a kulcs-
kompetencia-teriiletek) pedagdgiai szempontbdl célkategoridnak szdmitanak, mig
a muveltségtertiletek olyan tartalmakat és tevékenységeket jelentenek, amelyek
a célok megvaldsitasat biztositjak, igy pedagdgiai értelemben eszkozként kell ér-
telmezniink.

A célkategdridk a Nat szerint kivanatos kompetencidk, a képességek, attiti-
dok felsoroldsdt jelentik, a miiveltségteriiletek azonban Gsszetettebb és strukturdltabb
épitGelemek®.

A miveltségteriiletek belsG tagolasa iskolai évfolyamokhoz igazodik:

- 1-4. évfolyam (egységes szakaszként kezeli, tovabbi bontas nélkiil)*;

- 5-8. (ezen beliil 5-6., 7-8.) évfolyam;

- 9-12. (egységes szakasz tovébbi bontas nélkiil) évfolyam szerint hatdrozza
meg a tartalmi és kovetelményelemeket.

A miveltségteriiletek a 2020-as Nat-ban harmas tagolédasiak: alapelvek, célok;
{6 témakorok; tanulasi eredmények.

1. Alapelvek, célok

Minden miiveltségteriilet definialja sajat helyét, jelentGségét az oktatasi folyamat
egészében, felsorolva azokat a legfontosabb célokat, amelyeket elérni kivannak.
Magukba foglaljak az adott teriilet altal fejlesztendd képességeket, bizonyos elvart
eredményeket (mit tudjon elvégezni a tanuld), felsoroljak a tobbi miveltségterii-
lethez vald kapcsolddasi lehetGségeket, felsoroljak a miiveltségteriiletre jellemzd
specidlis fejlesztend6 kompetenciakat.

2. F6 téemakorik
Miiveltségteriiletenként, azon beliil tantargyanként a konkrét tananyagtartalmak
vazlatos, pontokba szedett felsorolasa (ismeretkorok, mivek, szerzék, korszakok,
folyamatok, természeti alrendszerek stb.).

Harom szakaszra (1-4., 5-8., 9-12.) tartalmazzak a témakorok felsorolasat.
A témakor csupan egy rovid, tomor megnevezést tartalmaz részletes tartalmi

40 A korabbi Nat-okhoz képest a 2020-as verzidéban egy rovid altalanos leirdson tul a miveltség-
teriilet megnevezés csupan egy formai elem, mert a tényleges tartalmak kizardlag tantargyakhoz
kapcsoltan jelennek meg.

4 Sajnalatos azonban, hogy a Nat maga fogalmazza meg, hogy mig 1-2 évfolyamon az egyéni
kilonbségek kezelés lehetséges, 3-4. évfolyamon ,erdteljesebbé valnak — a negyedik évfolyam év
végére mar meghatarozoan — az iskolai teljesitményelvardsok” (110/2012. Korm. rendelet I1.2.1.),
ami lényegében z6ld utat ad az alsé tagozatos erdteljesen szelektiv szemléletnek.
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felsorolds nélkiil: Példaul az 5-6. osztilyos természetismeret tantargy témakorei:
1. megfigyelési és mérési modszerek, 2. tdjékozddas az idGben, 3. tajékozddas
a térben, 4. él8 kornyezetiink, 5. anyagok és folyamatok, de ennél részletesebb
témakor-megjelolés is van, az 5-8-o0s torténelemhez 25 (!) témakort ad meg a Nat.

3. Tanuldsi eredmények

A Nat nem tartalmaz konkrét, ismerettartalmakhoz kot6ds kovetelményeket,
ezt a funkciot teljesen a kerettantervekre, illetve a helyi tantervekre bizza. Min-
den tantargyban taldlhat6 azonban egy lista, amely ismereteket, elvégzendd te-
vékenységeket, attitlidoket sorol fel, s amelyek tanulasi eredménynek, egyfajta
kovetelményrendszernek tekinthetdk.

A KERETTANTERVEK

A Nat altal megfogalmazott elveket, strukturékat és tartalmi elemeket a 2. tantervi
szabalyozasi szint, a kerettanterv konkretizalja és részletezi. Az iskolaknak a nekik
megfeleld intézménytipus kerettanterve alapjan kell elkésziteniiik a helyi tantervet.

A kerettanterv jellemzdi:

- intézménytipusonként (dltalanos iskola 1-4., 5-8. évf,; 4, 5, 6 évfolyamos
gimnazium; szakgimndazium, szakkozépiskola, szakiskola, felnSttoktatasi
intézmények 1-12. évf.; nemzetiségi és két tannyelvi oktatds), ezen beliil:

— 2 éves szakaszokban (1-2.; 3-4.; 5-6.; 7-8.; 9-10.; 11-12. évf.) strukturilja
a tananyagot, ami lehet6vé teszi, hogy a helyi tantervekben a kétéves sza-
kaszokon beliil rugalmasan alakitsak a tananyagtartalmakat és a kovetel-
ményeket az iskolak.

A kerettantervek felépitése:
Ajogszabaly* felsorolja a kerettanterv feladatait. Ez alapjan a kerettanterv haté-
rozza meg az alabbi pedagogiai elemeket:

- anevelés-oktatas céljait;

- atantdrgyi rendszert;

— az egyes tantargyak témakoreit, tartalmat;

- atantargyak kovetelményeit;

— atantdrgykozi tudas- és képességtertiletek fejlesztésének feladatait;
- a kovetelmények teljesitéséhez rendelkezésre allo iddkeretet.

#51/2012. (XII. 21.) EMMI rendelet a kerettantervek kiadésédnak és jovahagyasanak rendjérdl.
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A kerettantervek az alabbi strukturélis elemeket tartalmazzak:

Tantdrgyi bevezetd:

- az adott targy tanitdsianak célja, feladatai;

— a Nat szerinti fejlesztési feladatok és kulcskompetencidk megvaldsitasa az
adott targyon belil;

- atantargy sajatos fejlesztési feladatai;

- az adott intézményszakasz (5-8., 9-12. évfolyam) és a kerettanterv éltal
alkalmazott kétéves ciklusok (pl. 9-10., 11-12. évfolyam) végére elvart 4l-
taldnos fejlesztési kovetelmények;

— atémakorok attekintd tablazata (témakor cime, raszam,

Tantdrgyi tematikai egységek (témakorok):

— a témakor neve,

a témakor javasolt draszama,

a témakor tanuldsi eredményei (kovetelmények),

altémak megnevezése (nem minden targyndl vannak ilyenek),
fejlesztési feladatok és ismeretek,

- fogalmak,

- javasolt tevékenységek.

A konnyebb attekinthetéség kedvéért egy konkrét témakori példa:

13. TABLAZAT: Torténelem (5-8. évf.) kerettantervi attekintd tablazat és témakor

A témakorok attekintd tablazata:

Témakor Javasolt oraszam
Személyes torténelem 7
Fejezetek az 6kor torténetébdl 13
A kereszténység 5
A kozépkor vilagai 13
Képek és portrék az Arpad-kor térténetébsl 20
Képek és portrék a kozépkori magyar allam virdgkorabdl 10
Uj latéhatarok 11
Portrék és torténetek Magyarorszag kora tjkori torténetébdl 14
Elet a kora djkori Magyarorszagon 6
Forradalmak kora 5
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Témakor Javasolt 6raszam

A magyar nemzeti ébredés és polgdrosodas kora 15

Evente két mélységelvii téma 17

Osszes draszam: 136
TEMAKOR: Személyes torténelem
JavasoLT 6raszAM: 7 Ora
ISMERETEK ES FEJLESZTESI FELADATOK:

RESZLETES KOVETELMENYEK"
Témak Altémak Fogalmak és Fejlesztési feladatok

adatok/Lexikak

Csalddi fotéalbum és
személyes targyak.
« Személyes torténetek

Koriilottem .
a torténelem

Fogalmak: kédex. | +
Kronoldgia:
Kr.e. ésKr. u., .

Egyszerd, személyes
torténetek elmesélése.
Csaladi fotok,

dokumentalasa, évszazad, skor, targyak, torténetek
elbeszélése. o6kor, kozépkor, gytjtése és

rendszerezése.
Cimer, zaszld, pecsét
készitése onalléan
vagy tarsakkal.

» Egy nap dokumentélasa.

+ Koédexkészités (valamely
magyar kddex mintdjara
pl. Képes kronika).

jkor, jelenkor/
modern kor. .

A hitelesités eszkoze,
a pecsét (pl. az Aranybulla
pecsétje).

Cimer, + Cimerek és zaszlok alkoto- + Informaciok gydjtése
zdszld, elemei sajat telepiilés képi és targyi for-
pecsét, az és Magyarorszag cimere rasokbdl megadott
idd mérése és zaszlaja példajan. szempontok szerint.

o A torténelmiidé
abrizolasa vizualis
eszkozokkel.

+ Személyes cimer-, z4sz16-
és pecsétkészités.
o Az id&szamitas.

JAVASOLT TEVEKENYSEGEK:

+ Képpel illusztralt, irott sszefoglald készitése egy meghatirozo személyes élményrdl.
+ Kodexlap készitése, pl. a Képes krdnika alapjan.

+ Id8szalag készitése.

+ Orszag, telepiilés, iskola, sportegyesiilet és egyéb cimerek gytjtése

+ Cimerek értelmezése tanari iranyitassal

4 A ,részletes kovetelmények” megnevezés teljesen pontatlan. A kerettantervek tal gyorsan ké-
sziiltek ahhoz, hogy a szakmai-terminoldgiai precizitas jellemz3 volna rajuk. 2020. majusaban még
a2020-as Nat és a hozzé kapcsolt kerettantervek még a rajuk vonatkozé jogszaballyal sincsenek
minden ponton szinkronban.
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Ahogyan latjuk, a kerettanterv vizualisan is jol dttekinthet$ formaban tartalmaz-
za egy-egy témakor leirasat. Azt is megallapithatjuk azonban, hogy:

— tovdbbi tervezGmunkdra, részletesebb tartalmi és kovetelmény-meghataro-
zasra van sziikség a tanitasi gyakorlathoz;

- a tanitdsi-tanuldsi folyamat meghatirozo elemei (pl. tanéraformék, mun-
kaformak, konkrét feladatok, mddszerek, értékelés) nincsenek konkrétan
megszabva a kerettantervben;

- atartalmi elemek tomor megfogalmazdsa tobbféle értelmezést tesz lehet6vé (pl.
a kotelesség és szabadsdg” a fenti példaban a kanti értelmezéssel egyiitt is
sokféle interpretacidban létezhet, akar a tanar személyes filozofidja, érték-
rendszere, élettapasztalata is befolyasolhatja), ami sokféle tudast eredményez.

A tanarnak kell donteni

Képzeljiik el azt a helyzetet, hogy nekiink kell eldontetni, milyen tartalmakat, pél-
dékat, megkozelitéseket, feladatokat kell meghataroznunk a fenti példaban szerepld
torténelem témakor feldolgozasa soran. Milyen segitséget vennénk alapul? Honnan
tudnénk, mit kell a tanulénak tudnia? E ponton vissza kell tekintetniink a bemeneti-
kimeneti szabédlyozas kérdéseire. Vagy leirt vizsgakovetelményekhez igazodnank
(kimeneti szabalyozas), vagy ha ilyenek nincsenek, akkor mas forrasokhoz, pl. mas
pedagbgusok szokasaihoz, de leginkabb a tankényvekhez (bemeneti szabélyozas).

Minden tantargy esetében ugyanez a helyzet: ha megkérdeziink 10 magyartanart,
mi Peté6fi legfontosabb 5 verse, vajon hany verscimet hallandnk 6sszesen? S vajon
melyik 5 az igaz? Ezeket lehetetlen eldonteni, a nemzeti kzmiveltség minimuma
nem hatarozhaté meg egyértelmtien. Ez nem baj. Az viszont probléma, ha nagyon
részletes és eltérést, ellentmondast nem tlirS kotelezd tantervek miikodtetik az is-
kolarendszert, amelyben csak egyféle igazsag, egyféle interpretacié létezik. Ez még
a matematikdra és a természettudomanyokra is igaz, nyilvan nem a tudoméanyos
Osszefliggések felrugasardl van itt sz6, de hangsulykiilonbségekrdl igen, vagy arrdl,
hogy egy tudomény sem lezart, vannak vitathato, bizonytalan tudasaink is.

Az egységes tuddst (nevezziik ezt inkabb minimalis kozds tuddsnak, amit min-
den tanulénak tudnia kellene) vagy a részletes vizsgakivetelmények garantaljak,
vagy ennek hijan a tankonyvek. Mivel Magyarorszagon jelenleg csak az érettségi
tekinthetd tényleges kimeneti vizsganak, csak a tankonyvek adjék a viszonyitasi
pontot. Kiilonosen igaz ez az altalanos iskolara (ahol még messze az érettségi), és
anem kotelez§ érettségi tantargyakra.

A tanuldkhoz igazodast biztosithatja a sokféle tankdnyv (bar ekkor sem old-
hat6 meg, hogy egy osztidlyban tobbféle tankdnyvet haszndljanak), &m nalunk
jelenleg tankonyvi uniformités jellemzd. Egyféle (esetleg kett) tankonyv létezik
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a targyakhoz, vagyis egyféle tudds létezik: amit a tankonyvek hordoznak. A pe-
dagogusok ettdl vagy eltérnek vagy nem (inkdbb nem), de az biztos: a legnagyobb
befolydssal nem a Nat és a kerettanterv, hanem a hozza késziilt tankinyvek vannak
az oktatési folyamatokra.

Egyéb kerettantervek

A hivatalos EMMI-kerettanterv mellett, amely a kotelez6 és valaszthato targyakat
tartalmazza, mas tipusu kerettantervek is 1éteznek, melyek alapjaban véve két
kategériaba sorolhatok:

1. A kerettanterv mint mtfaj 2000-ben indult Magyarorszagon, és a kezde-
tekkor a minisztérium éltal kiadott kerettanterv mellett masok is léteztek.
Ezeket altaldban kiilonb6zd reform-, illetve alternativ pedagogiai program
szerint m(ikod§ iskolak*, tankonyvkiaddk, alapitvanyok akkreditaltat-
tak. A Nat kovetelményeinek meg kell felelniiik, és az akkreditacié utan
a tantervitk més iskolak altal is valaszthatd tantervvé valt. A kerettanterv
1étesitésének lehetGsége most is rendelkezésre all a fenntartok szamara.

2. Nevelési programok (programtervek). Ezeket a programokat az iskolék a keret-
tanterv éltal engedélyezett 10%-nyi szabad id6keretiik terhére valaszthatjak.
Olyan egy-vagy tobb évfolyamra kiterjed6 tantargyak, amelyek valamilyen
specialis kompetenciét fejlesztenek (pl. a sakk-tantervek), jellegzetes tanuléi
tevékenységhez, sporthoz vagy valamely miveltségteriilethez, fejlesztési
célhoz kapcsoldédnak (pl. honvédelmi ismeretek, nemzeti lovas kulttra,
labdarugés, csaladi életre nevelés, etikus vallalkozéi ismeretek*).

A HELYI TANTERVEK ES A PEDAGOGIAI PROGRAM

A tantervi szabalyozas 3. szintjét az iskolai helyi tantervek jelentik. Korabban lat-
tuk, hogy a helyi tanterv a magyar szabdlyozasban 1993. 6ta van jelen, 1998-t6l ez
a dokumentum adja az iskolai tanitasi-tanulési folyamatok alapjat. Az iskoldkban
azonban nemcsak tanitasi-tanulasi folyamatok zajlanak, hanem sok mas tevékeny-
ségis. Az iskolak miikodésének alapja az igynevezett pedagdgiai program, amely-
nek csak egyik (kétségteleniil alegnagyobb és legjelentGsebb) szelete a helyi tanterv.

442012 el6ttilyenek pl. az Alternativ Kézgazdasagi Gimnazium, az Arany Janos Tehetséggondozd
Program tanterve, a Dobbantd tanterv, a Mozaik és az Apaczai tankonyvkiaddk sajat kerettan-
terve, a Waldorf-iskoldk tanterve, kiillonb6z6 kompetenciafejleszts specialis tantervcsomagok
stb. A jelenleg érvényes lista az Oktatési Hivatal honlapjan érhetd el: http://ofi.hu/sites/default/
files/attachments/kerettantervek_1.pdf

# Tovabbi tantervek itt talalhatok: http://kerettanterv.ofi.hu/07_melleklet_miniszter/index_mi-
niszter.html

83



A pedagogiai program

A pedagdgiai program a koznevelési intézmények életét dtfogéan szabdlyozo doku-
mentum, amely elsGsorban a pedagdgiai tevékenységet, de sok egyéb, az intézményszerti
miikodéssel Osszefliggd jellemzét is tartalmaz.

Noha a pedagdgiai program a szakmai szabadsdg egyik megnyilvanulasi for-
maja, ez a szabadséag erésen korldtozott: leginkabb a feltételek (gazdaségi, jogi, sze-
mélyi stb.) szabnak gatat a terveknek, de az adott intézmény kdrnyezete is korlatot
jelenthet. Egy olyan kis telepiilésen, ahol csak egy koznevelési intézmény létezik,
csak olyan iskola képzelhetd el, amely biztositani tudjak a tanulépopulacié minden
tagjdnak a megfelelé képzését.

A pedagdgiai program készitését a Koznevelési torvény teszi kotelezGvé, egy
kiilon jogszabaly*® pedig részletesen meghatarozza azt is, milyen elemeket kell
tartalmaznia:

Pedagdgiai program:

A) Nevelési program;

B) Helyi tanterv;

C) Szakképzési intézményekben a szakmai program;

D) Altalanos iskolak esetében az egész napos iskola programyja.

A nevelési programrol

A nevelési program az iskola mindazon tevékenységét szabalyozza, amelyek nem
tekinthetdk a helyi tanterv részének. Ilyenek tobbek kozott:

az iskola pedagdgiai alapelvei, céljai, feladatai, eszkozei,

a személyiségfejlesztéssel, kozosségfejlesztéssel kapcsolatos alapelvek,
a pedagdgusok helyi intézményi feladatai,

a didkok dontésekbe vald beleszolasi jogai,

a sziil6kkel, mas intézményekkel val6 kapcsolattartas modjai,

az elsGsegély-nyujtasi alapismeretekkel kapcsolatos terv,

kozépiskolak esetében a szobeli felvételi eljaras.
Ez afelsorolas fontos, és akdr segithet is az iskola egyéni arculatanak kialakitasaban,

am tudnunk kell azt is, hogy a legtobb felsorolt elem mogott egyértelmi jogszabalyi
hattér all, azaz az iskoldk sok esetben nem nagyon térhetnek el a kozponti eljarasoktol.

