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Eloszo

Ennek a jegyzetnek az els6 valtozata 2000 végére, az akkor kezdddo vizsgaidoszakra késziilt
el, és a Miskolci Egyetem Bolcsészettudomanyi Karanak 6todéves tanarszakos hallgatoi hasz-
naltak is a didaktikavizsgara vald felkésziiléshez. Ezt az tette lehetdvé, hogy az elkésziilt
részeket mar a tanév elejétdl kozzétettem az Interneten képekkel, abrakkal, hiperhivatko-
zasokkal kiegészitve. A jegyzet igen kedvezO hallgatoi fogadtatasa arra késztetett, hogy az
anyagot tovabbfejlesszem, ¢és keressem a nyomtatott valtozat publikdlasanak lehetséges
modjait. A kdnyvecske, amit az olvasd6 most a kezében tart, csak egy atmeneti megoldas. A
Miskolci Egyetem kutatdsi tdmogatasa tette lehetdvé, hogy addig is, amig a konyv profi
kiadasa lehetévé valik, legalabb ilyen korlatozott példanyszamban hozzaférhetové tegyiik az
érdeklodok, elsdésorban a hallgatok szamara. Ennek megfeleloen egyelore csekélyek a
valtoztatasok a 2000 végén a Weben publikalt eredeti kézirathoz képest.

Magam nagyon is jol latom munkam korlatait. Hatarozott szandékom egy alaposan atdolgozott
valtozat elkészitése a kozeljovoben. Anndl is inkabb, mert idOkdzben szamos kivald kollégam
tisztelt meg azzal, hogy alaposan atolvasta és megbiralta a kéziratot. Mindenekel6tt lekto-
raimnak tartozom koszonettel, Dr. Balogh Laszlonak (Debreceni Egyetem) és Dr. Nahalka
Istvannak (Eotvos Lorand Tudoményegyetem). Talan szokatlan, hogy neviiket nem tiintettem
fel a konyv els6 lapjain. Ennek az az oka, hogy biralatukbol sokkal tobbet szeretnék meg-
fogadni, mint amennyire az elmult hénapokban médom volt, és ezt a valtozatot még nem
tekintem a lektori vélemények alapjan atdolgozott anyagnak. Ugyanez érvényes arra a sok
nagyon értékes észrevételre, amelyeket kollégaimtol, a ME BTK Neveléstudomanyi Tanszé-
kének munkatarsaitdl kaptam. Koszonom kitiintetd figyelmiiket.

Az olvas6 a jegyzet témajaval kapcsolatban tovabbi informativ anyagokat talalhat a
http://www.extra.hu/knauszi/mester.html ~ cimen. = Nagyon  halas lennék, ha a
knauszi@freemail.hu cimen észrevételeit is eljuttatna hozzam.

Miskolc-Budapest, 2001 decembere

Knausz Imre



A TANULAS



Tanulas, emlékezés, tudas

A tanitas

Kiindulopontunk a tanitds: azt tanuljuk, hogyan tanitsunk hatékonyan. De mi is a tanitas?
Kézenfekvo lenne a tanitast ismeretatadasként definialni. Ebben a megkozelitésben a tanar tud
valamit, amit a tanulok nem, €s a tanitds arrol szol, hogy a tanar atadja meglévo ismereteit az
azokkal nem rendelkez6 tanuloknak. Ezt a meghatarozast persze rogton korrigalnunk kell, ha
arra gondolunk, hogy amikor az énektanar énekelni, a rajztanar rajzolni, a testneveld kézen
allni tanit, akkor semmiképpen sem az ismeretatadas all a kozéppontban, hanem bizonyos
készségek, képességek kialakitasa. Ebben az esetben is igaz azonban, hogy a tanar arra tanit
meg, amit tud, olyan valakit, aki nem tudja, és ekdzben kétségkiviil informaciok dramolnak a
tanartol a tanulo felé. A tanar atadja tudasat a tanitvanynak. Itt tehat tuddson nemcsak azt
értjiik, hogy valamit tudunk - pl. hogy Csokonai irta a Lilla-dalokat -, hanem azt is, hogy
tudunk valamit csinalni - pl. biciklizni vagy olvasni.

De valdéban mindig tudasatadasrol van szo - akér a fenti tag értelemben is - a tanitas soran?
Mas szavakkal: a tanitdsi folyamatban a tanuld tényleg mindig olyan tudast sajatit el, amellyel
tanara mar rendelkezett koradbban, és amelyet most tanitvanyara ,,atszdrmaztat”? Lassunk
néhany ellenpéldat!

A hires énekes halasan emlékezik énektanarjara. Ugy érzi, rengeteget tanult tdle, nélkiile nem
valhatott volna azza a sztarra, akit ma a fél vilag tinnepel. Tandra azonban nincs birtokéban
annak a tudasnak, amely a hires énekest naggya tette. Biztosra vehetjiik, hogy a tanitas soran
nemcsak az tortént, hogy az énektanar sajat képességeit ,,atadta” ndvendékének.

Az egyetemi hallgatd szeminariumi dolgozatot ir Saros megye politikai életérdl. Interjukat
készit a partok helyi vezetdivel, tanulmanyozza a helyi sajtot, részt vesz képviseltestiileti
iiléseken stb. Ennek kapcsan olyan helyismeretre tesz szert, amellyel tanara ezen a konkrét
teriileten aligha rendelkezik. Mégis joggal mondhatjuk, hogy ezen a téren is oktatdjanak
tanitvanya, hiszen a feladatot, a szempontokat t6le kapta, dolgozatat 6 fogja értékelni stb.

Orkény Istvan egyik egypercesét elemzik a gimnaziumi irodaloméran. Magdinak hirtelen
eszébe jut valami, ami az egész miivet 1) megvilagitasba helyezi. Gondolatat gyorsan meg is
osztja a tobbiekkel, €¢s boldogan nyugtazza a tandrnd elismerd szavait: ,,Erre én még nem is
gondoltam, de nagyon jo meglatds.” Magdi 0 tudasra tett szert a tanitas folyamatdban,
konnyen lehet, hogy a tanitas hatasara, de semmiképpen nem mondhatjuk, hogy ezt a tudast a
tanarnd adta at neki.

A fenti példak a tanitassal kapcsolatos szemléletiink nagyon lényeges pontjara vildgitanak ra.
Bar a tanitasnak sokszor tényleg dontd0 mozzanata a tudas ,atadasa”, vagyis az a felemeld
jelenség, hogy a tanar, a tanito jelentds tuddsat megosztja tanitvanyaival - ez az 0sszefliggés
nem meriti ki a tanitas fogalmat. Ugy is mondhatnank: ez a leirds ma mar elégtelen. Tanitas az
is, amikor a tanuld a tanar tamogatasaval, de mégis mas informacioforrasokbdl szerez uj
tudast, illetve szervezi Gjra mar meglévo tudasat, és jut 0j, sOt esetleg egészen eredeti
belatasokhoz.



Minderrél boven lesz sz6 a késdbbiekben. Itt csak azért volt sziikséges felvillantani ezeket a
gondolatokat, hogy kelloképpen indokoljuk, miért tartjuk elégtelennek a tanitds tudas-
atadasként val6 meghatarozasat. Tanitani sokféleképpen lehet, egy valami azonban k6zos
minden ilyen szitudcidban: a tanitas soran tanulasi folyamatok zajlanak le a tanar
tamogatasaval, illetve szervezésében. Ha tanitunk, ezt azért tessziik, mert szeretnénk, ha
tanitvanyaink megtanulnanak valamit, €s tetejébe lehetdleg azt, amit mi akarunk. A tanitds az e
cél érdekében kifejtett eréfeszitéseink 0sszessége: a tanulas segitése és szervezése.

De mi a tanulas?

A tanulas

Tanulasr6l most természetesen nem abban a hétkoznapi értelemben beszéliink, hogy Norbi
hazamegy, leiil az ir6asztaldhoz, eldveszi a konyvét, €s tanul. A tanuldson tehat nem szandékos
tevékenységet értiink, hanem a sz6 pszichologiai értelmezését kovetjik: a tanulas valami
olyasmi, ami bekovetkezik. (A hétkéznapi szohasznalatban is jelen van ez az értelmezés: ,,A
kudarcokbol is sokat lehet tanulni.”) A behaviorista pszichologia a tanulast viselkedés-
valtozasnak tekinti. A viselkedés persze nyilvan azért valtozik meg, mert valami ,beliil”, az
elmében megvaltozik: 0j tudas jon létre. Ez a tudas nem ,,lathatd”, amig a viselkedésben meg
nem mutatkozik, de kétségkiviil jelen van az elmében. Baratunk lakasaban mashol van a fogas,
mint nalunk. Bosszantd lehet, hogy mar 6todszor latogatjuk meg, és még mindig balra
keressiik el6szor a fogast, holott jobbra van. A tizedik latogataskor persze mar rogton jobbra
nyulunk, hogy folakasszuk a kabatunkat. Kétségkiviil megtanultunk valamit, és ez a tanulas
viselkedésvaltozasban mutatkozik meg (immar nem nyulunk félre). Csakhogy konnyen
belathatd, hogy a tanulas nem akkor kovetkezett be, amikor eloszor kerestiikk j6 helyen a
fogast: az 1) tudassal mar az utolsd tévcselekvés ¢és az elsd helyes cselekvés kozotti
intervallumban is rendelkeztiink, bar nem volt mod arra, hogy az megnyilvanuljon.