420/2012. (VIIL 31.) EMMI rendelet a nevelési-oktatasi intézmények miikddésérdl és a kozne-
velési intézmények névhasznalatarol.
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A helyi tanterv
A helyi tanterv lehet8vé és kotelezGvé is teszi a helyi igények és adottsdgok fi-
gyelembe vételét, ami feltétele annak, hogy minden gyermek a sziikségleteinek
megfelel§ képességfejlesztésben részesiiljon. Ugyanakkor mindez csak a kizponti
tantervekben megfogalmazott keretek kozott lehetséges is.

A helyi tanterv az iskola 6sszes képzési irdnyanak Gsszes tantargyat (kotelez
és valaszthato) lefedi, éves bontasban.

A helyi tanterv a jogszabaly alapjan tartalmazza*”:

— avalasztott kerettanterv megnevezését (az esetek tilnyomé tobbségében
ez az EMMI altal kiadott kerettanterv);

— akotelezé és valaszthat6 tantdrgyak nevét, draszamat, tananyagtartalmait
(altaldban témakoroket is meghatdrozva);a vélaszthaté tankonyvek és se-
gédletek kivélasztasi elveit;

— amindennapos testnevelés megszervezésének maodjat;

- aziskoldban valaszthato érettségi targyak felsorolasat, a kozépszint érett-
ségi témakoreit;

— a tanulmanyi munka értékelésének szabalyait;

— a csoportbontasok és egyéb foglalkozasok megszervezésének elveit;

- az egészségnevelési és kornyezeti nevelési elveket;

— atanulok esélyegyenlGségét szolgalo intézkedéseket;

— atantestiilet altal fontosnak tartott egyéb elveket.

A helyi tanterv készitése, a tantervi implementdcio

A helyi tanterv készitése hosszadalmas folyamat, ami imponélé szakmai felké-
sziiltséget igényel. A tantervkészités (curriculum design) nem egyszeri alkalom,
a tantervet folyamatosan monitorozni kell, megvizsgalni annak bevalasat, ele-
mezni a siker és a problémadk okait, és sziikség esetén mddositani a helyi tan-
tervet. Ezt a folyamatot tantervfejlesztésnek (curriculum development) is nevezik.
Ez egy reflektiv visszacsatolasi folyamat, amelyben a tanitdsi-tanulasi folyamat
minden Iényeges elemét megvizsgalva vonunk le kovetkeztetéseket a tantervre
vonatkozdan.

47 A felsorolas a legfontosabbakat tartalmazza, a teljes lista a jogszabalyban taldlhato (20/2012.
EMMI rendelet 7§).
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A tantervi implementacio

A tantervi implementéci6 kifejezés az elsé Nat bevezetés utan valt meghatarozo
fogalomma a magyar kozoktatdsban. Az implementacié azoknak a folyamatok-
nak az Osszessége, amelyek sordan az iskoldk elkészitik, bevezetik, kiprobaljak és
modositjak (ha kell) sajat programjaikat a kozponti kotelezd szabalyozé eszkozok
elvarasai szerint.

Az implementacid az egész iskolai tevékenységrendszert érinti, hisz egy-egy
tantervi valtoztatas mindig igényli a korabbi iskolai gyakorlat, a szokasok, a pe-
dagdgiai kultdra valtoztatasat is. Minél lényegesebb kozponti valtozasok vannak,
annal intenzivebb iskolai szintd valtoztatasokra van sziikség. Amikor példaul az
ismeretkdzpontd, ,tananyag-leadd” kultarat fel kell valtania a kompetenciaalapt,
tanulmanyi eredményekre fokuszalé pedagdgiai kultiranak, nem elegendd csak
a tantervi tartalmakat atirni. Ha az iskola szervezete nem felkésziilt, nem nyitott
a valtozasokra, nincs olyan menedzsment, aki célirdnyosan tudna a sziikséges fo-
lyamatokat iranyitani, akkor a dolgok nagy valdszintiséggel csak papiron véltoznak,
a gyakorlat marad a régi.

A tantervi implementdcié nem tud hatékonyan megvaldsulni, ha a kézponti
tanterv ,kinyilatkoztatasai” (akar célok, akédr tanuldsfelfogas vagy épp az elképzelt
tevékenységek és tanari attitdok) tavol allnak a tantermi gyakorlattél. Epp ezért
a tantervi implementacié elengedhetetlen feltétele, hogy segitsenek az iskolaknak és
az egyes pedagogusoknak a valtoztatasok elfogadasaban, a szervezeti atalakitasban,
a tandri hitek és meggy6z6dések formalasaban, és természetesen az 4j metodikak,
eszkozok megismerésében és elsajatitdsaban.

A témat vizsgalo szerzdk igyekeznek az implementacié komplexitasat megra-
gadni, meghatdrozni az eredményes iskolai implementacio feltételeit.

Hérom jellegzetes tipust szoktak elkiiloniteni (Fazekas-Haldsz, 2014, Halasz,
2018):

1. ,tandr-biztos” kurrikulum-tervezés: amikor minden tandrtdl ugyanazt varjak
el akozponti tanterv tervezdi, s a tandrok pontosan azt is csinaljak (a hangsuly
a tandrok puszta végrehajtoi tevékenységén van);

2. kétiranyu adaptaciora épiilG tervezés: a kozponti tanterv tervezdi elvarjik az
iskoldktdl, hogy a helyi kornyezetnek megfeleléen adaptéljak a programokat
és ne puszta mechanikus alkalmazést hajtsanak végre;

3. iskola (tanar) altala vezetett tantervkészités, egyfajta ,egyiitt-alkotas”, ami-
kor az iskola tantestiilete maga alkotja meg a tantervet, s azt folyamatosan
fejleszti.

Hogy melyik tipust valasztja egy iskola, leginkabb két dolgon mulik: mit engednek
a kozponti jogszabalyok és milyen az iskola innovacids képessége.

Részletesebb informacié az implementaciordl tobbek kozott: Setényi, 1998; Vass,
2008; Perjés & Vass, 20009.
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A helyi tanterv készitését és a helyi tanterv alapjan kialakitott iskolai tervezési és
dokumentumrendszert, valamint a megvalésitott pedagdgiai gyakorlatot tantervi
implementdcionak* is nevezzik.

A helyi tanterv elkészitése tobbféleképpen alakulhat ki az iskoldban:

1. Akozponti programok és a helyi lehet8ségek felmérése utdn a pedagdgusok
helyben készitik el.

2. Kiilondsebb vdltoztatds nélkiil dtvesznek masok altal alkotott tanterveket,
programokat.

3. Masok altal elkészitett tanterveket, programokat adaptdlnak, azaz atala-
kitjak azokat a sajat feltételeiknek, igényiiknek, izlésiiknek megfelelGen.

Egy tanterv anndl inkdbb megfelel a ,helyi”-ség kritériumdnak, minél inkdbb a pe-
dagégusok sajdt terméke, azaz Gk készitik, vagy adaptaljak azokat. A valtoztatas
nélkiili atvétel éppen azt akadalyozza meg, hogy az adott intézmény a sajat belsd
és kozvetlen kiilsé feltételeihez, a sajat gyerekeinek a konkrét igényeihez tudjon
alkalmazkodni.

A helyi tantervek az aldbbi tényezdk ereddjekent alakulnak ki:

— kozponti tantervek (Nat, kerettanterv);

— ajogszabdlyokban a helyi tantervekrdl leirtak;

— az iskola pedagdgiai koncepcidja (pl. kifejezetten oktatas-, versenykozpontd,
vagy inkéabb személyiségkdzpont, a nevelésre koncentrald program; vala-
milyen alternativ koncepcié alapjan miikodd intézmény; specialis képzési
irany: SNI-s, hatranyos helyzetd, beilleszkedési, tanulasi nehézségekkel
kiiszkodg gyerekek nevelése; nemzetiségi program; egyhdzi program stb.);

— a helyi tdarsadalmi kérnyezet adottsagai, igényei (pl. falu, varos eltérd adott-
sagai; helyi hagyoményok; a sziil6k tarsadalmi statusza; természeti adott-
sagok, helytorténeti érdekességek stb.);

- azintézmény hagyomanyai (a kordbbi pedagdgiai tevékenység meghatarozo
volta; az intézményi miikodés sajatossagai: pl. tobb épiiletben folyo oktatds,
pedagdgiai, tantervi szokdsok stb.);

— az egyes pedagigusok felkésziiltsége, a pedagdgiai innovaciéhoz valé viszo-
nyuk, lelkesedésiik;

— az iskola mint szervezet tanuldsi képessége és hajlanddsiga (mennyire tekint-
hetd onfejlesztésre képes szervezetnek, van-e hatékony tudasmenedzsment
az iskolaban, azaz fontos-e a j6 megoldasok kozos kitalaldsa és megosztésa);

4 Az implementécid egy terv konkrét végrehajtasat, kivitelezését jelenti.
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— az intézménybe keriilS gyerekek altalanos képességei, szociokulturalis mi-
ndsége, egyéni sajatossagai.

A sikeres implementacidnak kiilsd tdmogaté eszkozrendszere is van:

— a pedagdgusok felkészitési rendszere (toviabbképzések, kiadvanyok, konfe-
rencidk, tuddsmegosztd kozdsségek);

— oktatdsi eszkozok piaca (tankonyvek, programcsomagok, a tanari munkét
segit8 eszkozrendszerek);

— értékelési, visszajelzési rendszerek (amelyek segitik a szereplGket a tantervi
sikeresség megitélésében);

— hatékony szakmai tandcsado rendszer (szakértdk, kiilsé szakmai szervezetek,
akik segitenek az implementaciéban).
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A Nat-t6l a tanoraig:
tervezési szintek az oktatasban

A Nat-tdl a tandraig vezetd Gt meglehetésen rogos, tobb szintet bejarunk, mire
eljutunk a konkrét tandraig, ami a tanari munka leglatvanyosabb eleme. A tandra
azonban csak a jéghegy cstcsa, a vizszint alatt pedig hatalmas, kiilsé szemlél§
szamara lathatatlan munka van. Ez a munka nem ma4s, mint a tantervek alap-
jan tobbszintd dokumentumrendszer elkészitése, s ezzel egy komplex folyamat
megtervezése.

A TANTERVI DOKUMENTUMOK SZINT]JEI

A tervezési folyamatban abbdl indulunk ki, hogy a célunk minden egyes tanulé
kompetencidinak a fejlesztése, ezért a mindenki szimara kotelezd tantervi el-
varasokat at kell forgatnunk az egyén tanulasi teljesitményévé. El kell jutnunk
az egyénig, méghozza igy, hogy minden tanul6 az 6nmagahoz képesti legjobb
teljesitményt tudja nydjtani. Ehhez pedig olyan tervezési munkat kell végezniink,
amelyben a tanitasi-tanulési folyamat minden fontos elemét szaimitasba vessziitk
(a didkok aktualis fejlettségi szintje, szociokulturalis és affektiv jellemz&i, az
osztaly csoportdinamikaja, a kommunikécids kozeg stb.)

A tantervi dokumentumok kiilonb6z§ szintjei egyre konkrétabb és egyre
adaptivabb, azaz egy adott osztalyhoz, a tanuldkhoz alkalmazkodé tervezési
folyamatot jelentenek.

A 14. tablazat van den Akker 2005-6s rendszerének magyar viszonyokra al-
kalmazott tantervi dokumentumszintjeit mutatja be.
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14. TABLAZAT: A tantervi dokumentumok szintjei

Tantervi szint

Dokumentumok a magyar oktatasi

A dokumentum készitéi

nemzet, allam

rendszerben

Szupraszint: OECD-, EU-elemzések, EU- kulcs- | nemzetkozi szakértdi csoportok
nemzetkozi, kompetencia-rendszer, nemzetkozi
osszehasonlitd mérések: PISA-, TIMSS-, PIRLS-,

amelyekben Magyarorszag

rendszeresen részt vesz
Makroszint: Nemzeti alaptanterv (orszédgos kormdny altal felkért szakértSk
iskolarendszer, | mérések: kompetenciamérések)
tarsadalom,

kerettantervek

minisztérium éltal felkért szakérték
/ iskolék, szervezetek (ha sajat
kerettantervet akkreditaltatnak)

Mezoszint: iskola,

iskolai helyi tantervek

az iskola tantestiilete (szakmai

csoport, tandra

tematikus tervek,

intézmény, munkakozosségek)

program

Mikroszint: tanmenetek, az osztalyban tanité szaktanar
osztalyterem,

az osztalyban tanit6 szaktanar

Oratervek

az osztalyban tanit6 szaktanar

Nanoszint:
individualis,
személyre
szabott

egyéni fejlesztési tervek (ha vannak)

az osztalyban tanit6 szaktanar
(sziikség esetén speciélis

szakértét, pl. fejlesztépedagdgust,
gyogypedagogus, tehetségfejlesztési
szakértdt stb. bevonva)

A szupraszint két dolgot is takarhat:

1. Nemzetkozi méréseket, amelyek legfGbb célja, hogy a kiilonb6z38 orszagok
iskolarendszerének teljesitményét dsszehasonlithatévd tegye. Ezek a mérések 4l-
talaban tematikusak, azaz egy adott teriilet tanuldsi eredményeit vizsgaljak.
A PISA olvasas—szovegértés, matematikai-logikai és természettudoményos
teriileten mér, a TIMSS matematika és természettudomanyi, a PIRLS olva-
sasi, szovegértési mérés*’. Ezek a mérések altaldban nem targyi tudast, ha-
nem generikus kompetencidkat mérnek, pl. szovegértés, gondolkodas, problé-
mamegoldas, logikai képességek, kreativitds, kommunikacio, reflektalds stb.

2. Olyan nemzetkizi dokumentumokat, amelyek az oktatds célrendszerével, tar-
talmaival és a tanuldsi eredményeivel foglalkoznak: ezek 4ltaldban nem-

4 Ezekrdl a mérésekrdl és a magyar eredményekrdl az Oktatasi Hivatal folyamatosan k6zo6l
adatokat, elemzéseket. https://www.oktatas.hu / K6znevelés / Orszagos és nemzetkozi mérések

meniipont
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zetkozi szervezetek (EU, OECD) programjai, modelljei, amelyek a fejlett
oktatési rendszer( orszagok szaimara igazodasi pontot és kovetendd példat
jelentenek. A legjobban ismert ezek koziil az EU kulcskompetencia-rend-
szere (vO. az oktatasi célokrdl irottak).

A makroszint az adott orszag iskolarendszerérdl, oktatas- és tantervpolitikajardl
sz6l. Magyarorszagon jelenleg két ilyen makroszint( tantervi szint 1étezik, a Nat
és a kerettanterv. Ennek tervezésébe optimaélis esetben csak széleskori és érdemi
tarsadalmi, szakmai vitak révén szélhatnak bele a pedagdgusok és mas oktatasi
szereplSk (pl. a sziil6k, a munkaltatdk, a tudomanyos élet szerepldi).

A mezoszint mar a konkrét intézmény, és az érintettek {igye. Ezen a szinten
kezd8dik a tantestiiletek és az egyes tanarok pedagogiai tervezési munkaja. Ez
a helyi tantervek szintje. Az els@ olyan tervezési allomas, ahol a tantestiiletnek meg
kell dllapodni a k6z6s pedagdgiai ars poetica-ban, és olyan stratégiai pedagogiai
elemekben, mint a nevelési-oktatasi célrendszer, az iskolai tevékenységek rendsze-
re, a képzési portfoli6 (milyen képzéseket és szakiranyokat, tagozatokat miikodtet
az iskola), az értékelési és taneszkdzrendszer stb. A helyi tantervi szint tervezése
és egységbe gyurasa tantestiileti 6sszfeladat, am természetes, hogy az egyes tan-
targyak tantervét a szakmai munkakozosségek™ készitik el.

Mikroszinten mér az osztalytermi gyakorlat vilagaba Iépiink, ettél kezdve a szak-
tanar felel6ssége minden tervezési dokumentum, § késziti el és alkalmazza a gya-
korlatban, els6dlegesen 6 értékeli, és sziikség szerint modositja is azokat. A tanitasi
tevékenység azonban nem maganyos mtfaj. Hangstlyozni kell, hogy a tanitasi
gyakorlat soran fontos egytiittm(ikodni a tobbi tanar kollégaval az alabbi okokbdl:

- atapasztalat és a kiilonb6z6 nézépontok, vélemények inspirdloan hatnak az
egyén gondolkodéséra;

— a reflektiv tandri habitus kialakitasinak az egyik legfontosabb eszkoze az
egylttmikodés;

- az iskola (és benne az egyén) akkor hatékony, ha ugynevezett tanulé szerve-
zetként mlikodik, és kifejezetten batoritja a j6 gyakorlatokat, innovacidkat,
emellett segit az 4j tudast megosztani;

— a konkrét tantervek (és a hely tantervre épiilé tervezési dokumentumok)
elkészitésekor fontos szempont a tanidrgykiziség és a kereszttantervi (1asd
a tanmenetek tervezését) szempontok figyelembe vétele, ami csak més kol-
légakkal és munkakozosségekkel vald kooperacidval lehetséges.

0 A szakmai munkakozosség alapjaban véve egy adott tantdrgyhoz kapcsolddik, de emellett 1étre-
johetnek tantargykozi vagy tantargyaktol fiiggetlen szakmai kzosségek is (pl. tehetséggondozas,
osztalyfénoki stb.). A jogszabalyi keretek jelenleg nem a képzési-szaktargyi logikdhoz, hanem
formalis szamhoz (10) kotik a lehetséges munkakozosségek szamat.
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A mikroszint dokumentumoknak tobb rétege van, ezekrdl kiilon is szélunk.