Az 1j tudas Iétrejottének fontos eleme az Uj tapasztalat, de nem kevésbé fontos a meglévo
tudas ujrarendezése gondolkodas, illetve gyakorlas révén. Az egyszeri informaciofelvétel nem
feltétlentil jar tanulassal. Ha atmegyiink a zebran, eldszor koriilnéziink. Latjuk, hogy jon egy
busz, megvarjuk, amig elhalad eldttiink. Informéaciot vettiink fel a kornyezetiinkbdl, ezt fel is
hasznaltunk viselkedésiink szabalyozasdban, mégsem tortént tanulas, hiszen talan mar 6t perc
mulva sem emlékszilink az esetre. A tanulds soran tartos tudast szerziink meg, az 1j informaciot
hosszi tavii memoriank raktarozza el. A tanulas tovabba valamiképpen fejlodés: csak akkor
beszéliink tanulasrol, ha hat4dsa eldsegiti, hatékonyabba teszi a kornyezethez vald
alkalmazkodésunkat. A tanulas az elmében bekdvetkezd adaptiv valtozas.

A tanulds kozponti kérdése, hogy hogyan lesz az érzékszerveinket elérd informaciobodl tartos
emléknyom. Az alabbiakban ennek egy lehetséges modelljét tekintjiik at.

A szenzoros regiszter és a rovid tavii memoria

Erzékszerveinket az élet minden pillanatdban informaciok tomege bombéazza. Ezek az
informaciok 1-3 masodpercig az egyes ¢érzékszervekhez kapcsolodd 1Un. szenzoros
regiszterekben tarolodnak. Lehetetlen lenne azonban az érzékszerveinket éré minden ingert
feldolgozni. Rovid tavi memoriankba csak azok az informaciok keriilnek be, amelyek valami
miatt fontosak szamunkra, amelyekre figyeliink. A figyelem lehet szandékos (pl. ha tanulunk,
¢s tudatosan igyeksziink nem tudomast venni pl. a kdzelben zajlo beszélgetésrol), de lehet
automatikus is. A figyelem ugyanis nemcsak arra szolgal, hogy tudatosan szelektaljunk a



kornyezeti ingerek kozott, hanem arra is, hogy egész kornyezetiinket folyamatosan
monitorozzuk: nem torténik-e valami szamunkra fontos esemény. Bar minden erdnkkel
igyeksziink a tanulasra koncentralni, egy hirtelen nagy zaj (veszély!) vagy a késziilo ebéd illata
(taplalék!) érthetd modon eltereli a figyelmiinket, azaz a szenzoros regiszterbe bekertilt
varatlan inger szandékunk ellenére is tovabbhaladhat az informaciofeldolgozas utjan. A rovid
tavih memoriaban (short term memory, STM) az informacié dramai helyzetbe keriil: 15-20
masodperc alatt elddl, hogy ,kiiiriil” a memoriabol, vagy el tudjuk raktarozni az elme valamely
tartosabb és biztonsagosabb tarhelyén. Konnyen belathatd, hogy ez az atmenet a hosszi tava
(tartds) memoriaba (long term memory, LTM) kozponti jelent0ségli a tanulds megértése
szempontjabol. A rovid td&vi memoridban - Alan Baddeley brit pszichologus nyoman - két
jellegzetes tarolasi mechanizmust kiilonboztetiink meg. Az egyik az un. fonologiai (vagy
artikulaciés) hurok (ismételgetéssel probalunk emlékezetiinkben tartani bizonyos szavakat). Az
elnevezés arra utal, hogy az STM nem jelentésiik, hanem hangzasuk alapjan 6rzi meg a
szavakat. Ismeretes a fonologiai tarolds korlatozott (7+/-2 egység) kapacitasa. Az ujonnan
belépd informaciok kiszoritjak a tarbol a régieket. Gyermekkorban az STM kapacitasa
novekszik, és csak felnott korban éri el az emlitett értéket. Noveli az STM kapacitasat, ha
értelmes (a tartds memoriaban mar koradbban rogzitett tudasra utald) tomboket hozunk létre.
(Négy értelmetlen szdmjegy négy ,,rekeszt” foglal el az STM korlatozott kapacitasabol, de az
,,1848” szamsor csak egyet.)

A rovid tdvi memoria masik tarolasi mechanizmusat téri-vizualis vazlattombként emlegeti a
pszichologia. Neuropszichologusok ma feltételezik, hogy ez utdbbi rendszeren beliil kiilon
komponens foglalkozik a vizualis és kiilon a téri informaciok (amelyek pl. vakok szamara is
hozzaférhetok) tarolasaval. Az artikulacidés hurok és a téri vizualis vazlattomb kettdssége azt
sugallja, hogy novelhetjiik a rovid tdva memoria kapacitasat, ha a feldolgozand6 informéacio
megoszlik a két alrendszer kozott.

Baddeley valojaban nem révid tava memoriarol, hanem munkamemoriardl beszél, ami egyrészt
azt fejezi ki, hogy itt nemcsak tarrél van szo, hanem egy olyan rendszerrdl, amely miiveleteket
is tud végezni a benne tarolt informacidéval. Ha pl. azt a feladatot kapjuk, hogy ezekbdl a
betiikbl: MLAO rakjunk 6ssze egy értelmes szot, ehhez egyrészt meg kell 6rizniink a betiiket
(hangokat) munkamemoridnkban, masrészt azonban kiilonféle médokon csoportositanunk kell
Oket, sOt - €s ez a munkamemoria-koncepcid masik kdzponti eleme - ,be kell hivnunk”
munkamemoriankba olyan informaciokat, amelyek a tartés memoridban tarolodnak pl. az
altalunk ismert hasonlé hangzéasu értelmes szavakr6l. Munkamemoriank tehat nemcsak a
kornyezetbol frissen felvett informaciokat tarolja, hanem azokat is, amelyeket tartos
memoriankbol ,,mésoltunk bele” valamely aktualis szamitasi feladat elvégzése céljabol.

Atmenet a hosszii tavii memériaba

Hogyan, milyen mechanizmusok révén o6rzodik meg hosszii tavon az STM-ben Orzott
informacio? A kutatok Ebbinghaus ota hangoztatjdk ezzel kapcsolatban az ismételgetés
fontossagat. Itt azonban kiilonbséget kell tenni a fenntartd és az elaborativ ismételgetés kozott.
Az elébbivel csak a fonoldgiai hurok fenntartasa a célunk, vagyis azt akarjuk elérni, hogy az
informaciot ne veszitse el id6 el6tt a munkamemoria (pl. amikor a vonatunk felé kozeledve az
iil6helyszamunkat probaljuk megjegyezni). Most az ismételgetés masik fajtaja az érdekes
szamunkra, amelynek révén tartds rogzitést akarunk megvalositani. Ilyen esetben azonban soha
nem puszta ismételgetésrol van szo: az 0j informaciot ilyenkor megprobaljuk kapcsolatba hozni
mar korabban rogzitett ismereteinkkel, és azok segitségével értelmezni - Piaget kifejezését



hasznalva: asszimilalni - Sket. Ugy tiinik, ez a kapcsolatkialakitas a régi és az Gij tudas kozott a
tartés emléknyomok kialakitasanak kdozponti mozzanata.

Az altalanos iskola negyedik osztalyaba jaro Aletta iil a fiizete f6l6tt és mondogatja: Romania -
Bukarest, Jugoszlavia - Belgrad, Szlovékia - Pozsony (mert Szlovénia és Szlovéakia Ossze-
keveredésébdl ez a furcsa allamnév maradt meg a fejében). Ismételgeti a Magyarorszaggal
hataros orszagok ¢és fovarosuk nevét, ezzel probalja betuszkolni ezeket az adatokat tartos
szoktuk - a levegdben log. Igazan csak akkor lesz esélye arra, hogy tartosan megjegyezze
Magyarorszag szomszédait €s azok fovarosat, amikor fokozatosan kibontakozik elméjében egy
tudasrendszer - szemléletes képekkel, torténetekkel - ezekrél az orszagokrol, sét magarol arrdl
az alapkérdésrdl is, hogy mit jelent az orszag, vagy mit jelent a hatéar.

A titokzatos allvanyzat

1953-ban egy H. M. nevi fiatalembert sulyos agymiitétnek vetettek ald. H. M. életét mar
elviselhetetlenné tették epilepszias rohamai, ezért dontottek orvosai tigy, hogy agyanak egy
részét eltavolitjak. Az eltavolitott teriilet magaba foglalta a hippokampusz nevii kéreg alatti
(kettds kosszarvra emlékeztetd) képletet is. A beteg rohamai valoban enyhiiltek, ugyanakkor
azonban az amnézia egy egészen hatborzongatd formajat kellett elszenvednie. Megorizte
mindazokat az emlékeit, amelyeket tobb mint két évvel a miitét elott szerzett, késdbbi
tapasztalataira azonban nem emlékezett. Még szornylibb kovetkezménye volt azonban a
mitétnek, hogy ettdl kezdve nem alakultak ki 0j tartdos emléknyomai, mikdzben rovid tava
memoriaja tovabbra is miikkodott. Részt tudott venni barmilyen tarsalgasban (mivel emlékezett
beszélgetdtarsa szavaira), de azt mar nem tudta, hogy néhany oréval azel6tt mi tortént vele, és
minden nap ujra meg kellett kérdeznie, hogy miért kell korhazban fekiidnie. A jelen foglyava
valt.

A H. M.-mel kapcsolatos tapasztalatok mas adatokkal egylitt azt valosziniisitik, hogy a tartos
emléknyomok kialakulasa hossza, mintegy kétéves folyamat, és ebben fontos szerepe van a
hippokampusznak, valamint - mas agysériilések tantsaga alapjan - a talamusz kozépso
részének. Ugy tiinik, ezek az agyi régiok nem az allandé emléknyomok térolasara szolgélnak,
inkabb itt is egy koztes tarrol lehet szo, amely a végleges emlékek kialakitdsaban mikodik
kozre. Olyan ez, mint a hazépités soran alkalmazott allvanyzat. A haz akar 6ssze is omolhat, ha
1d6 elott lebontjak ezt az allvanyzatot, de a haz felépiilése utan mar nincs ra sziikség.