Nanoszintii dokumentumok azok az egyéni tervek, amelyek egy-egy tanuld
személyes fejlesztését szolgaljak. A tomegoktatés keretei kozott illizié volna azt
varni, hogy minden tandr minden tanulé szdmara rendszeresen készit ilyet, am
vannak helyzetek, amikor jogszabély vagy a j6zan megfontolds ennek készitésére
kotelez benniinket:

— a kompetenciamérések soran bizonyos teljesitményszintet el nem érg ta-
nuldk esetében;

— a sajatos nevelési igényd, BTMN-es gyerekek esetén pszicholdgus, gyogy-
pedagdgus segitségével;

- barmilyen egyéni haladési iitem miatt (pl. tartés hidnyzas miatt, verseny-
felkészités, nyelvvizsga-, felvételi felkészités).

Az egyéni fejlesztési tervek miikodtetésében jelenleg és a jovében egyre inkabb
segitséget jelentenek a virtualis tanuldsi kornyezet adta lehetéségek: az egyénre
szabott diagnodzisok, adaptiv teszt- és feladatrendszerek’ tandari instrualassal
hatékonyan kozremtikodhetnek akar komplex egyéni fejlesztési tervek kialaki-
tasaban is.

A HELYI TANTERV ALATTI TERVEZESI SZINTEK

A helyi tanterv minden iskola szdmara a legfontosabb tantervi dokumentum, a tény-
leges tanitasi-tanulasi tevékenység ez alapjan zajlik.
A helyi tanterv korabban bemutatott elemei mellett fontos tudni, hogy:

- elfogaddsa utdn nem vdltoztathaté tetszés szerint (minden alkalommal tantes-
tiileti elfogadas és fenntartdi dontés sziikséges);

- minden tanar szimara kdtelezd érvényi, eltérni csak tantestiileti és fenntartoi
dontés alapjan lehet.

A helyi tanterv azonban nem alkalmazhaté kozvetleniil a napi gyakorlatban, hisz az
nem a konkrét tanuldcsoportnak és egyéneknek szdl.

1 Adaptiv feladatoknak nevezik azokat a tesztbattéridkat, amelyek a valaszado teljesitményé-
hez, korabbi vélaszaihoz igazodva adnak tjabb és Gjabb feladatokat. Ezeket az eszkozoket sok
helyen alkalmazzak mar, az iskolakban tdmegesen még nem jelentek meg. Jelenleg inkabb telje-
sitménymérésre és képességdiagndzisra hasznaljak, de egyéni tanulasi utak kialakitdsdra (egyéni
fejlesztésre) is alkalmasak lehetnek. Részletesebben tobbek kozott: Magyar, 2015; Molnar és tsai,
2015; Mohai és tsai, 2016.
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A tandrok ezért tovabbi, egyre részletesebb terveket készitenek, amelyek el-
vezetnek a tantermi gyakorlathoz. Ezek a tanmenetek, a tematikus tervek és az
oratervek, valamint az egyéni fejlesztési tervek.

Ezen dokumentumoknak nincs kotelezd formaja, a pedagdgiai megfontolasok
szabjak meg, melyikben mit érdemes el6re megtervezni.

Elkészitésiikhoz a kovetkez§ forrasokbdl kaphatnak segitséget a tanarok:

— szaktandcsaddk, akik a szakmai tdimogatasi rendszeren belil hivhatdk egy-
egy intézménybe konkrét tantargyakhoz,

- a pedagbgus-mindsitési rendszerrdl sz6lo itmutatd részletes tervezési javas-
latokat, tervsablonokat kinal®?,

— az Oktatdskutato és Fejlesztd Intézet honlapjan talalhatdk letolthetd tanmene-
tek>* és egyéb segédanyagok, tankonyvek, amelyek megfelelnek a hatalyos
kerettanterveknek,

- kiilonb6z6 szakmai szervezetek, tuddsmegoszté csoportok® honlapjain, ki-

advanyai.

A TANMENET

A tanmenet fogalma és a vele kapcsolatos elvarasok folyamatosan valtoznak.
Ami azonban 4llandd, hogy a tanmenet az iskola helyi tanterve alapjdin késziil.
Ez egy adott osztdly egy adott tantdrgydnak egy tanévre sz616 terve (pl. kémia
8. a, kémia 8. b., torténelem 9. a., torténelem 9. b.), amelyet az osztélyban tanité
szaktanar készit el.

A tanmenet készitése jogszabaly szerint nem kditelezd, de minden iskoldban el§-
irjak annak elkészitését. A tanév elStt/elején 4ltaldban a munkakdzosség-vezetd
és az iskolaigazgat6 hagyja jova. Kotelez3 formatuma nincs, tobbnyire az alabbi
elemeket tartalmazza:

52 A szakmai timogato rendszer részben piaci szereplSk (kiilonféle pedagogia véllalkozasok), rész-
ben az Oktatdsi Hivatal altal m(ikddtetett Pedagdgiai Oktatasi Kézpontok (POK) révén mitikodik.
El6bbiek f6ként rendezvények szervezésével, taneszkdzok készitésével, tovabbképzésekkel vesznek
részt a szakmai timogatasban, a POK-ok pedig a szaktandcsado, tanfeliigyeleti feladatokat latjak el.
https://www.oktatas.hu/kozneveles/pok/debrecen/debrecen_szaktanacsadas_tantargygondozas
5 A jelenleg érvényes (a 2020-as mindsitésekre vonatkozd) Gtmutaté megtalalhato itt: https://
www.oktatas.hu/pub_bin/dload/kozoktatas/pedminosites/2020/utmutato_a_pedagogusok _
minositesi_rendszereben_6.pdf

% A tanmenetek minden esetben konkrét tankdnyvekhez kapcsolédnak, ami egyrészt érthetd,
masrészt ismét ramutat arra, hogy a magyar kozoktatasi rendszer tartalmi vonatkozasait gyakor-
latilag a tankdnyvek hatdrozzak meg. http://ofi.hu/letoltheto-tanmenetek-segedletek

> Meg kell jegyezni, hogy a kiilénb6z8 csoportok (pl. Facebook-csoportok) korében megjelent
anyagok nem mindig esnek at szakmai kontrollon, érdemes erds forraskritikaval kezelni ezeket.
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az osztaly megnevezését;

a tandrak szamat és felosztasat témakoronként;

az egyes egységekhez (témakorokhoz) tervezett oktatasi-nevelési célokat;
fejlesztési teriileteket (kompetencidkat, részképességeket, kognitiv mtive-
leteket stb.);

- atantargyak kozotti kapcsolatokra torténd utalas®™ lehetéségeit;

- atanitds lehetséges eszkozeit, leginkabb a tankonyv(csaldd) megnevezését.

A tanmenet ellentmondésos dokumentum, mert elvileg kiilon meg kell hatarozni
benne minden egyes tandranak a tartalmat, céljait stb., és ez meglehet§sen rugal-
matlanna teszi a tanmenet mtfajit. Soha nem fordul eld, hogy az el6re tervezet-
tektdl egy tanév soran ne kellene eltérni, ami pedig formélisan felboritja a tan-
menetet. Ezt csak ugy lehet kikiiszobolni, ha a tandr nem tervezi nagyon feszesre
(vagyis nem zsufolja tele részletesen ismeretelemekkel). Erdemes példaul sok
gyakorld orat beiktatni, ezzel segitve a tananyag rugalmas kezelését. A tanmenet
az a dokumentum, ami alapjan a tanarok évkozi munkajat altalaban ellendrizni
szoktdk, és gyakran a menedzsment izlésén mulik, mekkora eltérést toleralnak.

A tanmenet legfGbb értelme, hogy a tanar a tanuldcsoporthoz/osztdlyhoz igazod-
va tud tervezni, ami azt is jelenti, hogy barmely tankonyvhoz, kerettantervhez
készitett minta-tanmenetek kiindulasi alapként hasznilanddk, s a helyi feltéte-
lekhez kell azokat igazitani. Nem mindegy, hogy egy 9. évfolyamos gimnaziumi
matematikat redltagozatos osztalyban, nyelvtagozaton vagy egy normal tanterv(i
osztalyban tanitunk. A differencidlds egyik fontos tervezési szintje a tanmenet,
hisz a tananyag tartalmat, hangsulyait, bels§ elrendezését (pl. draszdm-elosztast)
is a csoport igényeihez igazithatja a tanar.

TEMATIKUS TERVEK

A tematikus tervek készitése nem kotelezs, &m hasznos és a rugalmas haladasnak
az egyik legfontosabb eleme. A tematikus terv egy tantargyon beliil egy dsszefiiggd
tartalmi, szervezési egység. Altalaban egy-egy témakort takar, de lehetséges attol
eltérd tematikus egységet is tervezni (egy konkrét projekt terve, kiils6 helyszint
programok pl. muzeumi, llatkerti, szinhazi, terepgyakorlat stb. tervei). A te-
matikus tervezés lényege, hogy tobb 45-perces drat egységnek tekintiink, ami
lehet&vé teszi a tematikus elemen beliili rugalmas mozgast.

A tematikus terv tartalmazza:

¢ Ezt gyakran a tantargyi koncentréci6 fogalmaval szoktak leirni (belsé és kiilsé koncentraciot kii-
lIsnboztetnek meg), mi mégis inkdbb a nemzetkézi szakirodalommal harmonizalé tantérgykoziség
(cross-curricular) kifejezést hasznéljuk.
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- egy konkrét témakor feldolgozasanak céljait;

— a témakoron beliili tandrafelosztdst (a tanérak konkrét tartalmat és sor-
rendjét);

— atandrak f6bb didaktikai feladatait;

- atanulasszervezési munkaformdkat;

— a tanuldi feladatokat;

— amddszereket, eszkozoket;

— az ellendrzés és az értékelés maodjat és eszkozeit.

A tematikus terv elényei kozé tartozik, hogy

— lehet6vé teszi a varatlan kortilményekhez val6 alkalmazkodast (rugalmasan
kezelhetjiik a 45 perces érahatarokat, nem jelent kiilon nyomast a be nem
fejezett vagy épp gyorsabban befejezett tevékenység); a 45 perces 6réra jel-
lemz§ tempokényszer enyhiil;

— abelsd és kiils6 tananyag-osszefiiggésekre jobban lehet figyelni.

Tematikus terv sablon az Utmutatéban®:

7, s me L klet
Tematikus tery
A PedagdEus DEVE: v

A pedagdgus szakja:

Az iskolu neve: ..

Miveltsép teriilet .

Tantirgy

A tanulasi-tanitisn egység idm

Atarwldsi-tanitisi egysép céle & feladarendseer

A tarmldsi-tanitdsi egvsée helve nz dves fejlesziési fol ban, el el

Tantirgyi kapesolatok: ... g g VL T

Felhasenid I TSR L i ms i mssss

THADEING Lo e s s
Fejlesztbsi
A téma drik PP teriiletek T ug
Ora | “:“':‘::: 2 P {Fogalnsal ' ey Hiel feladat Megjegvaisek
Iefazniek ok stb.)
képessigek)

7. ABRA: Tematikus terv sablon
(Forrds: Utmutato, 2019)

7 Utmutat6, 2019:109.
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AZ ORATERV

Az egyetlen tandra részletes tervét 6ratervnek nevezziik. Ebben a folyamat minden
fontos elemét egymadssal sszefiiggésben tervezzilkk meg.

Az ératerv egy viszonylag terjedelmes, minden mozzanatra kiterjedd leiras,
amelynek ugyancsak nincs kotelezé forméatuma.

Az draterv készitésével kapcsolatban a legtobb konkrét segitséget a szakmod-
szertan nyujtja, hiszen egy-egy dératerv alapjaban véve tantargyi alapt, konkrét
szaktargyi tartalommal, azzal adekvat médszertannal és tanari kommunika-
cidval.

Néhany alapelv az draterv elkészitéséhez:

— tartsuk szem elGtt, hogy a tanitasi-tanulasi folyamat végsé célja a tanuldk
képességfejlesztése, a képességek csakis tevékenységek révén fejlédnek;

— lényeges szempont, hogy a tanuldi tevékenység a meghatdrozo elem, a tanari
tevékenység csak ebbdl kovetkezik;

- lehetdleg minél kevesebbszer kényszeritsiik (és ne is engedjiik) a tanulét
passziv szerepbe;

- atananyag jellegétdl fiiggetleniil a tanulot tevékenykedtessiik (a figyelés, gon-
dolkodds, jegyzetelés is tevékenység).

A hiaromhasdabos oraterv

A kilonféle szakmodszertani kiadvényok eltérd elemeket tartanak sziikségesnek
az Oraterv esetében, a leggyakoribb a régmultban gyokerez6 haromhasdbos forma,
amelyben az idébeosztas (mire hiany percet szanunk) mellett az 6ra menete (amely-
ben [ényegében leirtdk a tanar dltal kozlendd tananyagot, a tanari kérdéseket és ara
adand¢ valaszokat, esetleg a tanul6 feladatait) és a modszerek, eszkozok kategdria
szerepelt. Ez a forma a tandr- és tananyagkozpontu pedagogiai szemlélet emlék-
mive, mert egyaltalan nem kényszeriti a tanart arra, hogy a sajat tevékenységén tul
a tanul6 tevékenységét, a célokat és a munkaformadkat, a feladatokat és az eszkozoket
egymastdl elkiilonitse, és igy a tanuld és a folyamathatékonysag szempontjabol is
végiggondolja a tanitasi-tanulasi folyamatot. Vagyis alig kovetelte meg. Ezéltal tandr-
generacidk sorat szocializalta arra, hogy a tanitasi munka lényegében egy tetszetds
tanari performansz legyen, esetleg szinesitve tanuldi tevékenységgel, szemléltetéssel,
itt-ott csoportmunkaval. Ez nem azt jelenti, hogy mindenki csak ennyit végzett és
ezzel a ,Jleadom az anyagot”, dtadom az ismeretet szemlélettel tevékenykedett, de
a hivatalos elvarés ennyi volt. A mai oktatdsi rendszer egyik legf6bb szemléleti,
és eredményességi problémajanak jelképe ez a fajta Gratervezés.
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A hazai hivatalos pedagdgiai gyakorlat is az dtgondoltabb ératervkészitést prefe-
ralja. Ennek legf6bb bizonyitéka, hogy a korabban mar emlitett Gtmutaté két ora-
tervsablont®® is ajanl, amelyek tobb részlet kidolgozasat is elvarjak a tanaroktdl.

Ezek kozil mi az ugynevezett ,A” viltozatot hasznaljuk, mert a pélya ele-
jén feltétlenil szitkséges elsajatitani a minden részletre kiterjed6 ratervezést.
A gyakorlattal egyre tobb rutinizalt elem alakul ki, ami segit az dratartasban.
A részletes és alapos tervezéssel szemben gyakori érv, hogy a tandran igysem
miikodik a 100%-o0san megtervezett program, mindig vannak véletlen torténé-
sek, amikor a tandrnak improvizéalnia kell. Ez igaz, szinte sosem valdsul meg
maradéktalanul az 6raterv, 4m a gondos tervezdmunka az alapja a tanérai impro-
vizdciénak is. Minél részletesebb terviink van azzal kapcsolatban, hogy honnan
hova szeretnénk eljutni, annal konnyebb a tandra menetében Gjratervezni és
modositani a folyamatot.

A részletes oratervkészités semmiképp sem azonos a rugalmatlansaggal!

A tandra tervezésénél az aldbbi forma hasznalatat ajanljuk:

. sz melléklet

Oratery - A" villtozat

LT

Tanuldi
! miik

A mellé Klet lebetstges tartalina:

nysége | A pedagigus tevikenysige | Célak és feludutok | Midszerek

‘ Idibkerel A tunubik

Esaliizitk Megjegynisek

— o kiosztandd feladatok, feladatlnpok o leknak szt fi
= e dralervhen megdoll nem sajal fladaiok peotes rrdsinak Geliinleiése;

— e drin felhasnill sevegel, kipek o s pantos megnevesisivel:

b sanlisi-tanitisd sepédletek ipl. sedhiniyik);

— o kiveiltend® didk kipe;

a feladatok mezoldésa

8. ABRA: Oraterv-sablon
(Forrds: Utmutaté, 2019)

% Az un. B véltozatban sajnos még mindig jelen van ,Az 6ra menete” megnevezés ahelyett, hogy
a tandri és a tanuldi tevékenységet kiilon terveznék, s ennél is sajnalatosabb, hogy nagyon sok
helyen ezt a véltozatot preferaljak. Ennek az oka valészinileg a hagyoményok megtartasa. E ez
a sablon is tartalmazza a olyamat sok mas elemét is.
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Az oratervet célszer( tdbldzatos formdban leirni, és nemcsak oszlopokat, hanem el-
ktloniils sorokat is tervezni, ezéltal sokkal atlathatobba vélik az egész terv, s maga
az 6rais. A tandra alapvets dimenzidja az idG, ezért egy-egy feladategységet (pl. az
ora eleji ismétlést, vagy a tanuldi feladatokat, egy-egy tandri elbeszélést vagy ma-
gyarazatot) kiilon sorban célszert feltiintetni és igy hozzdrendelni a médszereket,
munkaformakat, eszk6zoket. Az nem baj, ha az eszk6zok, mddszerek ismétlédnek,
de ne hagyjunk tiresen cellakat. Egyrészt igy nem érhet meglepetés benniinket,
hogy egy adott feladathoz milyen eszkozre is van sziikségiink, mésrészt lathatéva
valik, ha nagyon egysikd az éra, ami unalomhoz és motivalatlansaghoz vezet.

Természetesen nem kell hosszas elemzést irni minden egyes esetben, de a tan-
orara valo felkésziilésben a részletes tervezés jelenti a tandri magabiztossdg alapjdt. Ha
pontosan tudjuk, mit akarunk csindlni, sokkal konnyebben tudunk a tantermi
torténésekre figyelni és reagalni, és eltérni is a tervezettektdl.

Nézziik egyenként az elemeket:

Idjkeret
A legnehezebb tanari prébatétel annak meghatarozasa, milyen feladathoz, tevé-
kenységhez mekkora id6keretet hasznaljunk. Sok mulik

- a tanuldk aktudlis dllapotdn (el6zetes tudés, jartassag, fizikai és érzelmi 4l-
lapot);

- atandr rutinjdn (mennyire tigyesen, gordiilékenyen kezeli a szervezési fel-
adatokat példaul egy csoportalakitasnal, mennyire vildgosak az instrukcioi);

- afeladat jellegén (minél wjszer(bb egy feladat, relative annal nagyobb id6-
mennyiséget igényel).

Tapasztalati szabalyként szoktdk mondani, hogy amennyi id6 alatt a tanar megold
egy feladatot, nagyjabdl 2,5-3-szoros idémennyiség kell a gyerekeknek.

A feladatvégzéshez sziikséges id6mennyiség olyan sok tényez4én mulik, hogy
még csak kozelité mennyiségeket sem tudunk mondani. Ezt a tanari tapasztalat
alakitja majd ki, és érdemes minél tobb 6rat latni, elemezni, beszélgetni kollé-
gakkal, kinek milyen az id6kezelése.

Nem létezik példaul 1 perces csoportalakitas és elhelyezkedés, 1 perces tandra
eleji jelentés és szervezés (gyakori hiba az 6ratervekben). Nemcsak az 6ra elején,
a végén is van ritudlé® (akkor is, ha nem érezziik ezt). A tandéra dinamikajabdl

% Tanorai ritualéknak azokat az éllandd, formalis elemeket nevezik (pl. a hetes jelentése, koszontés,
elkdszonés), amelyek segitik a tanuld és a tanar tanéraba vald kognitiv-mentdlis megérkezését,
vagy kilépését. Ezekkel kapcsolatban inkdbb csak hagyoményok vannak, el§irasok nem. Barki
kialakithat 4j rituélékat, azoknak semmilyen adminisztrativ jelentsége nincs: nem szabdly, hogy
a hetesnek tisztelettel jelentenie kell, hogy ki hidnyzik és hogy az osztaly a tandrara készen 4ll.
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kovetkezik, hogy az utolsé néhény percre mar uj feladatot nem célszer( adni, az
mar alezaras, 6sszefoglalas idGszaka. Az iddszervezés a tandra egyik legkritikusabb
eleme, az dlland6 id6nyomads és rohanas a legnagyobb stresszfaktor a tandran. Ez
akkor is igaz, ha a tantervi kovetelmények szoritasa kényszeriti ebbe a tanart.

A tanul6 tevékenysége

Minden alkalommal hangsulyoztuk, hogy a nevelési folyamat, s benne a tanitas-
tanulds legfontosabb célja az, hogy a tanuldk képességeit, kompetencidit fejlessziik.
Ahogy lattuk, ennek csak a tanuld altal végzett tevékenység lehet az egyetlen
garancigja.

Ez pedig azt jelenti, hogy minden tandratervezés determinisztikus eleme a tanuléi
tevékenység. Minden mas ebbdl kovetkezik: a tandri tevékenység, a modszerek,
eszkozok, id6ébeosztés stb. Az a tandratervezés, amely nem a tanuldi aktivités
koré szervezddik, pedagogiailag nem lehet kellen hatékony.

Emlékezziink, hogy az aktivitds nemcsak az operativ aktivitast jelenti. Része
a kognitiv aktivitds is, amikor figyel, jegyzetel, gondolkodik, észlel, emlékezik
stb. A tanuldi tevékenység koré szervez4ds tervezés nem azt jelenti, hogy a tanari
elGadast, az elbeszélést teljesen mell§zni kell, azt azonban igen, hogy pusztan a ta-
néri el6adas, a tananyag mégoly élvezetes ,elmesélése” nem tekinthetd tanitdsnak.
A tanar nem hangoskonyv®.

A tanul6 tevékenykedtetése faradsagos tandri munka, mégis, ha a tanulasi
hatékonysag a {6 szempont, akkor meg kell tenni.

Aj6 tervezés arrdl ismerszik meg, hogy a tanuldi tevékenység oszlopban

— konkrét feladatok szerepelnek;

- pontosan le tudjuk irni cselekvést jelentd igékkel a tanuldi tevékenységeket,
(figyel, elemez, felsorol, 6sszehasonlit, kivdlogat, megszerkeszt, lejegyzeteli,
megbeszéli, véleményez, abrazol, elolvas, megfogalmaz, mondatot alkot stb.);

— egyértelmd, mi a tevékenység végeredménye, azaz milyen produktumot va-
runk az egyes tanuloktol vagy csoportoktol. Pl. a ,mondjatok véleményt!”
tanari instrukciéonal nem mindegy, hogy el6zetesen le kell irniuk vagy csak
elgondolkodnak rajta és szoban valaszolnak. Ezek latszolag aprésagok, de
nagyon sok félreértést és konfliktust keriilhetiink el a pontos tevékeny-
ségtervezéssel, mert igy sokkal precizebben tudjuk a tanari tevékenységet
illeszteni. Emellett a pontos feladatelvaras a tanari magabiztossag egyik
pillére a tandran.

0 Egy tanari zarévizsgan elhangzott hallgatéi megallapitds, érdemes megjegyezniink!
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A tanar tevékenysége
A tervezés soran természetes reflex, hogy leginkébb arra gondolunk, hogy nekiink
milyen feladataink vannak az éran, mit kell elmondanunk, megmagyaraznunk,
hogyan tudunk figyelmet felkelteni, fegyelmet tartani, jol kérdezni és érthetGen
kommunikalni, milyen magassagban és bettimérettel kell a tablara irnunk, hogy
az jol latszddjék. Tesszitk mindezt azért, mert ahhoz szoktunk, hogy az éran
atanaré a f@szerep, § iranyit, neki kell mindenre figyelnie és kézben tartania. Az
6vé a tandra szinpada. Gyakran halljuk, hogy a tanar személye fontosabb, mint
az, amit tanit, és hogy az iskola mingségét a tandrok mindsége hatarozza meg.
S ezek az allitasok igazak, &m ebbdl nem az kovetkezik, hogy a tandra a tanar
egyszemélyes szinpadi show-ja, rosszabb esetben monodramaja. Epp ellenkezéleg:
a tandr legfontosabb professziondlis tevékenysége az, hogy meg tudja tervezni és szer-
vezni azt, hogy a tanulék minél tevékenyebben részt tudjanak venni (s6t, kénytelenek
legyenek részt venni) a tanulasi folyamatban.

A tandri tevékenység oszlopban az alabbi elemeket érdemes megfogalmazni:

- atanuldi tevékenységekhez milyen szervezési, elékészitési feladatok tartoznak
(pl. kiosztani a feladatokat, megszervezni a felelés kozbeni tevékenységet
a tobbi tanuld szamara, gondoskodni a szitkséges taneszk6zok hozzaférésé-
r6l, beiizemelni a technikai eszkdzoket, biztositani a megfelel§ fizikai teret
a tanuldi aktivitast igényls feladatokhoz, kisérletekhez stb.);

— atanora tartalmi elemeinek rovid leirasa, ebben kaphatnak helyet a tanari mo-
nolégok és magyarazatok (a rovid leirds rovidet és vazlatosat jelent, nem fo-
lyamatos epikus szoveget, s f6leg nem tankényvbdl kimésolt bekezdéseket);

- milyen folyamat kozbeni ellendrzési feladatai vannak (a tanuldk tevékenységé-
nek figyelemmel kisérése, problémahelyzetek felismerése és beavatkozasok);

- az 6ralefolyasa szempontjabol fontos pontok megjelolése (feladatvaltasok, az
egyes feladatok kozotti 4tkotések, felvezetések hogyan torténnek);

- a dramaturgiailag fontos kérdések, problémafelvetések61 (amelyek részben
motivalasi céliak, részben a ko6zos tevékenységet inspiraljak) megfogal-
mazasa.

A tandri tevékenység nemcsak a tervezés, hanem a kivitelezés sorén is folyama-
tos dontések sorozata. A tandra é18, liktetS kozege azonban az eldre tervezett
dontéseinket folyamatosan Ujraterveztetheti. Ezekben a szituativ, interaktiv mé-
dositdsokban nemcsak a részletes tervezés, hanem a tanari tevékenység elagazo,
alternativ tervei is segitenek benntinket. Mindig legyen B terv!

¢ A tanari kérdések mingségével kapcsolatban tobbek kozott itt olvashatunk részletesen: Callahan
& Clark, 1988:182-191; Kiraly, 2018.
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Irjuk a tipikus rossz valaszokat is az 6ratervbe!

Tipikus tervezési hiba, hogy a problémafelvetd, gondolkodtato tanari kérdésekhez
az Oratervben csak a jo valaszokat tiintetjiik fel, mikozben érdemes arra késziilniink,
hogy pontatlan vagy helytelen vélaszokat kapunk. Ezeknek a pontatlansagoknak,
hibdknak a mintazatat érdemes felismerniink, mert ezek akkor is reakciét kivannak,
ha megérkezik a j6 valasz is. Altaluk belelitunk a gyerekek gondolkodasaba, felis-
merhetjiik a hibas logikat, a fogalmi tévképzeteket vagy a gyermeki naiv vilagképet,
s6t, azt is, ha sajat korabbi pontatlansagunk okozott téves értelmezést.

Ha nemcsak arra fokuszalunk, hogy végre megérkezzék a helyes valasz, hanem
figyelink a pontatlan valaszokra is, felismerhetjiik, ha a tanuld reakciéja egyéb-
ként a maga kontextusaban logikus, csak ,nem erre gondoltam” - mondja a tanar
szitudcidba keverediink. A tanari kérdéskulttra fejlesztése az egyik legnehezebb
és leghosszabb folyamat, hasznos minél hamarabb érzékelni, ha példaul aluldefi-
nidlt (tul dltalanos, nem egyértelmien megvalaszolhato), esetleg ,gondolatolvasés”
kérdéseket tesziink fel, vagyis a tanulénak nemcsak a helyes adatot, fogalmat kell
tudnia, hanem azt is ki kell talalnia, a tanar pontosan mire gondol. Ez gyakran még
az egyértelmi kontextusban sem egyszert. Ne felejtsiik el, mindig csak mi tudjuk,
mire megy ki a jaték.

Az aluldefinialt és gondolatolvasds kérdés nem Gsszetévesztendd a nyilt végi
kérdésekkel, amelyeknél tobbféle j6 megoldas is létezhet, esetleg nincs egyértelmi-
en jo valasz, mert példaul személyes véleményt varunk, vagy problémaszituaciot
elemeztetiink, ahol épp a sokféle Gtlet megfogalmazésa a lényeg.

Ha mindig csak a jo valaszra reagalunk, a pontatlanokat ignoraljuk, netan csipGs
megjegyzéseket fliziink hozzajuk, csak két dolgot ériink el biztosan: romlik a tanu-
lokkal valé viszonyunk és rovid idén belil leszoktatjuk ket a valaszadasrdl, s igy
arrdl is, hogy figyeljenek a kérdéseinkre.

Célok és feladatok

A célok és feladatok meghatdrozdsa nem mindig egyszeri feladat egy-egy tan-
ora esetében, inkabb a témakorok és nagyobb tervezési egységek sajatossiaga
az atfogd célmeghatarozéas. Ha azonban nem tudunk legalabb egy célt megfo-
galmazni, akkor miért is tartjuk meg az érat? A tervezés sordn a tantervekben
megfogalmazott dltaldnos célokat kell konkretizdlni, méghozz4a igy, hogy a tanérak
folyama fokozatosan egymdsra épiilé kis célok révén (ezeket feladatcéloknak is
szoktdk nevezni) vezessen el az eredetileg kitlizott tavlati célokhoz. A célrend-
szer az épiilet, a tandrai célok a kovek, s ugyantgy az alapoktdl haladunk a cstcs
iranyaba, ahogyan barmely épitmény esetében. Nem kell minden egyes éranak
egyre nagyobb és mélyebb, 6sszetettebb célokat kittiznie, de minden érdnak kell
hogy legyen céljal Ha csak a székincsb@vités, akkor az, ha mondatcsonkokbdl
teljes mondatok kialakitdsa, akkor az, ha 6nallé fogalmazds megirasa, akkor
az a cél. Ezek mind a kommunikéciés kompetencia korébe tartoznak, mégis
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megnevezhetSk olyan részkompetencidk, képességek, miiveletek, amelyek az
adott dra céljai lehetnek.

Ezekhez a célokhoz konkrét feladatokon, tevékenységeken at vezet az Ut, az el5z4
példanal maradva a szokincsbdvités torténhet szovegolvasassal és az 1 szavak
kiszotarozasaval vagy épp szdkirakds jatékokkal (ugyanaz a cél mas eszkozzel).
A feladatok meghatarozasanal kiillonosen figyelni kell arra,

hogy valéban fejlesztd hatdsiak legyenek (se tul konnyd, se til nehéz);

a tanulok eldzetes tuddsdhoz illeszkedjen;

az életkori és az egyéni sajatossagokhoz alkalmazkodjon;

minél motivaldbb és aktivizdlobb hatasu legyen®?;

egyértelmii kivetelményt (produktumot) fogalmazzunk meg hozza (a tanul6i
tevékenységhez hasonléan).

A célok és feladatok pontos azonositdsa az dratervezés veleje, mert ezek alapjan
hatarozhatjuk meg a tanuldi és tanari tevékenységeket, s az adekvat modszereket
és eszkozoket is. Elgfordul, hogy a feladat és a tevékenység elhatarolasa nehéz-
kes. Példaul feladat: 5 mondatos fogalmazas készitése a hétvégi élményekrdl, az
ehhez tartozo tevékenység: 5 mondatos fogalmazas irasa. Ez nem baj, az esetek
tulnyomd tobbségében azonban jol érzékelhetd és kifejezhet§ kiillonbség van
a feladat-meghatarozds és a tanulé altal végzendd tevékenységek kozott®.

Modszerek

A mddszerek szorosan egyiitt jarnak a tanulasszervezési munkaformakkal és
az eszkozokkel, olykor nem is lehet pontosan elkiiloniteni 6ket. A mddszerek
kivdlasztdsdt a feladatok és kovetelmények hatarozzak meg, el6fordul azonban az is,
hogy bizonyos megfontolasokbdl a mddszereket tekintjiik elsédlegesnek. Példaul
feltétlentil vitat szeretnénk lefolytatni a tanuldk kozott, vagy éppen kiselGadast
kivinunk alkalmazni. Ebben az esetben (jéllehet a célok éppen az e mddszerekkel
fejleszthets kompetencidk fejlesztése) a munkaformakat és az eszkozoket ezek-
hez alakitjuk, maskor épp forditva: ha a csoportképességek fejlesztése a célunk,
akkor a munkaforma (a csoport-, a paros vagy a hdlzatos munka) lesz elsédleges,
s amodszereket igazitjuk ennek megfeleléen (nem valasztunk hosszas tanari vagy
tanuldi kisel6adast az adott drara).

2 A motivald és aktivizal6 hatast 1asd az éltalanos tanuldsszervezéssel foglalkozo fejezetben.

¢ Ennél nagyobb probléma, hogy a célok és a feladatok kozott maga az draterv-sablon sem tesz
kiilonbséget, vagy ha példaul a tandr nem érti, mi a kiilonbség a feladat és a médszerek, eszkdzok
kozott, s ezek 6sszemosva, differencialatlanul jelennek meg az ératervekben.
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A tantargyak konkrét tanitasi céljaihoz ill6 médszerek tekintetében leginkabb
aszakmodszertan nyujt timogatast. E helyiitt néhany altaldnos szempontra hiv-
juk fel a figyelmet, amelyeket érdemes tekintetbe venni a tervezés soran.

— alegfontosabb médszervalasztasi szempont a fejlesztendd kompetencia, a ké-
pesség;

— avalasztott modszert mindig igazitsuk a lehetséges tanuldsszervezési munka-
formdhoz (és forditva): a kiillonboz6 tanulasszervezési forméknak kiillonb6z4
modszerek és stratégidk felelnek meg;

— a tanuldk életkora és elézetes tuddsa fontos mddszervalasztasi szempont
(minél fiatalabbak a tanuldk, annal inkébb igénylik a médszertani valto-
zatossagot, a tanuldi aktivitast igénylé mdodszereket, és forditva, a nagyobb
és mélyebb, komplexebb tudasu tanuldk az elvontabb, absztraktabb méod-
szereket is jol birjak;

- figyeljiink az adott mddszer iddsziikségletére, a tanuldaktiv mddszerek min-
dig sokkal iddigényesebbek, mint a tanarkézpontuak;

— a mddszerek vdltozatossdga a motivalasnak és a figyelem fenntartdsanak
is az egyik garancigja, mindig torekedjiink legaldbb 3-4 féle modszer al-
kalmazdasara — ne higgyiik el, hogy vannak tananyagok, amelyeket csak
frontélis kozléssel lehet ,dtadni”, mert nincs ilyen egyetlen tantdrgy egyetlen
témakorében sem.

Tanul6i munkaformak

A tanul6i munkaformdk alapjaban véve a tanuldsszervezési munkaformdkat jelentik.
A frontélis, csoportos, paros, egyéni és hdldzatos tanulés egy-egy tandran ondlléan
is megjelenhet, a legtobb esetben azonban ezek vegyes alkalmazdsa jellemzé.

A munkaformadk jelentGségére ehelyiitt mar nem hivjuk fel ismét a figyelmet,
arra azonban igen, hogy a mddszerek és a munkaformdk szoros egyiitt jdrdst mutat-
nak: a tanarkdzpontd mddszerek (el6adés, elbeszélés, kérdve kifejtés) mellett ne
tlintessiink fel egyéni vagy csoportmunkat, mert az nemigen mikodik.

Ugyanakkor a tanuldsszervezési munkaformak vdltozatossdgdt sem szabad tiil-
zdsba vinni, egy tanéra négy-6t munkaformavaltasnal tobbet csak ritkdn bir el.
Nem lehet 6t-hat percenként atallitani a tevékenység és a figyelem fokuszat. Ez
felesleges és nem is feltétleniil eredményes. A valtozatossag mellett az egy-egy
feladatban val6 elmélyiilés lehet&sége legalabb olyan fontos, ezért, ha csak lehet,
igyekezziink a munkaformdkat nagyobb, 8-10 perces tombokben kezelni, ne
rangassuk feleslegesen az drat.

103



Eszko6zok

Az eszkozok kategoriaba tartozik minden, amit a tanuldk ndlléan vagy a tandrral
egyiitt felhasznalnak a tandrdn, vagy a tandrdn tili feladatokhoz. Ezek lehetnek
tankonyvek, tanulasi segédanyagok, webes hivatkozasok, és a tanar altal készi-
tett anyagok akar szemléltetd, akar kozvetlen tanuléi felhaszndldsra szant eszk6zok
(prezentécidk, szokartydk, képek, hand-out-ok stb.), kisérleti berendezések és
eszkozok, de itt kell megnevezni, ha specialis iréeszkozoket, papirokat egyéb
irodaszereket igényel egy-egy feladat.