Aligha kell magyarazni e felismerés pedagodgiai jelentoségét. Mélyen gydkerezd pedagogiai
hiedelem, hogy - vulgérisan fogalmazva - amit megtanitottunk, az meg van tanitva. H. M. esete
ravilagit arra, hogy a leghatékonyabb tanitdsi modszer esetén is évekre van sziikség ahhoz,
hogy az elsajatitas valoban bekdvetkezzek, hogy tehat a témazard dolgozattal még korant sincs
minden befejezve.

A felidézési szituacio

Nem elég tartdés emléknyomokat létrehozni, sziikség esetén hozza is kell férniink az egyszer
eltarolt informacidhoz. A pedagdgusok kudarcélményeinek tekintélyes része szarmazik
felidézési problémakbol. Vargha tanarné a reformkor targyaldsa kapcsan megkérdezi a
tanitvanyait, mit tanultak Kolcseyrdl irodalombdl. Senki nem jelentkezik. A tanarnd ismételt
kérdésére valahogy igy reagalnak: ,,Nem emléksziink...” ,,Nem tudjuk...” ,,Nem is biztos, hogy
tanultunk az €életérdl...” Vargha tandrndnek megvan a véleménye az osztaly magyartanararol.



Jogos-e ez az elitéld vélemény? Egyaltalin nem biztos, hogy a magyartanar rossz munkat
végzett. Az iskoldban gyakori tapasztalat, hogy az egyik szituacidban ¢és kontextusban
megtanult ismeretek nem vagy csak nagyon nehezen idézhetéek fel megvaltozott szituacio
vagy kontextus esetén. Nagyon vilagosan exponalja a problémat a kovetkezd kisérlet a
hetvenes évekbdl.

Buvaroknak szavakbol allo listakat kellett megtanulniuk. Egyik csoportjuk a szarazfoldon, a
masik csoport a tenger mélyén tanult. A két csoport teljesitménye kozott - talan nem meglepo
modon - nem volt szignifikdns kiilonbség. Erdekes kiilonbség mutatkozott azonban akkor,
amikor mindkét csoportot kettéosztottdk: mindkét csoporton beliill az egyik alcsoporttol a
szarazfoldon, a masiktol a viz alatt kérdezték vissza a megtanult listakat. A teljesitmény
minden esetben ott volt jobb, ahol a tanulasi szituacio és a felidézési szituacido megegyezett.

Szigoruan véve ez a tapasztalat elég pesszimista kovetkeztetésekre ad lehetOséget. Az
iskoladban azért tanulunk meg annyi mindent, hogy tudasunkat az iskolaitol eltérd szituacioban
is alkalmazni tudjuk. A fenti kisérlet viszont mintha azt sugallna, hogy nem az ¢letnek, hanem
az iskolanak tanulunk: az iskola vizében megszerzett tudasunkat az élet szarazfoldjén mar nem
tudjuk felidézni. Természetesen nem feltétleniil err6l van szo6, csak arrdl, hogy a felidézés
munka, €s annal nagyobb munka, minél inkabb kiilonbozik az 1) kontextus az eredeti tanuldsi
kontextust6l. Vargha tanarndre visszatérve: amit Kolcseyrdl irodalombol tanultak a gyerekek,
az bizonyara a torténelemoran is felidézhetd, de ehhez mélyre kell asni, fel kell tarni azokat a
jaratokat, amelyek agyunk kiillonb6z6 régioit 6sszekotik.

A hosszu tava memoria szerkezete

Szemantikus és epizodikus memoria

Wilder Penfield kanadai idegsebész Otszdz olyan beteget vizsgalt, akiknek a koponyajat
agysebészeti beavatkozas céljabol felnyitottak, és agykérgiik igy hozzaférhetové valt. Penfield
elektromosan ingerelte e betegek agykérgének kiilonb6zo részeit. Az esetek nagy részében a
vizsgalt személyekre ez semmilyen hatdssal nem volt, néha azonban kiilonds, alomszera
emlékek felidézésérol szamoltak be. Ezeknek az emlékeknek legfeltiinobb sajatossaguk az volt,
hogy nem rendelkeztek hatarozott tér- és idébeli koordinatakkal, nem kapcsoldédtak be a
vizsgalt személy ¢€lettorténetébe. A vizsgalat masik figyelemre mélto tapasztalata az volt, hogy
ugyanazoknak a kérgi helyeknek az ingerlése néha egészen kiilonb6zé emlékképeket idézett
fel, mig kiilonb6zo kérgi ingerlések ugyanazokhoz az emlékekhez vezettek.

Penfield uttérd vizsgalodasai csak a kezdetét jelentették azoknak a kutatdsoknak, amelyek a
szemantikus €s epizodikus memoria megkiilonboztetéséhez vezettek. Az utobbi emlékezettipus
¢letiink eseményeire vonatkozik hatarozott tér-idobeli kontextussal. Pl. emlékszem ra, hogy
tegnap a villamoson ellendrizték a bérletemet, vagy hogy milyen volt gyerekkoromban az elsé
nap az 6vodaban. A kutatdsok szerint tudasunk ilyen koordindcidéjaban nagy szerepe van egy
meghatarozott agyi teriiletnek, amely kozvetleniil a homlokunk mogott talalhato, és amely
ujabban erdteljesen foglalkoztatja az agykutatdkat. Az Gn. prefrontalis agykéregrol van szo.
Penfield paciensei valosziniileg azért érezték emlékeiket ,,alomszerticknek™, mert a mesterséges
ingerlés kovetkeztében a prefrontalis agykéreg - és vele az epizodikus koordinacié - nem lépett
milkodésbe. Emlékeink egy masik része eleve dekontextualizalt, altalanositott tudas. Tudjuk,
hogy mit jelent az ,alma” sz6, hogy hany laba van a Iégynek, és hogy hogy hivjdk a
fonokiinket. Ezekben az esetekben beszélhetiink szemantikus memoriarol.



Ugy tiinik, a tartés emléknyomoknak nincs pontosan lokalizalhato helyiik az agykérgen.
Ugyanannak a tapasztalatnak kiilonb6z6 aspektusai kiilonb6z6 neuronmintazatokban jelenhet-
nek meg, illetve ugyanaz a neuron kiilonb6z6 mas neuronokkal kapcsolatba Iépve kiilonféle
emléknyomok megjelenitésében vehet részt. Erdekes ugyanakkor, hogy a tapasztalatok
gazdagsaga megmutatkozik az idegsejtek felépitésében is. Ugyanis minél gazdagabb
kornyezetben minél tobb tapasztalatra tesziink szert, annal tobb szinaptikus kapcsolat jon Iétre
idegsejtjeink kozott. Ennek anatomiai kdvetkezménye, hogy a neuronok tobb és vastagabb
dendritet ,,novesztenek”. Ezeket nevezi Marian Diamond ,,az elme magikus fainak™.

Diamond patkdnyokat vizsgalt a kilencvenes években. Az ingerszegény kornyezetben ¢é16
patkanyok agysejtjeinek dendritjei visszafejlodtek, mig a gazdagitott kdrnyezet, a sok jatékszer
¢s tanulasi lehetéség ahhoz vezetett, hogy az idegsejtek mintegy kinyiltak (mint amikor
Osszeszoritott okliinket kinyitjuk), és kifejlesztették dendritjeik sokasagat.

Explicit és implicit memoria

A korabban emlegetett H. M. esete még egy tovabbi tanulsaggal szolgalt. Kiilonds, de a
szOrnyli helyzetben 1évo beteg a miitét utan is képes volt a tanulasra. Tiikorbol nézve kellett
ceruzaval kovetnie egy csillag korvonalait, és teljesitménye ezen a téren a gyakorlds nyoman
naprol napra javult! Egyetlen gyakorlasi helyzetben sem emlékezett arra, hogy ugyanezt mar
korabban is gyakorolta, valamit mégis megdrzott a memoridja, hiszen a feladat megoldasa
egyre jobban sikertilt.

Ugy tiinik tehat, hogy kétféle memoriarol beszélhetiink. Az egyik tarat explicit vagy deklarativ
memorianak nevezziik, ez a tudat szamara (barmit is jelentsen ez a meglehetdsen homalyos
fogalom) kozvetleniil hozzaférhetd, felidézheté emlékek tara. Ez - pontosabban ennek
kialakuldsa - sériilt meg H. M. esetében, és ez az a memoria, amellyel kapcsolatban szeman-
tikus és epizodikus tarr6l beszélhetiink. Van azonban a memoridnak egy masik, implicit
formaja, amely, ugy tlinik, H. M. esetében sértetlen maradt, és amely agyi lokalizaciojat
tekintve is kiilonbozik az explicit emlékezettdl. Az implicit memoria jellemzoje, hogy a tudat
szamara nem kozvetleniil hozzaférhetd, az itt tarolt tudas nagyon nehezen vagy egyaltalan nem
verbalizalhat6. Nem egységes kategoriar6l van szd, inkabb gyiijtéfogalomrol, amely ala tobb,
egymastol kiilonboz6 emlékezeti funkcid sorolhato.

e Proceduralis memoria. Mozgassal Osszefliggd automatikus készségek tarolasa. Amikor
egy mozgasmintazat rutinna valik, a kisagyban tarolodik.

o Automatikus memoria. A kondicionalt valaszok tara, amely a kisagyban talalhato. Ilyen
tudas az abécé, a szorzotabla, az olvasas készsége, az, hogy ismerdseinknek kdszoniink,
vagy felkapjuk a fejiinket, ha a neviinket halljuk.

o Erzelmi memoria. A tapasztalatokhoz kapcsolodd érzelmi toltések tara, amely az amygdala
nevll agyi képletben talalhatd. Az érzelmi memoridnak elsObbsége van minden mas emlé-
kezeti folyosoval szemben. A mas emlékezeti elemekhez kapcsolddo érzelmi emléknyomok
blokkolhatjak a felidézést, vagy éppen megnyithatjak az addig zart emlékezeti folyosodkat,
az ott tarolt alloményokat.