Az eszkozok megnevezése és feladathoz rendelése latszolag banalis dolog, de
sok Ora csuszik szét, mert az eszkdztar nincs végiggondolva, és kapkodni kell,
sGt, felfiiggeszteni az orat, mire a szitkséges dolgok megérkeznek. Ez nem-
csak demoralizald, de a tandr felkésziiletlenségérdl is tantskodik, keriiljiik el
ezt a hibat!

A megfelel§ eszk6zok kivdlasztdsa soktényezGs folyamat, a céloktdl, a ter-
vezett fejlesztési tevékenységtdl, a tanuldk életkoratdl, a tananyag jellegétdl, az
alkalmazott mdédszerektdl, az id6tél fiigg, 1ényegében mindentdl, amirdl az dra-
terv szOl. A gyakorlatban azonban megfordul a logika: az ,abbdl f6ziink, ami
van” elvet kovetve épp a rendelkezésre 4116 eszkdzok (vagy hidnyuk) hatdrozzak
meg az alkalmazott médszereket, feladatokat stb. Példdul informatikai képzés
szamitogép, esetleg hildzati lefedettség nélkiil; novényhatarozas elméletben;
gondolatkisérletek vegyszerek vagy laboreszk6zok nélkil.

Az eszkizhidny gyakori hivatkozasi alap az dllandé ,elméleti” tanitasra, de
tekintetbe kell venniink azt is, hogy az eszk6zok el§- és elkészitése rengeteg idé
és energia a tanar részérdl. Ha a rendszer, vagyis az iskola megengedi az eszkoz-
telenséget (mert az eszkdzpark mindig pénzbe is kertil), akkor kénnyen abba az
iranyba mozdulhat el a tantermi gyakorlat. A kiilonféle szakmai tudashalézatok,
online k6z6sségek az egyszerien kivitelezhet, hasznos eszk6zok terén a leg-
nagyszer(bb segitdi a pedagdgusnak.

Megjegyzések
A megjegyzések rovat talin meglepd, de kiilondsen kezd tanaroknaél (vagy ami-
kor el3szor tanitunk egy tananyagot/osztalyt) fontos a késébbi folyamatopti-
malizalasi médositasok szempontjabdl a megjegyzések, otletek, kritikai elemek
megfogalmazasa az ératervben.
Ezek a megjegyzések alapjaban véve két tipusdak lehetnek:
1. Még a tervezés sordn lejegyezziik a lehetséges gyenge pontokat:
- azokat az elemeket, amelyekre kiilonosen kell iigyelniink;
— alehetséges hibahelyeket (pl. id&beli cstiszast, vagy kooperdlni nem akaré
csoporttagokat, kétes sikert kisérleteket, nem miikodé technikai esz-
kozt);
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— vagy az olyan dravezetést, amikor tobb alternativ megoldas koziil a tan-
6ran valasztunk (pl. mégsem széban, hanem irdsban feleltetek, elhagyok
egy feladatot, mert az el6z4 tobb idSt vett el, mint varhaté volt stb.).
Ezekre az improvizativ dontésekre részben felkésziilhetiink eldre is.

2. A tandra utdn jegyezziik le a gondolatainkat azért, hogy a kovetkezd al-
kalommal mar tudatosan épithessiik be a tapasztalatokat a tervezési fo-
lyamatba. Ezek jellege hasonl6 a tandra elStti megjegyzésekhez, egyetlen
ponton tér el: ez esetben mar nem lehetéségek, hanem tények jelentik az
alapot. Nyilvanvald, hogy az éra utdni megjegyzések biztosan valtoztatast
jelentenek. Szerencsés példaul azt is megjegyezni az dra utdn, ha valame-
lyik el6zetes megjegyzésiink alaptalannak bizonyult, érdemes leirni, mit
tettiink, amivel megelSztiik a problémakat. Nemcsak a kudarcok, siker-
telenségek igényelnek elemzést, hanem a sikerek is. Utébbiakbdl legalabb
annyit tanulhatunk, mint a hibakbdl, s még 6nbizalom-erdsitd is.

A megjegyzések képezik a tandrankkal kapcsolatos reflektiv magatartasunk
magjait. Ha 6raterveinkben tudatosan tesziink el§zetes vagy utdlagos megjegy-
zéseket, kiilondsen, ha mas érintetteket is megkérdeziink (pl. tanuldkat, az 6rat
lato kollégat, mentort), a reflektiv képességiink gyorsabban fejlddik, s ezzel a ha-
tékonyabb dratervezési és 6ravezetési rutinunk is hamarabb kialakul.

Az 6ravazlat

A mindennapi széhasznalatban az draterv és az dravazlat gyakran szinonimaként
jelenik meg, mintha a két dolog lényegében ugyanaz volna. Az éravdzlat tulajdon-
képpen nem az éranak, hanem az dratervnek a vdzlata, amelyben roviden pontokba
szedjiik a legfontosabb feladatokat, teendSket, mozzanatokat. A gyakorlatban
altaldban a tanorai feladatok sorrendjét és idStartamat jelenti és a [ényeges tanari
instrukciokat szoktak feltiintetni benne. Az dravazlat az a dokumentum, ami
a tandrnak az éra kozben segitségiil szolgal az 6ra vezetésében, hiszen egy tobb
oldalas részletes terv alkalmatlan arra, hogy 6ra k6zben hasznaljuk. Az ératervet
nemcsak elkésziteni kell, hanem meg is kell tanulni annyira, hogy éra kdzben ne
keletkezzen stilyos zavar. [zlés és lélekjelenlét kérdése, hogy mit tegyiink, ha pél-
daul kifelejtettiink egy mozzanatot, felcseréltiik a feladatok sorrendjét. Altalaban
nem okoz zokkendt egy-egy eltérés, sét, kifejezetten hasznos, ha rugalmasan
igazodunk a menet kozben fellép§ estleges problémakhoz: inkabb térjiink el
a tervtd], mint tulerdltessiik akar az iddt, akar a tanuldkat, hisz lesz modunk
korrigalni a kovetkezd oran.
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A TANORA UTAN

Az oraterv készitése faradsagos, nagyon id6- és energiaigényes munka, kezdd
tanarként az ember tobb orat fordit egy 45 perces 6ra megtervezésére. A teljes
sikerre nincs garancia még precizen tervezett érak esetében sem, hisz annyi vé-
letlen kiilsé tényezd hat a tantermi folyamatokra. Am a tervezetlenség garantéltan
kudarcot okoz hosszu tavon.

A tanari tervezési képességek fejlesztésének része az elméleti felkésziilés, ala-
posan ismerniink kell a tantervet és a kovetelményeket, a folyamatelemek egy-
madsra hatdsdnak mechanizmusait ahhoz, hogy sajat magunk is képesek legytink
terveket késziteni. A gyakorlati tapasztalatok a legtobb tanarnal maradandébb
benyomasokat okoznak, mint az elméleti felkésziilés. Ez érthetd, azonban ne
felejtsiik, hogy a gyakorlat nagyon furcsa dolog, mert:

- asikerérzés nem mindig objektiv tényeken alapul (a perfekcionista szemé-
lyek j6 munka esetén is elégedetlenek);

— az dratartds intenziv érzelmi allapotot jelent a tanarnak, ezért leginkabb
az érzések maradnak meg, amelyek erdsen torzithatjik (j6 és rossz irdnyba
egyarant) az 6nértékelést;

- azt hissziik ugyan, hogy minden tandrai torténésért a tanar felelGs, ami nem
igaz, de felelések vagyunk azért, hogy egy-egy varatlan helyzetet meny-
nyire tudunk kezelni (pl. meriink-e eltérni az ératervtdl, belemegytink-e
végeérhetetlen vitakba, reménytelen helyzetekbe, elbizonytalanodunk-e,
ha belegabalyodunk egy feladatba);

— j6 6ratervbdl is sziilethet kevésbé j6 6ra, és forditva, gyenge terv alapjan is
sikert érhetiink el, ezért ne hagyjuk az elsé benyomasokat rogziilni, kis idé
elteltével elemezziitk a megtartott orat.

Ezeket a gyakorlatbdl szairmazé percepcios torzitasokat tobbféleképpen korri-
galhatjuk:

- rogzitjik az orat és utilag elemezziik;

- tamaszkodunk a kollégik véleményére (hallgatoként ez a vezetGtanarokat,
mentorokat jelenti, késébb a mentort, illetve mds kollégakat);

- megkérdezziik a gyerckek véleményét is (az anonimitas alapfeltétel).

Végleges onértékelést és kovetkeztetéseket csak minél szélesebb alapokon nyugvéd
kiilsé visszajelzések alapjan alkossunk!
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Kovetelmények és értékelés
a tanitasi-tanulasi folyamatban

A kovetelmények meghatdrozasa és a tanulmanyi eredmények értékelése (azaz
a kovetelmények teljesitettségének megitélése), s az értékelés alapjan a jovébeni
fejlesztési 1épések meghatarozésa a tanitasi-tanulési folyamat kulcseleme. Epp
ezért a kovetelmények helye elvileg a tandra tervében van, ezt diktélja a logika.

Azt latjuk azonban, hogy az 6ratervsablonban nem szerepel (és nemcsak az
dltalunk bemutatottban, mas formajiban sem) a kovetelmény feltiintetése. Ennek
tobb oka is van:

— meglehetésen nehézkesnek tinik minden egyes alkalommal minden feladat-
nal részletes kovetelményeket megadni, ezt dltalaban egy-egy témakor végén
szoktak megtenni. A jelenlegi kozponti tantervekben is inkabb altalanos
célok szerepelnek, mintsem konkrét tanuldi tevékenységekre vonatkozd
leirdsok;

— sokszor maga a tevékenységvégzés adja a [ényeget, amihez nem lehet azon-
nali tanuldsi eredményt rendelni (pl. a gyakorlé 6rak esetében tobbnyire
csak a folyamat feltarasa és a j6 1épések rogzitése a cél).

A KOVETELMENYEK FOGALMA

Ha végiggondoljuk az oktatasi folyamatrdl eddig tanultakat, akkor egyértelmd,
hogy a célok hatarozzak meg a teljes folyamatot, hisz a célok megvaldsitasa a siker
kritériuma a pedagdgus és az iskola®* szdmara. A tanul6k szimdara azonban ezek
az elvont célok nehezen érzékelhetGk, a kovetelmény azonban igen. A kdovetelmé-
nyek jelentik azokat a teljesitményelvarasokat, amelyek alapjan a tanuldk fejlédését
és munkdjdt értékelik. A kivetelmények teljesitésének, s igy a célok elérésének modja
pedig nem mas, mint a konkrét feladatok végzése.

¢4 Ezaltal az iskola fenntartdjanak, végsd soron az egész tarsadalomnak (benne maganak a tanu-
16nak, sziil6knek is).
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A tanitdsi-tanuldsi folyamat minden eleme a kovetelmények feladatok altali
teljesitését, végsGs soron a célelérést szolgalja. Ez latszdlag bonyolult, valéjaban
egyszer(: tudnunk kell,

— hovd akarjuk eljuttatni a tanuldt a fejlédésben (cél);

— ehhez meg kell taldlnunk azokat a konkrét teljesitményelvdrdsokat, amelyek
a célt garantéljik (kovetelmények);

— a kovetelményekhez pedig ki kell jelolntink, meg kell adnunk azokat a konk-
rét feladatokat, amelyek elvégzésével a tanuld garantéltan eléri az elvart tel-
jesitményt.

Ebben a harom lépésben kell biztosnak lenniink, a tobbi folyamatelem ezek alapjan
tervezhetd, varialhaté.

A kovetelmények megfogalmazasaval kapcsolatban azonban tobb probléma
is felmertil:

- vannak olyan oktatési célok, amelyeket nagyon nehéz konkreét teljesitménnyé
alakitani (pl. az erkolcsi-jellembeli tulajdonsigok, szocidlis képességek,
a gondolkodas, a kreativitds bizonyos elemei, vagy a rendszeresség, pon-
tossag stb.), s igy a kovetelmény teljesitésének megitélése (azaz az értékelés)
is bizonytalan;

— az éaltalanos nevelési-oktatasi célokat sokféleképpen lehet konkrét teljesit-
ményelvarasokka alakitani (pl. a kritikai gondolkodés vagy épp az online
forrasok felhasznalasanak képessége lényegében minden tantargyban fej-
leszthetd, s mindegyikben mas-mas médon®);

- egy-egy konkrétan megfogalmazott teljesitményhez (pl. biztonsagosan
tudjon matematikai alapmiveletek végezni 1000-es szimkorben) tibbféle
feladat tartozhat, (ez teremti meg a tanitasi-tanuldsi modszerek és technikék
rendkiviili gazdagsagat);

- minél egyértelmiibben és konkrétabban tudunk megfogalmazni egy adott
kovetelményt, anndl inkdbb elmozdulhatnak a tantargyak és az iskola az

% Ezt nevezi Szabo Laszlé Tamads a tantargyak ,csapatjitékdnak”, ami alatt azt érti, hogy minden
tandrnak tudatositania kell magéban, hogy nemcsak a kozvetlen tantédrgyi oktatasi célok felé torek-
vés a feladata, hanem az ilyenfajta dltaldnos kompetencidk fejlesztése is az in. ,tantargyspecifikus
nevelési potencial” kiaknézaséval (Szabo, 2010:31)
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uniformizdlt teszttudds és ,mérésfetisizmus” irdnyaba, és annal kevésbé ad
teret az egyéni kreativitasnak és sokszintiségnek®.

A felsorolt jelenségek csak akkor okoznak problémat, ha minden egyes tanitasi szi-
tudcidra pontos receptet szeretnénk. Sajnos, ilyenek nincsenek, ezért a feladatok
és kovetelmények sokféleségét érdemes a tandri tervezési és metodikai szabadsag
megnyilvanuldsaként értelmezni: ha a célokat tudjuk, akkor sokféle feladat és
metodikai eljaras eredményes lehet. Kisérletezni kell, és kiprobalni 4j megolda-
sokat! A hagyomanyos metodikdk®” és az innovaciok kozotti arany megtalalasa
az egyik legnagyobb, de a jov{ iskoldja szempontjabdl a legfontosabb feladat.

KOVETELMENYRENDSZEREK

A tanuld ,ismerje a Pitagorasz-tételt”, hangzik egy gyakran megfogalmazott ko-
vetelmény. A tanuld vajon mikor tesz eleget ennek a kovetelménynek: ha egy
tesztben 3-4 képlet koziil ki tudja valasztani a c?=a’+b? képletet, vagy ha pontosan
kimondja a tételt, esetleg ha 2 adat segitségével ki tudja szamolni az egyik befogot,
vagy ha felismeri, hogy egy konkrét problémaszituicidban a Pitagorasz-tétel az
egyik célravezet§ megoldas?®® Mindegyik tudas, de érezziik, hogy mindegyik
mas mélység, egyre absztraktabb, egyre bonyolultabb, s igy egyre kevésbé lehet
egyértelmiden megitélni (azaz értékelni a tudés elemeit).

Az egyéni tudas bonyolult és egymasra épiil6 rendszerének a tokéletes feltarasa
szinte lehetetlen, mégis, szlikség van ahhoz valamiféle modellre, hogy az iskolai
fejlesztési folyamatok rendszerezettek és céltudatosak legyenek.

A leggyakrabban alkalmazott ilyen rendszer Benjamin Bloom és munkatar-
sai nevéhez f(iz6dik®. Az id6k sordn sokan kritizaltak, mddositottik is, ennek

A leggyakoribb kritikdk egyike ez a nemzetkozi tudastesztek eléretdrésével kapcsolatban: fé-
lelem attdl, hogy az iskoldk csak a tesztekre készitenek fel, és elvész az egyéniség. Az aggodalom
egyfeldl jogos, masfelSl ne felejtsiik: az iskolanak és a targyaknak lehet elvarasa az egyediség,
a kreativitas, az 6nallésag is. Kétségtelen, hogy ezt mérni szinte lehetetlen, s amit nem mériink,
az egy id6 utan stlytalanna vélik. Ezt a dilemmat az iskola 6nmagéban valdszintleg nem tudja
megoldani.

7 Ha valami jol bevalt, nem érdemes véltoztatni (amennyiben mérések, és nemcsak megérzések
tamasztjdk ald a hatékonysagot), batran el lehet azonban szakadni att6l a megkozelitéstsl, amely
pl. a tablavazlat koré szervezi az oktatast.

8 A 7-8. évfolyamos matematika kerettantervben a Pitagorasz-tétellel kapcsolatban a kévetkez6
szerepel: , A Pitagorasz-tétel alkalmazdsa geometriai szamitdsokban. Annak felismerése, hogy a matematika
az emberiség kultirdjdnak része. A bizonyitdsi igény felkeltése. Szamitogépes program felhaszndldsa a tétel
bizonyitdsindl.” Ezeket a kovetelményeket konkrétumokkal megtolteni igazan embert prébéald
feladat.

% Bloom, 1956; Krathwohl, Bloom & Masia, 1973; Krathwohl, 2002.
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ellenére a hazai és a nemzetkozi pedagdgiaban egyeduralkoddva valt a modell,
amelyet Bloom-taxondémiaként emlitenek.

A taxondmia egy osztalyozasi rendszer, amelyben a dolgok egymésutanisagat
valamilyen belsg rendezdelv(ek) hatdrozzak meg.

A BLOOM-TAXONOMIA

Benjamin Bloom és munkatarsai eredetileg a matematikai és természettudoma-
nyos oktatas mindségének fejlesztését kutattdk, s hamar eljutottak arra a megalla-
pitdsra, hogy az iskolai oktatasi folyamatok nem kellGen hatékonyak, s bizonytala-
nok is, mert nem tudjuk pontosan, mit és milyen szinten kovetelnek a tanuldktol.
Ezért feltérképezték a tudas és a teljesitmény lehetséges belsd struktiirdjdt, egymdsra

A végeredmény egy olyan matrix lett, amely atlathatova teszi az oktatdsi cé-
lokat és a kimeneti eredményeket, ezaltal pedig tervezhet6vé és mérhet6vé teszi
a tanuldi teljesitményeket.

A modellt tobb ok miatt kritizaltédk, a legf6bb kifogas a kortarsak részérdl az
volt, hogy csak a kognitiv folyamatokra és tuddsra helyezi a hangsulyt, egyéb,
a nevelés szempontjabdl fontos teriiletek lathatatlanok maradnak. A késGbbi
kritikak kozott olvashatjuk, hogy ez a modell érzéketlen bizonyos kreativ, alkotd
folyamatok irant. Felréttdk azt is, hogy ennek a rendszernek a kovetkezetes al-
kalmazasa egyfajta kovetelményredukcichoz’® vezet, mert a komplexebb kategéridk
ellendrzése és értékelése nehezen valésithaté meg. Ezt kikiiszobolend§ sziilettek
az utdbbi évtizedekben a Bloom-rendszerre épiil, de azt bizonyos szempontok
alapjan kiegészitd, finomitd, olykor vitaté modellek is. Az oktatasi gyakorlatban
azonban lényegében csak a Bloom-taxonémiét alkalmazzak (nemcsak a koz-,
hanem a felsoktatasban is).

A taxonOmia struktdraja
A személyiségfejlesztés hirom nagy teriiletére kiillonb6zé kovetelményeket
dolgoztak ki. Ennek megfelel6en a Bloom-taxonémia a kognitiv, affektiv és
pszichomotoros teriiletekre terjed ki.

Mindegyik tertileten beliil egy-egy vezérelv szerint rendezédnek a mtiveleti
szintek, amelyek egymadsra épiilve egyre komplexebb képességeket és tevékenysé-
geket jelentenek.

70 Ez aztjelenti, hogy az oktatés az egyszertibben ellendrizhetd és mérhetd tudast helyezi el6térbe
(egyfajta teszttudas), a bonyolultabban ellendrizhetd, mérhetd tevékenységek héttérbe keriil-
nek, s ezzel sulytalanabbd is vdlnak az iskola szaimara fontos kompetenciak, amelyek nehezen
kovetelményesithetSk (pl. a szociélis kompetencidk vagy bizonyos kommunikécids, probléma-
megoldési vagy épp a kezdeményez3készség stb).
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A Bloom-taxondmia attekintése:

15. TABLAZAT: A Bloom-taxonémia szerkezete

Személyiségteriilet A teriileten beliili vezérelv Teriileten beliili miiveleti szintek
emlékezés

1. tartalmi komplexités: értelmezés

az egyszer(ibbtdl -
. a bonyolultabbig alkalmazs
Kognitiv dveleti ab Kci6:

2. miveleti absztrakcid: elemzés

konkréttol

az absztrakt gondolkodasig | értékelés

alkotas

a jelenségek befogadasa

érzelmi reagélds

az értékek interiorizécioja: . N WA ... .
) érzelmek, attitidok értékelése

Affektiv kiilsé hatasoktdl a belsé
értékké valasig érzelmek, attitidok rendszerré
szervezddése
belsévé valt értékrend
utanzas
manipulacié
a mozgasok komplexebbé pontossag
Pszichomotoros valasa: utdnzastol a rutinizalt - -
koordinalt mozgasig artikuldcio
automatizacio
alkotas

A hérom teriilet koziil a kognitiv a legkidolgozottabb és leggyakrabban idézett,
a sziiken értelmezett oktatashoz ez kapcsolddik a leginkabb. Az utébbi években
azonban a masik két tertilet is egyre nagyobb hangsulyt kap. Kiilonosen az affek-
tiv személyiségszféra jelentls, mert egyre nyilvanvalobba valik, hogy a tanulas
soran az affektiv (érzelmi, akarati) tényezok legaldbb annyira fontosak, mint a kognitiv
elemek. Kevésbé hatékony, mondhatni rideg és élettelen a tanitas, ha a tanulok
érzelmi bevonddasa elmarad a konkrét tananyaggal vagy altaldban a tanuldssal
kapcsolatban.

A miveleti szinteket cselekvést jelentd igékkel tudjuk pontosan leirni. Mit kell
tennie, mit kell elvégeznie a tanulénak az adott szinten? Ez segit a pedagdgusnak
abban, hogy az adott kovetelményszinthez tartozé feladatokat megfogalmazza, ne
legyenek tulzo vagy tul enyhe elvarasai. Az igékkel az egyes tertiletek leirasanal
foglalkozunk.

111



A kognitiv teriilet taxonémiaja

A kognitiv teriilet a megismerési, gondolkoddsi folyamatok szintjeit tartalmazza. Ezek
a szintek egymadsra épiilnek, és a magasabb szint mindig magéba foglalja az ala-
csonyabbakat: nincs alkalmazas, elemzés, amig az egyszer(ibb mtveleti szintek
(emlékezés, értelmezés) nem miikodnek.

Meg kell azonban jegyezni, hogy az egymasra épiilés nem teljesen mechanikus,
kivaltképp a magasabb rend(i mtveletek (elemzés, értékelés, alkotds) esetében
egymastdl fiiggetleniil is képesek a gondolkodasi folyamatok mtikddni.

Nemcsak az a kérdés azonban, hogy milyen gondolkoddsi szinten kell teljesiteni,
az is kérdés, mit kell ,tudni”. A kognitiv teriilet a mit és milyen szinten kérdéseire
egyarant megprobal vélaszt adni. Ennek megfelelGen a kognitiv teriilet két ve-
zérelv alapjan egy matrixot hoz létre, amelyben a tartalmi elemek és a mtveleti
szintek egyszerre jelennek meg.

Akételv:

1. A tuddselemek komplexitdsa

Az egyszer(ibb ismeretelemektdl a bonyolultabbakig haladunk a tanitas-tanulas
sordn’!. Ezek a tudaselemek: tények; fogalmak; folyamatok (proceduralis tu-
dés); metakognitiv tudas. Nem igényel magyarazatot, hogy ezen tartalmi elemek
ugyancsak egymasra épiilnek, példaul folyamatokat, 6sszefiiggéseket csak tények,
adatok, fogalmakkal leirt jelenségek kozott tudunk értelmezni.

2. Miiveleti absztrakcio
A konkréttdl az absztrakt gondolkoddasi miveletekig. Ezek a miveleti szintek

a konkrét felismerési mtiveletektl a problémamegoldé gondolkodasig terjednek.

16. TABLAZAT: A tudéaselemek és azok leirasa a Bloom-taxonomidban

Tudaselem A tudaselem tartalma

Tények alapelemek (adatok, elemi informacidk), amelyeket a tanul6knak kell
felismernitik

Fogalmak alapelemek (tények, adatok stb.) kozti kapcsolat egy nagyobb

struktirdban, ami lehet6vé teszi ezek egyiittmiikodését

Proceduralis tudds | tudni, hogyan kell valamit végrehajtani, algoritmusok, médszerek,
technikdk alkalmazasa

Metakognitiv tudds | a megismerési folyamatok ismerete, a tanul6 tudatdban van sajat
tudasszerzési folyamatainak

’I'E ponton meg kell jegyezniink, hogy ezeknek az elveknek a tobbségét mar Johannes Amos
Comenius (1592-1670) pedagdgidjaban is megtalalhatjuk, nem véletleniil tekintjiik 6t a didaktika
atyjanak.
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17. TABLAZAT: A kognitiv miiveleti szintek a Bloom-taxonémiaban’?

Miiveleti szint

A miiveleti szint leirdsa

A hozza tartozo6 tevékenységek (igék)

0j mintdzatokat, strukturdkat
hoz létre

emlékezés a relevans ismeretek, tények, elrendez, 6sszegytijt, leir, meghatéroz,
fogalmak, elvek, valaszok felidéz, megfogalmaz, azonosit,
felidézése a tartés memoriabol listaz, kivalaszt, megtaldl, memorizal,
megnevez, elismétel, reprodukal,
megiallapit, feljegyez, felidéz
értelmezés a kapott instrukciok alapjan osztélyoz, osszekapcsol, megvaltoztat,
értelmezni tud szdban, irdsban és | dtalakit, leir, megkiilonboztet, kijelent,
grafikus abrézoléssal, tények és | megmagyaraz, kifejez, dltalanosit,
elvek értelmezése kiterjeszt, azonosit, megj6sol, értelmez,
tjrafogalmaz, dttekint, szelektal,
dsszefoglal, lefordit
alkalmazas problémamegoldés Gj helyzetben | alkalmaz, felmér, kiszdmol, demonstral,
a megfelel$ ismeretek, felfedez, dramatizal, illusztral,
tények, eljarasok és szabalyok felhaszndl, interpretél, mddosit,
segitségével végrehajt, gyakorol, el6készit, létrehoz,
megszervez, felvazol, megold, hasznal,
megir, elSrejelez, kitalal
elemzés egy nagyobb egység elemez, felbecsiil, elemeire
alkotdelemekre bontasa, bont, kalkulal, kategorizal,
megvizsgalasa és annak kovetkeztet, bizonyit, 6sszehasonlit,
meghatarozasa, hogyan megkiilonboztet, kritizal, kontrasztot
viszonyulnak ezek egymashoz, képez, megvizsgdl, kisérletezik,
az egészhez; kovetkeztetések modellez, kijelent, kdrvonalaz, raimutat,
levonasa kérdez, szelektdl, elkiilonit, tesztel,
alosztalyokra bont, felismer
értékelés megitél dolgokat adott elrendez, 6sszegytijt, kategorizal,
feltételek és standardok alapjan, | kombindl, konstrual, 1étrehoz,
véleményez elvek érvényessége, | megtervez, fejleszt, megmagyaraz,
a munka mindgsége alapjan tervez, Gjrarendez, rekonstrual,
Ujraszervez, Gjrair, létrehoz, 9sszefoglal,
szintetizal, elbesz¢él, leir, megszerkeszt,
kitalal, atdolgoz
alkotas 0j egységgé illeszt Gssze elemeket, | adaptal, elGrejelez, egyiittmiikodik,

kombindl, kiegészit, létrehoz,
megtervez, kifejez, elésegit, kovetkeztet,
integral, dltaldnosit, Gjraszervez,
szerepjaték, szimuldciot készit,
strukturdl, letesztel, megold, menedzsel,
targyal, hipotéziseket allit fel

72 Mindharom teriilet leirasanak forrasa: Krathwohl, Bloom & Masia, 1973; Anderson et al., 2001.
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A tartalmi elemek és a miiveleti szintek egy kétdimenzidés matrixot hoznak
létre, amelyben a kognitiv tudas egyre komplexebb és hierarchikus rendszere
valik lathat6va.

18. TABLAZAT: A kognitiv matrix a Bloom-taxonémiaban

Tuddselemek ténvek foealmak proceduralis | metakognitiv
Miiveleti szintek g ¢ tudis tudis
emlékezés
értelmezés Emlék¢zetfejleszts >
alkalmazas //
elemzés ( Gondolkodésfejlesztd \
értékelés \
alkotas

Ez a matrix felrajzol egy fontos tanuldsszervezési jellegzetességet: az emlékezet-
fejleszté vs. gondolkoddsfejleszté tanitasi stratégiat. Az emlékezetfejlesztd stratégia
elsGsorban az egyszer(ibb miveleti szinteket (emlékezés, alkalmazis) fejleszti, ez
a tények”, ,fogalmak” tartalmi elemeket foglalhatja magéba. Kézenfekvd, hogy
az ismeretek és miveletek egymasra épiilése egytittesen jelenti a tuddsstrukturat.
Tényekkel, fogalmakkal még nem lehet bonyolultabb gondolkodasi feladatokat
elvégezni, és forditva is igaz: az alkalmazasi, elemzési és értékelési folyamatokhoz
szitkségesek a proceduralis és a metakognitiv tudastartalmak.

Ez a tantervi matrix képezi a megfelel6 méréeszkozok készitésének elvi alap-
jat is: ha a tananyag elemeit megfelelGen elhelyezziik az egyes cellaikban (vagyis
mindenrdl pontosan meg tudjuk mondani, hogy milyen miveleti szinten kivanjuk
elsajatittatni), a mérési szakemberek el tudjak késziteni az adott tananyaghoz
tartozé tudasméré eszkozoket (teszteket, feladatlapokat).

Az affektiv teriilet taxonémigja
Az affektiv vagy érzelmi teriilet jelentésége az iskolai gyakorlatban tobbréti:
elsGsorban a tanuldssal kapcsolatos motivdcids rendszer megértésében és kiala-
kitdsdban segit. Emellett a személyiség irdnyito és akarati rendszerének (jellem,
az etikai-erkolcsi tulajdonsdgok és meggy6z&dések, az onszabalyozés) fejlesz-
tésében hasznosithatd ezen szintek és a hozzajuk tartozé tevékenységeknek az
ismerete.

A tertilet felépiilésének alapelve az értékek interiorizdcidja, amelynek soran az
eleinte kiils6 értékek végiil sajat, belsé értékrendszerré valnak.
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19. TABLAZAT: A Bloom-taxondmia affektiv teriiletének mtiveleti szintjei

Miiveleti szint

A miiveleti szint leirasa

A hozz4 tartozo6 tevékenységek (igék)

a jelenségek
befogadasa

A tanul6 részérdl figyelem,
nyitottsag, szindék

a meghallgatasra, szelektiv
figyelem

kérdez, valaszt, leir, kovet, azonosit,
megnevez, ramutat, szelektal, valaszol

érzelmi reagélds

aktivan részt vesz a tanulok
kozott a munkaban, figyel
és reagal a jelenségek
részleteire, a hangsuly

az alkalmazkodéson,

a vélaszadasi szandékon van

valaszol, segédkezik, alkalmazkodik,
vitazik, érvel, segitséget nyujt, el6ad,
gyakorol, olvas, elismétel, elbeszél, ir,
szelektal, cimkéz

hoz létre.

érzelmek, Az értékelés alapja a sajatos kiegészit, demonstrdl, differencidl,
attitidok értékek internalizacidja, megmagyaraz, kovet, formal,
értékelése mikodzben ezek az értékek csatlakozik, invital, megitél, ajanl,
kifejez6dnek a tanul6 nyitott | olvas, megoszt, szelektal, megoszt,
viselkedésében, és ezek tanulményoz, dolgozik
gyakran azonosithaték
érzelmek, az értékekbdl prioritasokat elrendez, kombinal, 6sszehasonlit,
attitidok alakit ki, feloldja az értékek megvéd, megmagyaraz, dltalanosit,
rendszerré kozott 1évs konfliktusokat, s azonosit, integrél, mddosit, irdnyit,
szervezGdése ezaltal egyedi értékrendszert szervez, el6készit, szintetizal

bels6vé valt
értékrend

a tanulénak olyan
értékrendszere van,

amely mar szabalyozza

a viselkedést, a magatartas
konzisztens, megjésolhatd

cselekszik, megkiilonboztet, bemutat,
befolyasol, meghallgat, médosit, eléad,
gyakorol, ajanl, mindsit, kérdez, megold,
érvényesit, szolgdl, feltilvizsgal

A pszichomotoros teriilet taxonomiaja

A pszichomotoros teriilet szervez&dési alapelve a komplexitds, ahogyan az egysze-
rli utanzasos miiveletek egyre dsszetettebb és koordindltabb mozgasokka val-
nak, s végiil automatizalt tevékenységsorokat eredményeznek. Mindez nemcsak
asport, a szakmai képzés, hanem minden mas tantargy mozgasos tevékenységéhez
kapcsolodik, pl. a miivészetek, a természettudomanyok terén kiilon is tigyelni
kell a mozgastanulas szisztematikus beemelésére a célok és kovetelmények kozé,
s természetesen a hatékony metodika megtalaldsa is 1ényeges tandri feladat (id6-
igény és gyakorlés).
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20. TABLAZAT: A Bloom-taxonémia pszichomotoros teriiletének miiveleti szintjei

Miiveleti szint A miveleti szint leirdsa A hozza tartozo tevékenységek
(igék)

utanzas az érzékelési képességek hasznalata kivalaszt, leir, érzékel, differencial,
a mozgasos tevékenységre, azonosit, szelektal, elkiilonit
ami a szenzoros stimulaciétél az
ingerszelekcion a transzlacioig terjed

beallitodas tevékenységre val6 készenlét, elkezd, bemutat, megmagyaraz,
amely magaba foglalja a mentalis, mozdul, folytat, reagdl, el6ad,
fizikai és érzelmi beéllitédasokat, onkéntesen feladatot végez
amelyek meghatdrozzak a személyes
valaszokat a kiilonb6z4 szitudcidkban

pontossag a komplex képességek elsajatitasanak | utanoz, kovet, reagdl, reprodukal,
korai szintje, magaba foglalja vélaszol
az utdnzast és a proba-szerencse
tanuldst (az adekvat teljesitmény
gyakorlassal fejleszthetd)

artikuldcio a komplex képességek elsajatitasanak | osszegydjt, bedllit, konstrudl, lebont,
kozépsd szintje. az elsajatitott elGad, kijavit, rogzit, médosit,
valaszok szokdssa vélnak, a mozgasok | értékel, szervez, kever, felvdzol
bemutatdsa magabiztos és jiratos

automatizacié | kialakul a komplex mozgasmintdzat, | osszegytjt, épit, beéllit, konstrudl,
a mozgasképességek szinvonalat lebont, bemutat, rogzit, kijavit,
jelzi a gyors, pontos, és 6sszehangolt | lelkesedik, manipulal, mér, kever,
mozgaskultira, ami minimalis szervez, felvazol
energiat igényel

alkotas 4j, kreativ mozgasmintakat rendez, épit, kombinal,
alkot, amelyek illenek az egyedi megkomponal, konstrual, kreal,
helyzetekhez tervez, elvégez, kezdeményez,

létrehoz

A kovetelmények kovetelményei
A tanitasi-tanulasi folyamat soran a tanuldknak tudniuk kell, hogy mikor, milyen

teljesitményt varnak télitk. Ez azt jelenti, hogy lehetéleg a folyamat elején, de
legaldbb kozben (hiszen a folyamat kézbeni torténések médosithatjak a tanar éltal

Ve

tervezetteket) a tanuldkat tdjékoztatnunk kell az elvdrt kivetelményekril. Ennek

lehetdleg irdsos formédban kell torténnie (erre mar j6 lehet&séget nydjtanak az
elektronikus tanulmanyi rendszerek, k6zosségi online-terek) a késGbbi félreér-
tések elkertilése érdekében. Az esetek tilnyomo tobbségében ez a tandrak soran
természetes médon zajlik, Am érdemes tudatosan figyelni erre.