Az emlékezet kiilonbozé folyosdi egymasba nyilnak, a kiilonbozé folyosokon tarolt
informaciok mintazatai egyiittesen 1éphetnek miikodésbe mint sémak. A kiilvildg egyazon
jelensége kiilonféle tudastipusok formajaban lehet jelen elménkben. Szerelmiink neve és
mindaz, amit rdla tényszerlien tudunk, szemantikus memoriankban talalhat6. A kozos
¢lmények az epizodikus memoria részei. Megtanultuk, hogyan viselkedjiink, ha egyiitt
vagyunk, hogy mindkettonknek a legjobb legyen. Ez proceduralis és automatikus memoria. A



vele atélt érzelmek érzelmi memoriankban tarolodnak. Mindezen folyosok kozott atjaras van.
Egy zene foszlanya (érzelmi emlék) felidézheti az egyiitt toltott perceket (epizodikus emlék).
Egy sz6 (szemantikus emlék) elég lehet ahhoz, hogy felidézédjenek egy hozza kotddod tanc
1épései (proceduralis emlék).

Felhasznalt és ajanlott irodalom

A tanulas fogalmarol, korszerti értelmezésérol:

NAHALKA ISTVAN: A tanulas. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Budapest, 1998, Nemzeti
Tankonyvkiado, 117-158. o. Kbézvetleniil a fentiekhez felhasznalt rész: 118-119. o.

Az emlékezésrol €s agyi hatterérol:

MICHAEL W. EYSENCK - MARK T. KEANE: Kognitiv pszichologia. Budapest, 1997, Nemzeti
Tankonyvkiado, 143-214. o.

ALAN BADDELEY: Az emberi emlékezet. Budapest, 2001, Osiris. A munkamemoriardl: 57-
168. o.

SUSAN A. GREENFIELD: Utazds az agy koriil. Budapest, 1998, Klulturtrade, 116-138. o.
(Egyebek mellett itt olvashatunk Penfield kisérleteirdl és H. M. esetérol.)

RITA L. ATKINSON ET ALIL: Pszichologia. Budapest, 1997, Osiris, 212-243. o. (Itt van sz6 a
buvaros kisérletrdl.)

DR. TOTH LASzLO: Pszichologia a tanitasban. Debrecen, 2001, Pedellus, kiilonosen: 137-
154. o.

ROGER H. BRUNING - GREGORY J. SHRAW - ROYCE R. RONNING: Cognitive Psychology and
Instruction. Upper Saddle River etc., 1999, Merrill, pp 15-75.

MARILEE SPRENGER: Learning and Memory. The Brain in Action. Alexandria, VA, 1999,
ASCD, 1-14. pp, 45-63. pp. (M. Diamond munkassagarol itt lehet olvasni.)
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Reprezentaciok, sémak, képességek

Reprezentaciok

Az el6zo fejezetben a tanulast fejlodésként definidltuk. A tudas - érveltiink - valamiképpen
elosegiti a kornyezethez valdé hatékonyabb alkalmazkodast. De miképpen? Mi koze van a
tudasnak az alkalmazkodashoz? Jerome S. Bruner e kérdésre valaszolva mindenekel6tt a

crer

A fejlodés alacsony szintjén - akar evolucidsan, akar az egyedfejlodés szintjén értelmezziik a
fogalmat - ugyanaz az egyed (egyén) azonos ingerre azonos valaszt ad. Ha a kisgyerek
meglatja kedvenc jatékat, tudjuk, hogy kinyujtja érte a kezét. A nagyobb gyerek lehet, hogy
nem teszi ezt, mert pl. egy megkezdett, de abbahagyott jatékot akar folytatni. Annak a jatéknak
az eszkozeit esetleg nem latja éppen akkor, de a fejében ,reprezentalva vannak”, ezért igy is
képesek elvonni a figyelmét. Maskor lehet, hogy ugyanaz a gyerek keresni kezdi kedvenc
jatékszerét. Nem latja, de elmebeli reprezentacioi alapjan tudja, hogy létezik.

A fejlodés jelentOs részben abban all, hogy a gyermekben mindinkabb kialakul annak képes-
sége, hogy az ingerkdrnyezet valtozasaikor invarians valaszt vagy valtozatlan ingerkornyezetre
atalakitott valaszt adjon.” (Bruner)

Mas oldalrol kozelitve ugyanezt a jelenséget: kornyezetiink valtozasaira részben azaltal tudunk
reagalni, hogy felvessziilk az adott helyzetben rejlé informaciokat (pl. latjuk, hogy egy
ismeretlen helyre tévedtiink). Masrészt azonban arra is sziikség van, hogy mozgositsuk mar
meglévo, és az adott helyzet szempontjabdl relevans tudasunkat (pl. hogy milyen ismert helyek
lehetnek a kozelben, milyen forgatokonyvekkel rendelkeziink az ehhez hasonld problémak
megoldasara: jarokelok megkérdezése, térképek hasznalata, tomegkozlekedési eszkozok
igénybevétele stb.). A tapasztaltabb embert az kiilonbozteti meg a kevésbé tapasztalttol (pl. a
felnottet a gyerektdl), hogy gazdagabb modellt tarol elméjében a kiilvilagrél, igy hatéko-
nyabban tud tallépni a szituacidoban kdzvetleniil adott sziikds informacion.

A tanitas célja jorészt az, hogy a kiilvilag ilyen reprezentacidinak kialakuldsat eldsegitse, azaz
hogy a tanuld viselkedését fokozott mértékben ingerfliggetlenné (autondémma) tegye, mikdzben
tudjuk, hogy teljesen ingerfiiggetlen viselkedésrdl beszélni értelmetlenség lenne.

Analog és fogalmi (propozicionalis) reprezentaciok

Az analog reprezentaciok (képek, hangok, analog modellek stb.) konkrétak és egészlegesek,
elemeiket nem kapcsoljadk Ossze szintaktikai szabalyok. A fogalmi reprezentaciok éppen
ellenkezé modon viselkednek: diszkrét szimbolumokbol éplilnek fel, amelyek meghatarozott
szintaktikai szabalyok szerint kapcsolodnak egymashoz, tovabba tobbé-kevésbé elvontak. ,,A
kutya csontot rag” mondat fogalmi kédban reprezentdl egy kiilsd torténést. Ugyanennek
képszeri mentalis megjelenitése analog reprezentacionak tekintheto.

A fogalmi reprezentacido nem nyelvi jellegi a sz6 szoros értelmében. Amikor beszéliink, nyelvi
format 6lt, és jorészt a gondolkodas is szorosan kétddik a nyelvi formahoz. Tudasunk mégsem
egyszerlien nyelvi, hiszen egy 0j nyelv megtanuldsakor nem kell ujra megtanulnunk mindazt a
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tudast, amit az 4j nyelven ki akarunk fejezni. A kutyardl sz616 tudasunk ugyanaz marad akkor
is, ha torténetesen litvan nyelven beszéliink rola.

Az analog reprezentaciokat szokas képzeteknek is nevezni. Mivel az analdog reprezentacio
erosen kotodik valamely észlelési modalitashoz (valamely érzékszerv specialis kodrendsze-
réhez), ezért beszélhetiink képi, hallasi, tapintasi, izlelési, szaglasi, kinesztézias képzetekrol.
Nem szokas a képzetek kdzé sorolni, de fontos analog reprezentacio a cselekvés, amely Bruner
elméletében illeszkedik a reprezentacio kiilonféle tipusainak soraba.

Bruner reprezentacios elmélete

Bruner a mentalis reprezentacio harom alapformajat kiilonbozteti meg.

e (selekvéses (enaktiv) reprezentacio. A kiilvilag targyait azokkal a mozgasokkal képezziik
le, amelyek hozzajuk kapcsolodnak. Pl a biciklizni tudas a kerékpar egyfajta reprezenta-
cidja az elmében.

e Képi (ikonikus) reprezentacio. Megfelel a képzeteknek (els6sorban nyilvan a vizualis
modalitasban).

e Szimbolikus reprezentacid. Megfelel a fogalmi (propozicionalis) reprezentacionak.

Bruner modelljének kiemelkedd pedagogiai jelentdségét az adja, hogy nala ez nem egyszerlien
a reprezentacid harom formaja, hanem harom - a gyermek fejlodése soran - egymasra épiilo
szint. A gyermek el0szor cselekvései révén ismeri meg a targyakat (a targy az, amit kezdeni
lehet vele), és egy kovetkezd szinten alakul ki egy képi modell benne a targyrol, amelyet akkor
is fel tud idézni, amikor a targy nincs jelen. A fejlddés azzal folytatddik, hogy kialakul a
szimbolikus kod, amely a kiilvildg belsé leképezésének minden korabbinal gazdagabb és
rugalmasabb lehetOségeit nyitja meg.

Alighanem helytelen volna Bruner egyes szintjeit életkori szakaszokhoz kotni. Sokkal inkabb
arrél van szo, hogy a tudas kiilonboz6 teriiletein kiilonb6zo idokben jarjuk végig ezt az utat, és
abbol, hogy valaki tud beszélni, még nem kovetkezik, hogy minden teriileten a megismerés
szimbolikus formai miikddnek nala a leghatékonyabban. Az iskolai oktatas alapvetéen a
szimbolikus kod hasznalatan alapul. Sokszor azonban ez azért nem sikeres, mert a tanulok
fogalmi fejlédése az adott tudasteriileten még nem jarta végig a Bruner altal felvazolt utat a
cselekvéstdl a vizualitason at az elvont fogalmakig.

Sémak

A kutatok altaldban egyetértenek abban, hogy az elménkben 1év0 reprezentaciok egymashoz
kapcsolodnak, rendszert alkotnak. Ezeket a rendszereket szoktak (kognitiv) sémaknak
nevezni.