A kovetelmények megfogalmazasanak is vannak kdvetelményei, amelyeket
szabdlyként kell kezelniink a tanitasi-tanulési folyamat egésze soran:
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1. Eldre meghatdrozott legyen: az el6re meghatarozottsag azt jelenti, hogy a ta-

nulési folyamat kezdetén (tobbnyire egy témakar, esetleg tandra elején) mar
tudnunk kell, melyek azok a kovetelmények, amelyeket a folyamat végére
teljesitenitik kell a tanuldknak. Ezeken a kovetelményeken lehetSleg ne
valtoztassunk sem a konnyités™, sem a nehezités irdnyaba, s f{6képp ne
utdlag taldljunk ki kovetelményeket!
Ez a feltétel ellentmondasos, hisz a tanuldsi-tanitasi folyamat sordn be-
kovetkezd véltoztatasokhoz alkalmazkodnunk kell, akar kiilss, objektiv
tényezdk, akar szubjektiv okok idézik azokat elS. Az eldre meghatdrozott-
sdg kovetelménye és a rugalmas alkalmazkodds, s ezzel akar a kovetelmények
valtoztatasa egyszerre kell, hogy megvaldsuljon. Elképzelhetd egy-egy elére
tervezett kovetelmény elhalasztasa, esetleg teljes kihagyasa, 4m a véltozta-
tasokat idében kell kozolni a gyerekekkel. Semmiképp se legyen hektikus,
kiszamithatatlan a kovetelmény-, igényrendszer. Ez kovetkezetlenség és
tanari bizonytalansag benyomasat kelti, ami demoralizal6 hatdsd a tanu-
l6kra nézve.

2. Konkrét legyen: nem kovetelmény-meghatarozas az, ha azt mondjuk a ta-
nuléknak, hogy minden, amirdl az 6rén/témakorben sz6 volt, benne lesz/
lehet a dolgozatban. Ez a kijelentés a tanar hatalmaskodasanak a jele, még
ha viccesen, kedvesen is adja el8. A kovetelmények megfogalmazasa mindig
konkrét és egyértelmi tevékenységet jelent, felhasznalva azokat az igéket,
amelyek a taxondmiai rendszerben szerepelnek. Meg kell mondanunk,
milyen tevékenységeket kell a tanuloknak elvégezni, mit és milyen mtiveleti
szinten varunk téliik.

3. Reprezentativ legyen: roviden megfogalmazva ez azt jelenti, hogy csak azt és

olyan szinten vdrjunk el teljesitményként, amivel és amilyen szinten foglalkoztunk
a folyamat sordn. Inkorrekt és hosszud tavon stlyos motivaciés karokat okoz,
ha mas szintl tudast varunk el a tanul6ktdl, mint amit a kozos tevékenység
soran gyakoroltunk.
Ha féleg fogalmak, tények, egyszeriibb Osszefiiggések értelmezésével és
memorizaldsaval toltottiik a kozos id6t, ne varjuk, hogy a gyerekek mintegy
ymellékhatasként” elemz6 és alkotd tevékenységet tudnak végezni. Ezek-
nek a szinteknek az eléréséhez az ezeknek megfelel6 miiveleteket is kell
gyakorolni. A miiveleti szintlépések sosem kivetkeznek be célirdnyos fejlesztési
tevékenyseg nelkiil.

7> A konnyités a kisebbik rossz, a palyakezdés szakaszaban, vagy ismeretlen osztily, még nem
tanitott tananyag esetén a kovetelmények realis kialakitdsa természetesen jarhat bizonytalan
prébalkozasokkal, 4m ha rendszert csindlunk a konnyitésbdl, ez rossz szokasokat alakit ki gye-
rekben és tandrban egyardant.
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Ismét utalni kell a gyakorlds és a fejlesztési iddsziikséglet fontossagara: az,
hogy valamit egyszer, kétszer, néhanyszor elmondtunk, gyakoroltunk,
nem jelenti azt, hogy a gyerekek ezzel automatikusan el is sajatitottak
az adott miveleti szintet. Kiilonosen igaz ez a problémamegoldé gon-
dolkodasra, ami lassan és gyakran nem azonosithaté lépésekben fejlédik
(hosszt lehet az inkubaciés id6). Attdl, hogy szamunkra és a jobb tanuldk
szamdara nyilvdnvald egy-egy probléma, a gyerekek tobbsége szamara
még nem valik azza. Ne a legjobbakhoz dllitsuk be az egységes kovetelmény-
szintet!

4. Minden érintett szAmdra hozzdférhetd legyen: ez kézenfekvd feltétel, a gya-
korlati megvaldsitas azonban nem problémamentes. Egyrészt a ,minden
érintett” kitétel azt jelenti, hogy a tanuldk, kisebb gyerekek esetében még
a sziill6k szamara folyamatosan elérhetének kell lennie a kovetelmények-
nek. Régebben ez tanari szébeli kozlést jelentett (tudjuk, hogy egyszer-
kétszer nem elég elmondani semmit, a kovetelményeket kiilondsen nem),
ami jelentds torzuldst eredményezhet (,azt mondtak a tobbiek, hogy azt
mondta a tanar” tipusu félreértések). Ha lehet, ne alkalmazzuk ezt, vannak
ennél hatékonyabb megoldasok is. Példaul az irdsos megfogalmazasok, akar
hand-out-ok forméjaban, akar valamilyen stabil elektronikus feliileten: k6zos
kommunikdcids csoport vagy elektronikus tanulmdanyi rendszer. Fontos,
hogy a tanuldk felkésziilés kozben is elérhessék az elvarasrendszer leira-
sat. Gyakori konfliktusforras az informéciébizonytalansag és az erre vald
hivatkozas a tanulok és a sziil6k részérdl is, mikozben egyszerten elkertil-
hetjiik: megfeleld idében és egyértelmiien rigzitsiik (irdsban, vidediizenetben
stb.) a vdrhato kovetelményeket.

A PEDAGOGIAI ERTEKELES

A pedagdgiai értékelés nem azonos a mindsitéssel, az érdemjegyek megallapitasa-
val, nem azonos rangsorokkal, versenyeredményekkel. A pedagdgiai értékelés az
egész folyamatot végigkisérd alapelem, aminek Osszetett célrendszere és sokszin(
modszertana van.

Objektiv és szubjektiv tényezdket is tartalmaz, iranyulhat tanuldsi eredményre,
folyamatra, viselkedésformdra és sok minden masra. A 1ényeg azonban ugyanaz:
visszajelzést adni a tanuldsi-tanitdsi folyamat eredményességéril. A visszajelzés
minden érintettnek szélhat: a tanuldknak, pedagégusoknak, sziil6knek, leendd
munkdéltatoknak, oktatdspolitikai dontéshozdknak. Minden szerepl$ szdmara
mas és mas informacidk lényegesek, a tanuldt és a sziildket elsGsorban az egyéni
fejlédés eredményei érdeklik, a pedagégusok szamara mar fontos egy teljes osztaly
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vagy az egész iskola teljesitménye is, mig a dontéshozdkat leginkabb egy nagyobb
rendszerelem” mtikddése érdekli.

Az értékelés a pedagdgian beliil 6nallé tudomanyteriiletté valt, ezért itt csak
az alapelemeket tekintjiik at, a képzés soran kiilon keretek kozott targyaljuk
arészleteket.

AZ ERTEKELES FOGALMA

A pedagdgiai értékelésnek nincs egyértelmi definicidja, az értékeléselmélet
tobbféle megkozelitést alkalmaz attdl fiiggden, hogy milyen szint( és tartalmu
értékelésrdl van sz6”. A pedagdgiai gyakorlat sziméra az aldbbi elemek a leg-
fontosabbak:

- pedagdgiai visszacsatoldsi korok,

— tanuldi teljesitmények (magatartdsi, viselkedési formak),

— amelyek feltirjak az el6zetesen kitlizott célok és az aktudlis dllapot kozotti
kapcsolatot (hovda indultunk, hova jutottunk),

— és ezzel az elért fejlédést.

Mindez lehet&séget nyujt a sziitkséges valtoztatasok, beavatkozdsi pontok meg-
hatdrozdsdhoz annak érdekében, hogy a pedagdgiai rendszeriink optimdlis haté-
konysdggal m(ikodjon.

Az értékelés kiindulasi informacidja dontéen a tanuldk teljesitménye, tobbnyi-
re akkor is, ha a pedagdgiai folyamat mas elemeit kivanjuk értékelni (pl. bizonyos
médszerek, tanari eljarasok, tantervek, tankonyvek hatékonysagat).

Az értékelés szintjei

A pedagdgiai értékelés a mindennapokban a legtobb ember (s igy a pedagdgu-
sok) szamadra azt jelenti, valamilyen mddon értékeljiik, s6t, minGsitjiik a tanulo
teljesitményét, magatartdsdt.

Emellett azonban mds elemeket is vizsgdlnunk kell, mert az egész rendszer miko-
dése teremti meg a legmegfelel§bb feltételrendszert a tanulasi folyamatok szdma-
ra. Az értékelési szinteknek horizontalis és vertikalis formdjat kiilonboztethetjiik
meg (Hercz, 2007 nyomdn):

74 Példaul egy iskolaszakasz (4ltalinos iskola felsd tagozata), egy-egy tantargy étfogd adatai (nyelv-
oktatds a kozépiskoldban vagy a teljes kozoktatasban), egy intézménytipus teljesitménye, vagy
apéldaul a pedagdgusok IKT-hasznalatanak és a tantargyi eredményességnek a kapcsolata, esetleg
a csaladi hattér vagy a telepiilésszerkezet és az iskolai teljesitmények Gsszefliggései.

7> BGvebb éttekintést a teljesség igénye nélkiil itt talalhatunk: Ballér, 1997; Bathory, 1997; Buda,
2011; Csapd, 2002; Golnhofer, 2003; Hercz, 2007; Viddkovich, 1990 stb.
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— Horizontdlis: az értékelés tartalmi elemeit jelenti. Ertékelhetiink egy-egy tan-
targyi teljesitményt, folyamatelemet (pl. a célokat, médszereket, id6beosz-
tést, taneszkozrendszert, s6t magét az értékelési formakat is), a jogszabalyi
feltételeket (pl. a tantervi szabélyozast, a tantervi tartalmakat, a pedagogiai
munkat meghatarozo rendelkezéseket)

— Vertikdlis: az oktatasi rendszer killonb6z8 miikodési-irdnyitdsi szintjeit jelenti.
A tanul6 értékelése az individudlis szint{ értékelés, de emellett osztalyszin-
td, iskolai szint(, regiondlis szint( (pl. egy telepiiléshez vagy tankertilethez
tartozé iskolak értékelése), orszagos és nemzetkozi szintt értékelések is
léteznek. Az utdbbiidében az intézményi szint feletti értékelések jelentsége
egyre nagyobb, mert az iskolarendszerrel kapcsolatos dontések megalapo-
zdsdhoz ezek az értékelések adjik az alapot™.

A kilonboz4 tipusu értékeléseket kiillonbo6zd szakérték végzik. A tanaroknak
alapvetden az individudlis és iskolai szint( értékelésekben van sajat felelGsségiik
és dontésiik, a tobbi szintet az intézményvezetSk, kutatdk, mérési szakértSk
mukodtetik. A tovabbiakban a tanar altal leggyakrabban végzett individualis
értékeléssel foglalkozunk.

Az individualis értékelés formai
Az egyéni értékelés az alabbi klasszikus formakban valosul meg””:

— szdbeli teljesitmény alapjan: tandrai felelet, tandrai kérdezés;

- atanuldk magatartisanak, produkciéinak megfigyelése (fellépések, miivé-
szeti el6adasok, mozgasos tevékenységek végrehajtisa);

- atanuldi produktumok, végeredmények vizsgalata (projektmunka, kisérlet,
targyi alkotasok, fogalmazdsok);

— irasbeli felmérések, tesztek, dolgozatok.

Ezen formak a technikai fejlédés kovetkezményeként sokféle eszkozzel megva-
16sithatdk, videdk, filmek, online-tesztek, blogok, projektek, online-szimulacidk,
gamifikacidk. Erdemes ezekkel élni és batran tullépni a hagyoményosan ismert
feleltetés, dolgozatirds, irasbeli hazi feladat harmason’®. Minél kreativabb az érté-
kelés, anndl kreativabb lehet a tanuldsi folyamat.

76 Alegismertebbek ezek koziil az Orszdgos kompetenciamérés, és a nemzetkozi mérések (PISA,
TIMSS, PIRLS). Az eredmények és elemzések megtaldlhatok az Oktatasi Hivatal honlapjan
(oktatas.hu)

77 Callahan & Clark, 1988 felosztdsa nyoman.

78 E témakorben Prievara Tibor, Néddori Gergely, Fegyverneki Gergd konyvei ajanlhatok.
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AZ ERTEKELES FOLYAMATA ES SZAKASZAI: ELLENORZES, MINOSITES

Az értékelés, ahogyan a megerGsitésrdl szolva is leszogeztiik, a tanuldok szamara
visszajelzési funkcidkat 14t el, ami a személyiségfejlédésiikre, énképiikre, és ta-
nulési tevékenységiik szabalyozasara is alapvetd hatast gyakorol.

Az értékelés folyamata

Az értékelést a tanitasi-tanulasi folyamat részeként ugyanugy eldre meg kell tervez-
niink, ahogy a tobbi rendszerelemet. Egy rossz értékelés az egész tanuldsi folyamatot
elronthatja: példaul egy kreativan megtervezett, problémakozpontt projektben,
ha a tanar csak egy jegyet ad, anélkiil, hogy részletesen elemezné a teljesitményt
és magat a tanuldsi folyamatot, valdszintileg nem tudja legk6zelebb is hasonld
energia-befektetésre 6sztonozni a tanuldkat. Ha csak a lexikalis tudas érdemjegye
szamit, a tanul6k hamar kondicionalédnak erre a helyzetre, kevéssé fognak részt
venni olyan tevékenységekben, ami ezen tulmutat. Ezzel pedig sajait magunk
akadalyozzuk meg a széleskort kompetenciafejlesztést.

Az értékelés tervezése soran az alabbi [épéseket kell megtenni:

— az értékelés konkrét céljainak megfogalmazdsa és a sziikséges informacidk,
adatok megszerzésének modja’®, felépitve ezt az egész témakorre, tantargyra;

— az értékelési eszkizok elkészitése (dolgozatok, tesztek dsszedllitasa, feleletek,
egyéb produktumok kovetelményeinek megtervezése);

- informdciogyiijtés: a tesztek, dolgozatok megiratasa, a szdbeli feleltetés, az
egyéb produktumok begytjtése, megtekintése stb.;

— az informdciok elemzése, értelmezése: javitas, pontozas;

— a mindsités kialakitasa.

Mindezt természetesen a kovetelményekrdl elmondottakkal 6sszhangban kell
elvégezni, hisz az értékelés nem mas, mint az eldre kitiizott kovetelmények teljesi-
tettségének vizsgdlata.

Az ellendrzés

Az ellendrzés az értékelés elsé szakasza, amikor megbizonyosodunk arrél, hogy
atanuld halad a tanulmanyi feladataiban, elkészitette, megtanulta, megértette stb.
Az ellen8rzés egyfajta nyomon kovetés anélkiil, hogy mindsitést adndnk.

7 PL. a szdkincs értékelésére a legegyszert(ibb az dra eleji szodolgozat (akar egy online feladat-
sorral), a szovegértéshez és — alkotdshoz azonban mér 6sszetettebb eszkozoket kell alkalmazni.
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Az ellen8rzés korabban leginkabb a tandran zajlott. Az online tanulasi terek
béviilésével egyre gyakoribb, hogy ezen kiviilre tolddik (pl. a feltsltott anyagok
ellendrzése vagy valds idejli online kommunikécié segitségével).

A tandrai ellendrzésnek fontos feladata a megerdsités és a folyamat kizbeni se-
gitségnyijtds is, igy a tanuldsszervezési feladatok és az értékelés egy dsszefon6do
dinamikus egységet képeznek, amit nehéz és nem is sziikséges szétvalasztani.
A tanéri reakcidkat értékelésként is atélik a tanuldk, ezért rendkiviil fontos, ho-
gyan kommunikélunk, reagalunk a tanulék megnyilvanulasaira, akkor is, ha az
adott pillanatban nem tudatos célunk az értékelés.

A mindsités

A mindsités soran a tanuldi teljesitményeket rogzitett skdlaértékekhez viszonyitjuk.
A skala tobbfokt lehet, a hazai iskolai gyakorlatban az aldbbiakat alkalmazzak®®:

— kétfoku: dltaldban megfelelt, nem felelt meg értékekkel;
— Otfokii: ez a klasszikus iskolai osztalyozas rendszere;
— szdzfoki: ez a szazalékos mindsités.

A skélaértékekhez valo viszonyitas mindig rangsorképzést is jelent. Ez a szazalékos
mingsitésnél kiilonosen jol érzékelhets, mert ez a skala megfelelGen széthiz-
za a tanuldi teljesitményeket®!. Ezzel eléri azt, hogy a tanuldi teljesitményekrdl
a legmegbizhatobb visszajelzést adja. A megbizhatésdganak azonban vannak
metodikai feltételei, ezekrdl e helyiitt részletesen nem beszéliink.

A magyar iskolarendszerben hagyoméanyosan alkalmazott dtfoki skdla sza-
mos elénnyel bir (jOl dttekinthetd; megszokott, ezért az oktatas szereplSi konnyen
tudjdk értelmezni). Emellett azonban hdtrdnyai is vannak: nem fejezik ki pontosan
a kiilonboz4 teljesitmények kozotti kiilonbséget; a megfigyelésen alapuld értéke-
1ési formék (pl. szébeli feleletek, nem itemek-re bontott tesztek, esszé tipust,
vagy kreativ problémafeladatok, mivészeti alkotdsok stb.) esetén erdsen szub-
jektiv; dltalaban nem nagyon korreldl a tanulok tényleges képességeivel®; egyértelmi
teljesitménystandardok hijan a tandr sajdt kivetelmény-, igényrendszeréhez és/vagy
a csoport atlagos teljesitményéhez igazodik.