A sémak lehetnek nagyon komplexek: fogalmak, képzetek, proceduralis és automatikus elemek
egyarant résziiket képezhetik. De mire szolgalnak a sémak?

e Az (j informacié befogadasat (megértését és feldolgozasat) segitik. A sokféle informacio
azaltal kap értelmet, hogy beilleszkedik a memoriankban téarolt és aktualisan aktivalt
sémaba. Masfeldl: azokat az informéaciokat, amelyekkel kapcsolatban nem rendelkeziink
sémakkal, nagyon nehezen fogjuk megérteni, sét valosziniileg félreértjiik (rossz sémaba
illesztjiik be) oket.
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e A hianyzo6 informaciot a sémak segitségével potoljuk. Ha egy torténetet hallunk arrol, hogy
valaki megebédelt egy étteremben, feltételezziik (alapértelmezés szerint), hogy az ott meg-
rendelt ételeket fogyasztotta el, nem a taskajabol vette elé az otthon becsomagolt
szendvicset. Tovabba feltételezziik, hogy nem a szomszéd asztalrdl vette el a levest stb. Az
alapértelmezést (amelyet a fejiinkben raktarozott séma tartalmaz) egészen addig
hallgatélagosan igaznak gondoljuk, amig az ellenkez6jérél nem kapunk informéaciot.

e A séma segit a megfeleldé informacid6 megtalalasaban. Az érzékszerveinkhez eljuto
informaciok koziil csak azt vessziik fel, amire az éppen aktivalt séma szempontjabol
sziikségiink van.

Hasonlithatjuk a sémakat kampok rendszeréhez, amelyekre az 0j ismeret felakaszthato. Tekint-
hetjiik 0ket biztos pontoknak, amelyekhez 11j ismereteinket lehorgonyozzuk. Hasonlatosak egy
elektronikus trlaphoz, amely bekér bizonyos informaciokat, de bizonyos rovatokat
automatikusan ki is tolt az alapértelmezés szerinti értékekkel, megengedve természetesen, hogy
ezeket az értékeket ujakkal irjuk feliil.

Sémanak tekinthetok az un. mentalis modellek is. A 1616l alkotott vizualis reprezentacionk pl.
nem egyszerlien egy képzet (egy konkrét kép egy konkrét 16rdl), hanem kiilonféle lovakat
kiilonféle nézetekbol abrazold képzetek rendszere, amely rdadasul alighanem propozicionalis
tudaselemeket is tartalmaz. A mentalis modellek sajatos tipusa a kornyezetben valo eligazodast
lehetéveé tevo kognitiv térkép, vagyis a helyek térbeli elrendezésének mentalis reprezentacioja.

A sémak nemcsak az informacidfelvételben, hanem a cselekvésekben is fontos szerepet
jatszanak. Egy-egy problémahelyzetet ugy tudunk megoldani, hogy kivalasztjuk a megfeleld
cselekvéses sémat, és végrehajtjuk a megfeleld cselekvéseket. Itt is fontos megallapitani, hogy
a séma komplex rendszer, amely nyitott elemeket is tartalmaz: ezek teszik lehetové az egyedi
helyzetekhez vald alkalmazkodast. Komplex cselekvéssorok sémait forgatokonyveknek is
szoktak nevezni.

Elmondhatjuk, hogy a tudas gyarapodasa voltaképpen a sémak szamanak a gyarapodasaban all.
Minél tobb sémaval rendelkezik valaki egy adott tudasteriileten, anndl inkabb szakértdje annak.
Mér6 Laszlo - egyebek mellett Herbert Simon kutatdsaira hivatkozo - konyve szerint a
,hagymesterek” néhany tizezer sémat ismerhetnek szakteriiletiikon.

A séma kialakitasa ily mdédon a tanitas egyik fO0 értelme. Elszigetelt tudaselemeket is
rogzithetiink a memoridnkban, de kérdés, hogy mi értelme van ennek, ha a tudaselemek nem
szervezOdnek sémakka, nem alkotnak rendszert. A sémakba nem illeszked6 tudas nem
megértett, s ily modon nem hasznalhatd, nem alkalmazhat6 tudas.

Képességek

A tanitasrol sz616 kozbeszédben az egyik leggyakrabban hasznalt fogalompar az ismeret €s a
képesség. E két kategoriat szokas a tudas két tipusaként emlegetni. Kézenfekvd lenne az
ismeretet a deklarativ (explicit) tudassal, a képességet a proceduralis (implicit) tudassal
azonositani. Ami az ismeretet illeti, ez logikus is. A képesség azonban csak bizonyos elemi
mozgasok €s automatizmusok esetében tekinthetd tisztan az implicit memoria hasznalatanak.
Legtobbszor tudaselemek komplex rendszerérdl van szo, amelyek lehetové teszik bizonyos -
mentalis vagy kiils6 - cselekvések elvégzését.
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A konyvtarhasznalat képessége pl. feltételezi a konyvtarrol alkotott kognitiv térképiinket,
forgatokonyveket arrél, hogy koszonni kell, amikor bemegyiink, vagy hogy hogyan kell egy
konyvet megkeresni a katalogusban. De feltételezi az olvasas képességét, valamiféle rendszer
explicit ismeretét a lehetséges témakorokrol stb.

A képességek ily modon értelmezhetok olyan sémakként, illetve sémak olyan komplex
rendszereként, amelyek valamiféle cselekvést lehetové tesznek. A képességfejlesztd tanitas
pedig nem mas, mint torekvés arra, hogy a kiilonb6z6 tudaselemek értelmezési és cselekvési
sémakka alljanak Gssze.

Felhasznalt és ajanlott irodalom

A reprezentaciokrol:

MICHAEL W. EYSENCK - MARK T. KEANE: Kognitiv pszichologia. Budapest, 1997, Nemzeti
Tankonyvkiado, 215-262. o.

PLEH CSABA: Bevezetés a megismeréstudomanyba. Budapest, 1998, Typotex, 109-154. o.
JEROME S. BRUNER: Uj utak az oktatdis elméletéhez. Budapest, 1974, Gondolat, 13-40. o.
A sémakrol:

EYSENCK-KEANE... 292-303. o.

CHARLES S. CARVER - MICHAEL F. SCHEIER: Személyiség-lélektan. Budapest, 1998, Osiris,
438-449. o. (Néhany konkrét példat innen vettem at.)

MERO LASZLO: Eszjdrdsok. Budapest, 1997, Tericum, kiilonosen 117-225. o.
A sémékrdl sz6106 klasszikus irdsok:

F. C. BARTLETT: Az emlékezés. Budapest, 1985, Gondolat.
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NAHALKA ISTVAN: Ki vagy mi az 6rddg, és hol van? Uj Pedagdgiai Szemle, 1999. 12. sz., 21-
26. o.

KNAUSZ IMRE: Jegyzet az ismeret-kdzpontusagrol. Uj Pedagdgiai Szemle, 2000. 2. sz. 63-
65. o.

Egy képességfejleszto pedagogia atfogd rendszere:
NAGY JOZSEF: XXI. szdzad és nevelés. Budapest, 2000, Osiris.
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A tanulas mint konstrukcio, a tanitas mint alkalmazkodas

A konstruktivizmus

Mint az el6z0 fejezetben lattuk, a sémak egyfeldl az 0j informacio kivalasztasat, befogadasat €s
feldolgozasat iranyitjak, masfel6l viszont az 1) informacié mintegy beépiil a sémaba: gazdagitja,
arnyalja azt, vagy éppen felbomlasztja, és j sémat hoz létre. Az Gjkori filozéfia klasszikus
kérdése meriil fel Ujra: a tapasztalat hozza 1étre a sémat vagy a séma a tapasztalatot? Az utdbbi
évtizedek egyre meghatarozobb pszichologiai és pedagogiai paradigmaja - a racionalista isme-
retelmélet nyomvonalat kovetve - az utdbbi Osszefliggést hangstlyozza. A konstruktivizmus
szerint a tanulds sordn nem az torténik, hogy elménket mint iires papirlapot teleirja a
tapasztalat, sokkal inkabb meglévé sémdaink hatarozzak meg, hogy egyaltalan milyen
informaciokat vesziink fel, és azokbdl milyen bels6 modelleket épitiink fel. Ezek a belso
modellek tehat nem passziv lenyomatai a kiilvilagnak, hanem személyes konstrukciok. Ha
segitik a kornyezethez valo alkalmazkodast, tehat adaptivak, akkor megerdsddnek, ellenkez6
esetben 1) konstrukcioknak kell atadni a helytiket.

Pedagodgiai szemszogbdl - egyszeriien fogalmazva - ez a kdvetkezot jelenti. Ha a tanuldknak
elmagyarazom Matyas kiraly kiilpolitikajat, nagyon valoszinii, hogy a kiilonb6z6 tanulok
kiilonb6z6 moédokon fogjak személyes tudasként ujrakonstrudlni a hallottakat. Eleve kiilon-
bozni fognak abban, hogy mely informaciokra fognak odafigyelni, és melyeket eresztik el a
fillik mellett. Lesz, aki semmit nem képes felfogni a hallottakbol, mert nem tudja hova
lehorgonyozni az 10j ismereteket. Es kiilonbozni fognak abban is, hogy a felvett informaciot
milyen modon épitik be meglévd sémaik rendszerébe. Dontd fontossaguva valik tehat a
megel6z6 tudés, az, hogy milyen sémakkal rendelkeznek a tanulok az adott tananyaggal
kapcsolatban. EbbOl azutan az is kovetkezik, hogy a tananyag megértése nem valamiféle
altalanos értelmi képességeken mulik - a konstruktivistak altaldban tagadjak az ilyen altalanos
képességek Iétét -, hanem az adott teriilethez kapcsolédd konkrét tudds mennyiségén ¢€s
szervezettségén. Ertelmi képességeink tehat jorészt tudasteriilet-specifikusak.

A konstruktivizmus tovabbi tanitdsa a tudas szocialis jellegérdl szol. Minden tudasunkhoz
tarsas kornyezetben, a tarsak kozvetitésével jutunk, ¢és a tudas alkalmazédsa is tarsas
kornyezetben, egyilittmiikodés soran torténik. Soha nem az az érdekes, hogy egy feladatot
egyediil, elszigetelve meg tudok-e oldani, hanem hogy hasznositani tudom-e a tarsas kornyezet
segitd hatasat. Nem konstrukciéim aktualis szintje az igazan érdekes, hanem a benniik rejlé
lehetdségek, a legkozelebbi fejlodési zona (angol roviditéssel ZPD) - ahogy a fiatalon elhunyt
szovjet pszichologus, L. Sz. Vigotszkij fogalmazott -, amelyet egy kis segitséggel elérhetiink.

A konstruktivizmusbol kovetkezoé pedagogiai alapelvek

Vegyiik sorra, milyen pedagogiai alapelvek kovetkeznek a konstruktivista ismeretelméletbol,
illetve pszicholdgiabol!

e A diagnozis elve. Nem képzelheto el eredményes tanulas anélkiil, hogy valamiképpen fel ne
mérnénk, milyen tudassal és érdeklddéssel rendelkeznek a tanuldk az adott tananyaggal
kapcsolatban. A pedagogiai zsargon ezt a felmérést diagndzisnak vagy diagnosztikus
értékelésnek nevezi. A ,felmérés” szo persze félrevezetd. Lehet, hogy valoban valamiféle
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formalizalt tesztet hasznalunk, de lehet, hogy ,.egyszertien” csak megfigyeljik a gyereke-
ket, és az intuicionkra tdmaszkodunk. A megfigyelés persze csak akkor lehetséges, ha
olyan tevékenységeket szerveziink a tanulok szamara, amelyek révén meg tudjak mutatni
magukat, amelyekbdl kideriil az eldzetes tudés, a témaval kapcsolatos spontdn sémaik
rendszere. A diagnozis elvébdl tehat az is kovetkezik, hogy olyan valtozatos eszkoztarat
alkalmazzunk, amely teret nyit a tanulok onkifejezése szamara.

A tanitas: hidépités. A tanitas soran mindig arrdl van sz6, hogy kozvetitéseket dolgozunk
ki a kialakitando tudés €s a tanulok meglévo kognitiv sémai kozott. Magat a tananyagot is
ugy kell megformalni, hogy emésztheto legyen azon konkrét tanulok szamara, akiket éppen
tanitunk. Masrészt dontd jelent0ségli a tanulok megfeleld kognitiv sémainak aktivalasa,
azaz a talaj el0készitése az informaciokozlés szadmara. Ebben az Osszefliggésben nagyon
fontossa valik a tanuloi tevékenység €s az informaciobevitel sorrendje. A hagyomanyos
felfogas igy szol: elobb rendelkezzen a tanulo alapvetd ismeretekkel (magyarazat, eléadas),
utana probalja meg alkalmazni Oket (tevékenység, jaték). A konstruktivista alternativa:
elébb a sémak aktivalasa, a megel6z6 tudas felszinre hozéasa (tanuldi tevékenység, jaték),
ezzel mintegy felszantjuk a talajt, utana kovetkezhet a magyarazat vagy az informacio-
bevitel mas formaja (olvasas, vide6 stb.), majd természetesen az 0j tudas alkalmazasa,
gyakorlasa, illetve a sémak atalakuldsanak monitorozésa.

A differencialas elve. A tanulok megeloz6 tudasa a legritkabb esetben egyforma. Az iskolai
tanulocsoportok kiilonb6zé mértékben heterogének, de a leghomogénabb tanuldcsoport is
kiilonb6z6 egyénekbdl all. A tanuloi kiilonbségekrodl a késobbi eldadasokon részletesen lesz
sz0. Az mindenestre tény, hogy ha a tanitds hidépités, akkor nem egy hid, hanem
hidrendszerek kiépitésérdl van szo, hiszen a kiilonbdzé tanulok elméje felé kiilonbdzo
hidak vezetnek. A differencidlas azt jelenti, hogy a tanitds soran nem ugyanazt az
egyenkosztot osztjuk ki mindenkinek, hanem lehetdség szerint mindenkinek azt nyujtjuk,
amire a fejodéshez sziiksége van.

v’ Erdeklédés szerinti (tartalmi) differencialds. Az informacios forradalom kordban az
egységes alapmiiveltség fontossaga relativizalodik, viszont az érdeklddés olyan
hajtéerd, amely nagysagrendekkel hatékonyabba tudja tenni az oktatast. Arrol van tehat
sz0, hogy - bizonyos hatarok kozott - a tanulok érdeklodése szerepet jatszhasson a
tananyag megvalasztasaban. Eszerint fontosabb cél, hogy a tanulok valamit pontosan €s
mélyen ismerjenek, mint hogy egy pontosan meghatarozott ismeretanyagot valamilyen
szinten elsajatitsanak. Az ¢érdeklédés szerinti differencialas megvalosulhat pl. a
projektmunka soran, amikor a k6zos feladatbol mindenki azt a részfeladatot valasztja,
ami Ot érdekli, vagy a csoportmunka alkalmazasakor, amikor a kiilonb6z6 csoportok
kiilonboz6 témakat dolgoznak fel. Elképzelheté a kozos €s a differencialt tananyag
pontos kiilonvalasztasa is. Ebben a rendszerben a tanulas egyik fazisaban mindenki a
kozos alapokat tanulja, és ezt koveti - vagy éppen megeldzi - a differencidld fazis,
amelyben az egyéni vagy csoportérdeklodés hatarozza meg a tananyagot. Mindezeken
tal a tartalmi differencidlas legjellegzetesebb modja a hazi dolgozat vagy tanuloi
kiseldadas, amelynek elkészitése soran a tanuld olyan tudasra tesz szert, amely
kiilonbozik a tobbiek tuddsatol és idedlis esetben a tanuld érdeklddéséhez is
kapcsolodik.

v Kiilonbozd utak. A differencialas értelemszertien nemcsak a tanulas tartalmara, hanem
modszereire és eszkdzeire is vonatkozhat. Eszerint ugyanahhoz a végeredményhez -
ugyanahhoz a tudashoz - kiilonb6z6 utakon is el lehet jutni, és a kiilonb6z6 tanuldk
igényeinek kiilonb6zo utak felelhetnek meg. Vajon az utopidk birodalmaba tartozik-e,
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hogy ugyanazt a torténelmi témat az osztaly bizonyos tanuldi oknyomozo
problémamegoldasok sorozataként, masok csoportos tanulas formajaban, ismét masok
egyéni olvasassal, a tobbiek pedig az Interneten valdo bongészéssel sajatitsak el? Ha
igen, akkor annak szdmos konkrét oka van. Nem rendelkeziink példaul megfeleld
differencialt eszkézrendszerrel, a differencialt foglalkozasok megtartasdhoz sziikséges
felkésziiltséggel, és az osztalykeretek, a 45 perces orak, a munkankat erdteljesen
meghatarozo vizsgakovetelmények mind behataroljak mozgésteriinket.

V' Differencialt kiovetelmények. Ez egyszerre lehet a differencialas legalacsonyabb és
legmagasabb szintje. Sokan ugyanis azt nevezik differencidlasnak, hogy az tn.
»gyengébb” tanuloknak kevesebbet, a ,,jobbaknak” tobbet nyujtanak. Ez nem nehéz, de
egyértelmiien a lemaradéas fokozasaval jar. A megel6z6 tudas kiilonbségeibol fakado
teljesitménykiilonbségek kezelésére a konstruktivista pedagodgia inkabb a fenti két
format ajanlja. Mas értelemben viszont nagyon is sziikséges lehet a kovetelmények
differencidlasa. Ilyenkor egyfajta szerzodést kotiink a tanulok egy részével a
kovetelményszintekre vonatkozoan. Az ilyen differencialas értelmét az adja, hogy az
egyik tudasteriileten felszabadul6 energidk egy masik tudésteriileten hasznosulhatnak.

A modszertani sokrétiiség elve. A differencialas elvébol kovetkezik, de kiilon kell széIni
rola, hogy a kiilonboz6 tanuldk kiilonféle pedagogiai ,hullimhosszokra™ érzékenyek.
Akkor adunk mindenkinek esélyt, ha nem ragadunk le egyetlen tipikus mdédszernél (amely
egyeseknek elonyos ugyan, de masoknak hatranyos), hanem valtogatjuk a modszereket.

Az aktivitas elve. A sémak mozgodsitasa és a személyes konstrukciok létrehozasa csak
akkor képzelheté el, ha a tanuld tevékeny, azaz az 0j tudast alkalmazza is valamely
problémaszituacioban.

A relevancia elve. A tanulok sémai mindennapi életiik soran alakultak ki. Nagy mértékben
elémozdithatja az elsajatitast, ha explicitté tessziik a mindennapi élet és az iskolai tudas
kozotti kapcsolatokat, és igy esélyt adunk arra, hogy a tanuld szembesitse meglévo
kognitiv sémait az 0j ismeretekkel.

A kreativitas elve. A konstruktivista pedagogia elismeri a reproduktiv feladatok
létjogosultsagat, hiszen a tudas gyakran arra szolgél, hogy rutinmiiveleteket végezziink el a
segitségével. Mégis tobbre becsiili az olyan feladatokat, amelyek nagy Onallosagot,
eredetiséget, a képzelderé mozgdsitasat, merész hipotézisek felallitasat kivanjak meg. Az
ilyen feladatok révén jobban szervesiil és személyesebbé valik a konstrukcio.