8 A mindsitésnek egyéb verzidi is vannak, az USA bettikkel jel6lt rendszerétsl a 10-foku skélaig
sok mindent talalhatunk, van, ahol a rangsor jelzése forditott: az 1-es osztalyzat a legjobb stb.
81 Természetesen ez nem igaz pl. egy 9sszesen 10 pontos dolgozat szazalékos értékeinél, minél
magasabb az dsszpontszam, annal jobban érvényesiil a szdzalékskala differencialt teljesitmény-
mérd hatdsa.

82 Csapd Bend és szegedi munkatdrsai évtizedes kutatasaibol tudjuk, hogy az iskolai osztalyzatok
a tanuldi képességeket, kiilondsen a gondolkodasi képességeket nem reprezentéljak maradékta-
lanul. (Csapo, 2002)
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A mindsités sokféle funkciot betolt:

— szelekcio: elkiiloniti a kiillonb6z4 teljesitményszinteket, és meghatarozza
a tovabbi tanulasi karrierlehet8ségeket a tanuldk szamara;

— visszacsatolds: a legerGsebb visszajelzé elem a tanuldk, pedagégusok, szii-
16k szamadra a tanulé munkajardl, és a pedagdgiai folyamat szinte minden
elemérdl;

— motivdlds: a minGsités motivald hatdsa Osszetett hatasrendszeren alapul,
az onértékelés, énkép, személyiségjegyek, ambiciok komplexuman mulik,
milyen hatast ér el a mingsités a tanuldknal.

A mingsités hatranyait sorolva beletitkoziink egy fontos kérdésbe: nem mindegy,
milyen médon szerezziik azokat a tanuldi teljesitményrdl sz6l6 adatokat, amiket
skalaértékkel akarunk kifejezni. Az utébbi mésfél-két évtizedben a tesztalapu
teljesitménymérés robbanasszerten terjedt el, f6képpen a nemzetkozi dssze-
hasonlithat6sdg és az objektivitasra torekvés miatt. A teszteknek sok verzidja
ismeretes, az iskolai gyakorlatban a leggyakoribbak az in. standardizalt tantargy-
tesztek, amelyeket az érettségin is hasznalnak. Ezeket gyakorlasra és szamonké-
résre egyarant lehet haszndlni. A tesztalapi mérések objektivek, jol mikodnek
a gyakorlatban, s nemcsak lexikalis tuddselemek, hanem komplexebb kognitiv
teljesitmények mérésére is alkalmasak.

A szdbeli feleltetések, fogalmazdasok, gyakorlati feladatok, mtvészeti vagy
nyelvi produktumok esetében azonban nem tudjuk garantdlni a tesztek objektivitd-
sdt, igy azok valdjaban nem méréseknek, sokkal inkabb becslésnek tekinthetdk,
amelyben a tanar személyes mércéi adjak a viszonyitasi pontokat. Ez a szubjek-
tivitds maga, aminek a jelenlétét nem tudjuk és nem is kell kizarni az iskolabol,
hisz a mindennapi életiink soran is tilnyomodrészt becslésalapt értékelésekkel
taldlkozunk. Arra azonban feltétleniil térekedniink kell, hogy

— a szubjektivitasbdl ered§ torzitds azonos legyen minden tanuléi teljesitmény
esetén (fliggetlenedjiink a pszicholdgiai hatasoktdl),

— a nehezen mérhetd§ teljesitmények esetén is legyen eldre kidolgozott szem-
pontrendszeriink a ,lagy” adatok értelmezésére (pl. a kiilonféle javitokulcsok
szempontrendszere vagy a nyelvi keretrendszerek szintleirasai),

— legytink tudatdban annak, hogy az dltalunk gydrtott feladatlapok, tesztek tobb-
nyire szintén becslések®,

% Hisz nem tudunk eleget tenni a megfelel§ statisztikai elemszamnak ahhoz, hogy a validitas,
reliabilitas, objektivitds metodikai harmasdnak maradéktalanul megfeleljiink.
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- ateljesitményértékelési szitucié (a dolgozatok, feleltetések stb.) feltételei és
koriilményei azonosak legyenek minden tanulé szdmara.

A napi tandri rutin soran tehdt az értékelések tillnyomd tobbsége becslés. A mérés és
a becslés kozotti kiilonbség mérésmetodikai szempontbdl Iényeges, a professzi-
ondlis méréseknek leginkdbb rendszerszint( vizsgalatoknal van jelentésége (ide
tartoznak pl. a tantervi fejlesztések, hatékonysagmérések is). J6 lenne, ha minél
tobb iskolai értékelés tényleges mérésen alapulna, de az egyén fejlédése szempont-
jabol a korrekt és részletes visszajelzés (szdbeli feleleteknél és nem teszttipusu
feladatoknal) is hasznos, ne mulasszuk el ezeket!

A MERESEK TiPUSAI

A méréseknek alapvetéen két tipusat alkalmazzuk a pedagégiai gyakorlatban.
A kettd kozotti kiillonbség a mérés viszonyitdsi alapja. Az egyik esetben egy adott
tanulépopulacié teljesitményéhez viszonyitjuk a tanulék egyéni teljesitményét,
a masiknal pedig egy elére meghatarozott kovetelményhez®*.

Normaorientdlt mérések:

Amikor a teljesitményt nem egy elére elképzelt tudasszinthez viszonyitjuk, ha-
nem arra vagyunk kivancsiak, hogy egy adott csoporthoz, pl. a korosztaly tobbi
tagjahoz képest hogyan all a tanuld, normativ mérést végziink. Ennél a mérésnél
meghatdrozzuk (hol tartunk a tobbi, hasonlé koru és tanulményi statuszu tanu-
16hoz képest).

Normativ mérések esetében a legfbb informacié a rangsorban elfoglalt hely: hol
helyezkedik el a teljesitmény egy tdgabb rangsorban. Ennek az adatnak jelent8s
motivald ereje lehet mind a tanul6, mind a tanar szamara, és a pedagdgiai folyamat
modositasahoz is fontos kiindulasi pontot jelent. A hazai kompetenciamérések-
nek® is ez a legfontosabb célja: az intézmények szamara adatokat szolgaltatni
arrdl, hol allnak a tobbi hasonld intézményhez képest, sziikség esetén mddosit-
sak a tevékenységiiket. Ezek az eredmények azonban nem nyujtanak kozvetlen
informaciét arrdl, hogy miben és hogyan kellene a tanitasi-tanuldsi folyamatot
megvaltoztatni, ezt tovabbi elemzések révén az iskoldknak kell meghatarozniuk.
A normaorientalt mérésnél a teljesitmények eloszlasa mindig a normadl eloszldst
mutatja.

8 Az orszagos Kompetenciamérésekrdl bévebben: oktatas.hu / Kéznevelés / Orszagos és nem-
zetkozi mérések
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Kritériumorientdlt mérések

A kritériumorientalt mérések esetében a viszonyitdsi alap egy elére definidlt kive-
telményrendszer, amit 100 %-nak tekintiink, és ez alapjan hatdrozzuk meg a tanuld
teljesitményét.

Létszolag nehéz kiilonbséget tenni a kétféle mérés kozott, hisz a norma-
orientalt méréseknél is van maximalis pontszdm (amit tekinthetiink 100 %-nak).
A kritériumorientalt mérések a tananyag aproélékos elemzésén alapulnak, s a mé-
réeszkoz készitjének pontosan meg kell hatdroznia, mit milyen szinten kell
a tanulénak teljesitenie (Id. Bloom-taxondmia, tantervi matrix). Itt is keletkezik
rangsor, természetesen, am a hangsuly az el6zetes kivetelmények teljesitettségének
megallapitasan van.

Akritériumorientalt méréseknél a teljesitményeloszlds barmilyen lehet (elképzel-
hetd, hogy minden tanulé maximumkézeli teljesitményt nytjt, ahogy az is, hogy
mindenki minimumkdzelit, de lehetséges az is, hogy ugyandigy normal eloszlast
mutatnak a teljesitmények, mint a normativ mérésnél). Ilyen kritériumorientalt
mérések példaul az érettségi vagy a nyelvvizsga feladatsorai.

AZ ERTEKELES FORMAI

A pedagdgiai folyamat szakaszaihoz igazodva Scriven (1967) nyoman hirom
kiilonbozé funkcidja értékelési rendszert kiillonboztethetiink meg.

A folyamat kezdete elStt tudnunk kell, honnan indulunk. E nélkil nehéz ter-
vezni, mert nem tudjuk illeszteni a fejlesztési folyamatot a tanuldk sziikséglete-
ihez. Ezek felderitésére diagnosztikus értékelési forméakat alkalmazhatunk, ame-
lyek el6zetes targyi tudas, képességek, motivacidk felderitésére is alkalmasak®.
A diagnosztikus értékelést tobbnyire tanév elején szoktak alkalmazni a tantargyi
tudas feltarasara, de folyamat kozben is hasznalhatjuk, ha valamilyen folyamat-
elem mddositasahoz (pl. idéfelhasznalds, modszerek, taneszkdzok) a tanuldktdl
szarmazd informdcidra, véleményre?” van sziikségiink.

A folyamat kézben is allandd informaécidk kellenek arrdl, hogyan zajlik a ta-
nulés, mely pontokon érdemes beavatkoznunk, segiteniink a tanuldk tevékeny-
ségét. Erre a célra a formativ (fejleszt6®®) értékelést alkalmazzuk. Ez a tanul6-tanar
interakci6 soran allanddan jelen 1évé elem, elsGsorban a tanulasi hibak kikiisz-
0bolésére alkalmas. Nem a mindsités a funkcidja, ezért a kisebb tudaselemekre
iranyuld érdemjegyek adasat kertilni kell. Ha mindenképpen mindsiteni szeret-

8 Vidakovich, 1990.

8 A diagnosztikus értékelés eszkdze nemcsak teszt lehet, egy jol sszedllitott kikérdezés, beszél-
getés is alkalmas diagnézisra, ha azt el§zetesen tudatosan megterveztiik.

8 A fejleszts értékelés a tandrakon tulmutaté eszkoztarral rendelkezik, ezek részleteirdl 1dsd:
Lénérd & Rapos, 2009; Brassé6i, Hunya & Vass 2005.
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nénk, inkabb a pozitivumok kiemelésére fékuszaljunk (pluszpontok gydjtogetése,
kisotosok stb.). Sajnos a gyakorlatban a pedagdgiai kulturank elidegenithetetlen
része a formdlis értékelés érdemjegyesitése, amit a motivacié mellett fegyelmezésre
hasznélunk (ropdolgozattal, feleléssel val6 biintetés). Ezen valtoztatni kellene,
mikozben vitathatatlanul vannak szituaciok, amikor nehezen lehet elkeriilni ezt
a retorziv gyakorlatot®.

A szummativ értékelés a minGsitS értékelés, amely a tanulési folyamat szakaszha-
tdraindl és a végén alkalmazhaté. Ez az értékelés nem egy-egy részelemre, hanem
a kovetelmények nagyobb egységeire iranyul. A legkisebb ilyen egység a tantargyi
témakor, vagy egy konkrét projekt. A szummativ értékelés célja a mindsitésen tul
a szelekcid is lehet, ami alapjan eld6l, hogy a tanulé mennyire felkésziilt egy kovet-
kez§ tanulasi szintre 1épni (ez legjobban az érettségi-felvételi folyamatban lathatd).

21. TABLAZAT: A diagnosztikus, formativ és szummativ értékelés

Diagnosztikus Formativ Szummativ
Definiciéo | tajékozddas egy-egy tudéselemekre és nem nagyobb, komplex
nagyobb tematikai egység | komplex tudésra irdnyuld, | tudasegységekre
elétt allanddan jelenlévd irdnyul
értékelés
Célja - az elGzetes tudas az eredményes tanulas mindsités és szelekcid
mindségének feltdrasa | el@segitése
- a folyamattervezés
segitése
Funkcio a problémak feltdrasa és a tanuldsi hibdk és - globalis képet adni
javitasa nehézségek differencialt a tanul6 tudasardl,
feltardsa - a kovetelmények
teljesitettségi
szintjének
megallapitasa
Alkalmaz- | folyamat el6tt, kozben és | folyamat kdzben kizardlag folyamat
hatosag utan (pl. tandrai kérdések, végén (témazdrok,
(szintfelmérd tesztek, interjik, | feladatok, feleletek, projektzdrdsok,
a tanuldk megfigyelése) ropdolgozat, gyakorlo tesztek, | érettségi)
a tanuldk megfigyelése)

8 Ha mar ezt a gyakorlatot alkalmazzuk, akkor inkabb a pozitiv érdemjegyesités iranydba moz-
duljunk: pluszpontok, kis6tosok gydjtogetése, felmentés feladatok, akér az 6ran vald részvétel

aldl stb.
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A szummativ értékelést a teljesitményszint megallapitasa utan differencidlt fejlesz-
tésnek kellene kovetnie, hisz a tovabblépéshez nemcsak az sziikséges, hogy megal-
lapitsuk a hidnyossdgokat, hanem lehetdséget kellene adni arra is, hogy a tanuld
bepétolja ezeket. Ez az iskolai tananyag- és idényomas miatt szinte sohasem
torténik meg®, igy keletkezik egyre nagyobb hidnyossiglavina, amit gorget a ta-
nul6 és a tanar. Az egyéni differencialt fejlesztésnek képesnek kellene lennie arra,
hogy ezeket aloop-okat, tanulasi hurkokat kialakitsa. Erre a technika lehet§séget
nydjtana a tananyagmennyiség altal indukalt id6hiany enyhitése.

0 Egy-egy témazard utdn legfeljebb az eredmények megbeszélésére kertiil sor, s ez mar jo, na-
gyon gyakran azonban mindenféle javitds, korrigdlas nélkiil tovabblépnek a tananyag kovetkezd
témadjara annak tudatdban is, hogy a tanulénak nagy hidnyossédgai vannak, ami akadalyozza az
Gjabb téma megértésében.
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PALLAS DEBRECINA

1828-ban a debreceni kollégium alumnus didkjai Pallas Debrecina cimen egy
csokor latin és magyar nyelv( verset adtak ki Péczeli J6zsef professzor gondo-
zasaban. Ezt a kiadvanyt tekintjiik jelen sorozatunk elsé elédjének. A masodik
eléd idében valamivel kozelebb van hozzank. Az 1936-os Pallas Debrecina a
kollégium tanarképzd intézetének dolgozatait gydjtotte egybe és tette kozzé az
intézet tizéves fonndllasa alkalmabol. Ezeket a tanulméanyokat az akkori intézet
tagjai irtdk — tandrok és tandarjeloltek (szerkesztette Zsigmond Ferenc) —, tuda-
tosan valasztva-vallalva az el6d kiadvany nevét és szellemét.

A Nevelés- és Mivel6déstudomanyi Intézete mindkét el§djét vallalja. Ezért
valasztottuk konyvsorozatunknak mi is a Pallas Debrecina nevet. Ez a vilasztas
azt jelenti — s emblémank is ezt abrazolja -, hogy értékeket vallalunk, amelyek
a multban gyokereznek, és tdjékozodasi pontokat kerestink, amelyek a gyorsan
véaltozd jelenben segithetik a tajékozdodot.

Amikor azonban a csaknem kétszaz éves nevet egy mai konyvsorozat ciméiil
valasztjuk, egyben szakitunk is ezzel a multtal. Az a pedagdgia, amelyet a Pallas
Debrecindban megjeleniteni szindékozunk, nem a tegnaphoz szdl, hanem a ma-
hoz. Korszer( segitséget kivinunk nyujtani altala azoknak — tanarjel6lteknek,
pedagdgusoknak, doktori hallgatéknak és a tobbi érdeklédének —, akik a neve-
léstudomanyt magyar nyelven tanulmanyozzak. Nekik irunk, szerkesztiink és
adunk kozre hazai és kiilfoldi szovegeket — eredeti irdsokat és szovegvaloga-
tdsokat —, hogy egyiitt kapcsolédhassunk be a neveléstudoméany nemzetkozi
aramlatéba.

A PALLAS DEBRECINA-SOROZAT EDDIG MEGJELENT KOTETEI

1. A neveléstudomany értelmezései (sziveggyiijtemény)
Szerk. Brezsnyanszky Lasz16 és Buda Mariann (2001)
2. Didaktika szoveggytjtemény
Szerk. Szab6 Laszlé Tamas (2001)
3. Henk van Daele: Osszehasonlité pedagdgia
Vilogatta és szerk. Szab6 Lészlé Tamas (2001)
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4. A tandri palya (szoveggyiijtemény)
Szerk. Papp Janos (2001)
5. Tantervelmélet
Szerk. Szabd Laszlé Tamas (2001)
6. Oktatas és gazdasag
Szerk. Polényi Istvan (2002)
7. A pedagdgia horizontja
(szoveggyiijtemény a pedagigia szak felvételi vizsgdjdhoz)
Szerk. Brezsnyénszky Laszl6, Holik Ildiké és Tasné Zelei Veronika (2002)
8. Elhanyagolt gyermekek (sziveggyiijtemény)
Vélogatta Veressné Gonczi Ibolya és Vincze Tamas (2002)
9. Iskola-alternativak a huszadik szdzadban (sziveggyiijtemény)
Szerk. Brezsnyénszky Lasz16 (2002)
10. Pedagdgia és hermeneutika
Szerk. Buda Andras (2001)
11. Felné6ttképzés és gazdasag
Szerk. Kozma Tamas (2002)
12. Veressné Gonczi Ibolya: A gyermekvédelem pedagdgidja (2002)
13. Az eurdpai 6kor neveléstorténete
(Prohdszka Lajos egyetemi eléaddsaibl I.)
Szerk. Orosz Gabor (2003)
14. Oktatas és tarsadalom
Szerk. Kozma Tamas (2004)
15. Pedagdgiai informatika (A neveléstudomdny szakirodalmi alapjai)
Szerk. Kozma Tamas, Sike Emese (2004)
16. Az eurdpai kozépkor, reneszansz és a 16. szazad neveléstorténete
(Prohdszka Lajos egyetemi eléaddsaibél I1.)
Szerk. Orosz Gabor (2004)
17. Devianciak és ifjusdg (sziveggyiijtemény)
Szerk. Papp Janos (2005)
18. Drogmegel$zés (szoveggyiijtemény)
Szerk. V. Gonczi Ibolya (2006)
19. Szabé Laszl6 Tamas: Bevezetés a tanari mesterségbe (2010)
20. Nevelésszociolégia — Elméletek, kozosségek, kontextusok (2020)
Szerk. Pusztai Gabriella
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