A szocialis tanulas elve. A személyes konstrukciok kialakulasaban massal nem potolhato
szerepe van annak a facilitald kozegnek, amit a tanuldéi munkacsoport (team) jelent.
Kiilonosen fontos lehet, hogy a kérdést kiilonb6zo szinteken értd tanulok sémai kdzelebb
allnak egymashoz, mint a tanar ¢és a tanuldk sémai, igy a kortars képes észrevétleniil
atlenditeni a tanulot a legkdzelebbi fejlodési zondba, hiszen adott esetben egy-egy odavetett
megjegyzes is elég lehet ahhoz, hogy a tanul6 raérezzen arra, mirdl is van szo.

A fenti elvek figyelmen kiviil hagyasa nemcsak azért veszélyes, mert a tanulok egy részérdl igy
lepereg az 1j ismeret, és az eredmény az allandéan fokoz6do lemaradas lesz. Ezen tilmenden
arrél is sz6 van, hogy az un. jO tanulok tudédsa is konnyen valhat az altudas valamilyen
formajava.

Tétlen tudas. Ilyen ismereteink az elme padlasan hevernek. Néha - vizsgahelyzetben vagy
vetélkedon - talan sikeriil elobanyasznunk dket, altalaban azonban csak porfogdk. Megvan
a tudas, de nem tudjuk hasznositani.
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e Ritudlis tudas. Tudom, hogy tortet torttel Ggy osztok, hogy az osztd reciprok értékével
szorzok. Rutinszertien ismerem és alkalmazom a szabalyt, de mar régen elfelejtettem, hogy
miért van igy. A probléma éppen az ellenkezdje az el6zének: tudasom hasznalhato, de iires
és jelentés nélkiili.

e Dupla fenekii tudas. Ritudlisan a valaszaim jok, de valdédi problémahelyzetekben nem
azoknak megfeleléen gondolkodom. Tudom a kozgazdasagi és szocioldgiai valaszokat a
munkanélkiiliség 0Osszetett okaira, de a valdosagos munkanélkiiliségért - nem iskolai
szituacioban - egyetlen tényezOt (a kormanyt, a szakszervezeteket, a lustasagot, a zsidokat
stb.) okolok. Az okok iskolai feltarasa nem szervezte at gondolkodasom struktarajat.

e Idegen tudas. Tudom, hogy mit mondott Platon az ideakrdl, de alapvetéen ostobasagnak
tartom. Ismerem a végvari vitézek tevékenységét, de értetleniil allok elkotelezettségilik
elott. Itt tehat arrdl van sz6, hogy ismereteket gyljtok egy kulturardl anélkiil, hogy belso
mozgatoit igazan le tudtam volna magamban képezni.

A tanitas alkalmazkodasi modellje

A fentiek fényében termékenynek latszik a tanitast egy kolcsonds alkalmazkodasokbol allo
folyamatként felfogni. Ennek a folyamatnak egyik - trividlisabb - oldala, hogy a tanulo
alkalmazkodik az alapvetOen a tanar altal megteremtett tanuldsi kornyezethez. A tanar
kovetelményeket allit fel, ennek érdekében tartalmakat kozvetit és tevékenységeket szervez,
illetve értékeli a tanulok teljesitményét. A tanuld viselkedésében, tudasaban, értékrendjében,
érzelmi vildgaban végbemend valtozasok az alkalmazkodas jelei: novelik talélési esélyeit az
iskola vilagaban.

Kevésbé trivialis Osszefliggés, de a konstruktivista megkozelités fényében mégis magatol
értetddd, hogy a folyamatban a tanar is alkalmazkodik. A tanuld viselkedése, tudasanak
allapota, értékrendje ¢és érzelmi vildga folyamatosan arra kényszeriti, hogy tjragondolja a
kovetelményeket, a kozvetitendd tartalmakat, a tanuldi tevékenységeket és az értékelési
eljarasokat.

A tanitasi folyamat eredményessége voltaképpen azon mulik, mennyire hajland6 a pedagdgus
alkalmazkodni tanul6ihoz. Ha a tanar kaposztafejeket lat a padokban, €s mindenkinek ugyanazt
»adja le”, akkor nincs esélye arra, hogy valoban megérintse a gondjaira bizott tanulokat. Mas
oldalr6l fogalmazva: mindazok a tanulok, akik nem a tanar altal feltételezett kulturalis
mintdzatokkal rendelkeznek (szocidlisan hatranyos helyzetiiek, kulturalis kisebbségek,
részképességhiannyal kiizdok, kiugroan tehetségesek stb.) eleve esélytelenné valnak arra, hogy
megkapjak a tanar altal egyébként ,,leadott” - de nem az 6 hullamhosszukon ,,leadott” - tudast.
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A motivacio

Az el6zo eldadasokon a tanulas fogalmat jartuk koriil. Megallapodtunk, hogy a tanulas soran
az ember Ugy javitja a kornyezethez vald alkalmazkodasat, hogy emléknyomokat szerez,
amelyek valamiképpen a kiilvilagot reprezentaljak, sémakba szervezddnek, és igy képessé
teszik az egyént a kiilvilagbol érkezé informaciok feldolgozasara és kiilonféle miiveletek
elvégzésére. Egy dolog azonban a tanulas altaldban, és mas dolog az iskolai tanulas a
tomegoktatas koriilményei kozott. Az iskolai tanulast a tanar kezdeményezi, segiti és iranyitja,
tehat tanitdsrol van szo. Ilyen koriilmények kozott az eredményesség egyik legfontosabb
elofeltétele, hogy a tanulo egyiittmiikodjék a tanarral.

Motivacion az oktatds elméletében két - egymassal szorosan Osszefiiggd - dolgot értiink.
Egyrészt azokat a belsd hajtdéerdket, amelyek a tanulot a tanarral vald egyiittmiikodésre, a
tanulasi folyamatban valo aktiv részvételre késztetik, masrészt azokat az erOfeszitéseket,
amelyeket a tanar tesz azért, hogy a tanuldt ravegye az egylittmiikodésre. Ez utobbira a
motivalas szdval is hivatkozhatunk.

A tanulo motivumai

Meglepden ritkan szoktak felvetni a kérdést: mi készteti a tanuldt arra, hogy eleget tegyen a
tanar altal kifejezett igényeknek? Szokasos valaszunk, hogy ez a dolgok rendje, és csodal-
kozunk, sét felhaborodunk, hogy az élet gyakran nem felel meg ennek az elvarasunknak. Egyre
gyakoribb, hogy a gyerekek nem hajlandoak figyelni az 6ran, elhozni a felszerelést, részt venni
az oOrai tevékenységekben, elkésziteni a hazi feladatot stb. Egyre gyakrabban tapasztaljuk, hogy
a tanulok nem eléggé motivaltak a tanulésra.

Vizsgaljuk meg a kérdést az ellenkezd oldalrol! Elvileg mi minden késztetheti a tanulot arra,
hogy egyiittmiikodjék a tanarral a tanulasi folyamatban? Nem vizsgaljuk egyelore azokat a
folyamatokat, amelyek a tanart6l (is) fliggenek, korlatozzuk figyelmiinket a hozott, a megel6zo
motivaciora!

Kognitiv motivumok

Azokat a motivumokat sorolom ide, amelyek valamilyen tartalmi kapcsolatban allnak az elsaja-
titand6 tudassal. Ezeket nevezhetjiik bels6 motivumoknak is, szemben a késObb targyalando
kiilsé motivumokkal. Idedlis esetben - és miért ne kezdenénk a téma targyalasat ezzel az idedlis
esettel? - a tanuldt dontéen belsd motivumok vezérlik: magéért a tudasért, a tudas droméért
tanul.

e Kivdncsisag. Valosziniileg altalanos emberi - sOt a magasabb rendi allatokkal is k6zos -
sajatossag a megismerés vagya, vagyis hogy minden instrumentélis haszon nélkiil is
szeretnénk tobbet tudni kornyezetiinkrél. Ha a tanitas talalkozik a tanuld kivancsisagaval,
ez nagyon erds tanuldsi motivum lehet. Legegyszeriibb valtozata az odafordulds (orien-
tacio). A szokatlan ingerek felkeltik kivancsisagunkat, odafigyeliink rajuk. Ez a magatartas
mar a csecsemOknél is megfigyelhetd. A kivancsisag masik fontos komponense a kornyezet
felderitésének igénye (exploracid). Mindannyian szeretnénk tudni, hogy ,,mi van beliil”,
illetve hogy ,mi van a falon tal”. Végiil a kivancsisdg gyakran a jelenségek okaira
vonatkozik, arra, hogy ,,miért torténnek a dolgok™.
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Erdeklédés. Nem minden szerz6 kiilonbozteti meg a kivancsisagtol. Azt mondhatjuk, hogy
amikor a kivancsisdg valamely allandé targyra irdnyul, visszatéréen a dolgok ugyanazon
osztalyara vagyunk kivancsiak, akkor beszélhetiink érdeklodésrol. Ha az egyéni érdeklodés
és a tanitas talalkozik, ez erds tanulasi motivum lehet.

Kompetencia. Egy-egy feladat megoldasa - mar a majmoknal is - nagy éromet tud szerezni
akkor is, ha kiilon jutalom, megerdsités nem jar érte. Arrdl van sz6, hogy élvezziik, hogy
képesek vagyunk valamire.

Torekvés az ellentmondasok kikiiszobolésére. Fontos emberi tulajdonsagnak latszik, hogy
nehezen viseljiik el az egymasnak ellentmond6 tapasztalatokat, legalabbis azokon a tudas-
teriileteken, amelyek nekiink fontosak. A tanulds nagy hajtdereje lehet, ha azt reméljiik az
1j tudastol, hogy segit meglévo tudasunkat ellentmondasmentes egységekbe integralni.

A csaladi hattérrel osszefiiggé motivumok

A sziilok megkovetelik a jo tanulmadnyi eredményeket. A jo teljesitményt jutalmazzak
és/vagy a gyenge teljesitményt biintetik. Csak olyan csaladokban miikddik, ahol egyrészt
fontosnak tartjdk az iskolai elomenetelt, masrészt hagyomanya van az instrumentalis
kondicionalasnak (jutalom-biintetés). Az eredmény lehet a szorgalmas tanuld, a szorgalom
azonban ilyen esetben nehezen alakul érdeklodéssé (a motivacio kiilso, és ez nehezen alakul
bels6vé). Masrészt természetesen - kiilondsen serdiildkorban - kivalthatja azt is, hogy a
gyerek fellazad az 6t manipulald sziildi akarat ellen. Vegyiik észre, hogy a csaladok egy
jelentds része az iskolai sikereket nem tartja elég fontosnak ahhoz, hogy az eredményeket
rendszeresen figyelemmel kisérje.

A sziilok fontosnak tartjak az iskolai eredményeket, és a gyerek-sziilo érzelmi kapcsolat jo.
Ebben az esetben a sziiléi hatds nem a jutalom-biintetés instrumentalis mechanizmusan,
hanem az érzelmi kapcsolat és empatia csatorndin keresztiil érvényesiil. Ez is kiilsd
motivacio, de konnyebben alakul at belséve.

A csaladban becsiilete van a tudasnak, a sziilok tanulashoz és tuddshoz valo viszonya
kovetendo mintaként segiti a gyerek tanulasi részvételet.

A tanulo karrierelképzeléseivel osszefiiggo (teleologikus) motivumok

Tovabbtanulasi szandékok, ,,jo” szakma megszerzésének szandéka. Nyilvan csak egy
bizonyos ¢letkor f6lott miikodé motivum, €s csak azoknal, akik nem érzik tigy, hogy mar
lemaradtak a versenyben, nincs esélyiik. A tudas itt eszk6z bizonyos ,,jogositvanyok™ meg-
szerzéséhez, de jO esélye van ezeknek a motivumoknak arra, hogy belsé kognitiv
motivumokka alakuljanak.

A kiemelkedés vagya. Az elobbi motivum egy sajatos alesete, amikor a tanuld nem
egyszerlien jO szakmat akar, hanem szakitani szeretne azzal az ¢életformaval ¢és
szubkulturaval, amelyben csaladja €s kortarsai élnek. Hatékony motivum lehet, de ehhez be
kell latni a tudas megszerzése €s az életformavaltas kozotti 6sszefliggést, ami nem mindig
konnyt.

A kortarscsoportbol fakado motivumok

Mintakévetés. Kiillonosen szerencsés esetben a kortarsak erds tanulasi elkotelezettsége a
mintakovetés ¢és konformitds szocidlis mechanizmusain keresztiil erdsitheti a tanulo
motivaciojat.
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e JVersengés. Az elobbi motivum valtozata: az igazi hajtoero itt a kiemelkedés és elismerés
vagya. E két motivum kozos korlatja egyrészt az, hogy ritka a tanulds mellett erdsen
elkotelezett ifjisagi szubkultira, masrészt az, hogy e motivumok csak akkor miitkodnek, ha
a tanulo tanulmanyi teljesitménye nem marad el tulsdgosan a kortarsaké mogott. Ellenkezo
esetben a mintakovetés, illetve a verseny eleve reménytelennek latszik, €s a varhato kudarc
csak csokkenti a tanuldsi kedvet.

Osszefoglaloan megallapithatjuk, hogy nagyon széles gyerekcsoportok esetében szamithatunk
arra, hogy megel6z6 (hozott) motivaciojuk alacsony lesz:

e ahol a csaladi hattér nem rendezett, a sziilok kevéssé kisérik figyelemmel a gyerekek iskolai
palyafutésat, a sziilok és a gyerek kozott az érzelmi kapcsolat zavart;

e ahol a sziilok értékrendjében nem all magasan a tudas;
e ahol a tanul6 jovoképe, karrierelképzelése nem feltételezi a jo iskolai teljesitményt;
e ahol a kortarscsoport nem értékeli az iskolai teljesitményt;

e ahol a kortarscsoport ugyan értékeli az iskolai teljesitményt, de a tanulé lemaradasa
behozhatatlannak latszik;

e ahol a tanuld kivancsisaga, érdeklédése, kompetenciara és integralt tudasra vald igénye
nem talalkozik az iskola altal nyujtott tudassal (soha nem arra kivancsi, amirdél az 6ran szo
van).

Mindez nyomatékosan alahuizza, hogy a tanarnak elengedhetetlen feladatai vannak a motiva-
cioval kapcsolatban. Ha a tanuld6 nem motivaltan jon az iskoldba, meg kell kisérelni a
motivalast. De a motivalt tanulok esetében is vigyazni kell: nehogy a kevéssé motivald iskolai
kornyezet elvegye a kedviiket a tanulastol.

A tanar feladatai a motivacioval kapcsolatban

Ismeryjiik meg a tanulokat!

Itt nem egyszeriien a diagnozisrdl van sz6, mint az el6z6 eléadasban. Arrol van szo, hogy a
tanulo érezze, hogy fontos nekiink, hogy figyelemmel kisérjiik és elfogadjuk. Ez olyan érzelmi
viszonyt alapozhat meg tanar és diak kozott, amely 6nmagaban motival. Mindannyian tudjuk,
hogy még a kozépiskolaban is szivesebben tanulnak annak a tanarnak az orain, akit szeretnek
¢s elfogadnak a tanuldk. A tanulok csak azt a tanart fogadjak el, aki dket is elfogadja, €s ennek
az elfogadasnak egyik fontos dsszetevdje a megismerés.

o Tanuljuk meg a tanulok nevét! Tobb szaz tanuld esetében ez nagy nehézségekbe iitkozik,
de legalabb kisérletet kell tenni ra. Készitsiink sajat hasznalatra {ilésrendet, készittessiink
kittizéket, névtablakat! Probaljuk dket a neviikon szoélitani akkor is, amikor nem vagyunk
biztosak a dolgunkban.

o Beszélgessiink a tanulokkal! Beszélgessink veliik hétkoznapi témakrol kozdsen
osztalytermi szituacidban és kiilon egyenként, kiscsoportban! Ismerjik meg érdeklodési
koreiket, életformajukat, problémaikat!
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Ismerkedjiink meg kézelebbrol a tanulokkal! Nagy élmény a tanarnak, amikor az osztaly-
termi szitudcion kiviil is kapcsolatba keriilhet tanitvanyaival. Téborban, kirandulason,
projektmunka soran, sportrendezvényen stb. olyan képességek ¢és személyiségvonasok
keriilnek a felszinre, amelyekrdl korabban fogalmunk sem volt.

Hasznaljunk kérdoiveket! Erdemes kérddiveket Osszeallitani az érdeklodés, az életmdd, a
jovore vonatkozo tervek stb. felmérésére. Ide sorolhatd a szociometriai felmérés is az
osztaly csoportszerkezetének feltérképezésére.

Készitsiink  feljegyzéseket! Ha 1j informacidhoz jutunk egy tanitvanyunkrol, minél
hamarabb jegyezziik fel! Amikor halljuk, még azt hissziik, konnyen megjegyezziik, de lehet,
hogy mar tiz perc milva nem emléksziink a Iényegre.

Beszélgessiink a sziilokkel! A fogaddorakra gyakran eljonnek a sziilok, hogy a gyerekiikrdl
érdeklodjenek. Ne feledjiik, hogy legtobbszér mi tobbet tudhatunk meg toliik, mint 6k
toliink, és ez éppolyan fontos lehet.

Teremtstink pozitiv léegkort az osztalyban!

Egyszertien arrol van szo6, hogy ha a tanuldk jol érzik magukat az iskoldban és az orainkon,
nagyobb esélylink van ra, hogy egyliittmitkddnek veliink a tanulasi folyamatokban.

Torekedjiink az érzelmi biztonsag megteremtésére! Ne féljenek toliink a tanuldk, hiszen a
tanulasi szitudcidhoz kapcsoldédd szorongdsos emlék hatékonyan akadalyozza a
koncentraciot és igy az eredményes tanulast. Teremtsiink olyan 1égkdrt, amelyben érzik,
hogy szamithatnak rank akkor is, amikor gyengén teljesitenek vagy rosszat tesznek!

Figyeljiink oda a targyi kérnyezetre! Az osztalyterem diszitése, és kiillondsen a tanuldok
izlésének ¢és értékrendjének megfeleld diszitése hathatdsan jarulhat hozza az otthonossag
érzetéhez. Nem kevésbé fontos, hogy a tanterem felszereltsége és dekoracidja megjelenitse
€s vonzova tegye a kozvetiteni kivant kulturat.

Figyeljiink oda a kényelmi szempontokra! Még nem hedonizmus, ha kényelmesen lehet {ilni
egy szé€ken vagy ha a vilagitas megfeleld erdsségii €s iranya. A kényelmetlen, kellemetlen
kornyezet ezzel szemben figyelemelterel6 hatasu.

Ne feéljiink a jatékossagtol és a humortol! A tulsagosan komor orai 1égkor elveszi a kedvet
a tanulastol.

Tartozkodjunk az intellektudlis agressziotol! Rendkiviili mértékben elkedvetlenitd, ha
folyton azt halljuk, hogy milyen butdk vagyunk. Sok tanar azt sulykolja diakjaiba, hogy
csak 6 tudja jol az anyagot, csak az ¢ értékrendje elfogadhatd, a tanulok hozza képest
alacsonyabb rendiiek. De ugyanilyen elkedvetlenit az is, amikor a tanulok egy csoportja
nyomyja el intellektualis folényével a tobbieket. Figyeljiink oda arra, hogy ez ne torténhessen
meg!

Akadalyozzuk meg az osztalyon és iskolan beliili gyerek-gyerek agresszio minden
formajat! Az er6sebb gyerekcsoportok hatalmaskodasanak oroszlanrésze Iehet abban, hogy
a gyengébbek nem szeretik az iskolat és nem tudnak a tanuldsra koncentralni.

Alakitsunk ki személyes kapcsolatot a tanulokkal! Ennek nagyon fontos eleme, hogy
tanulasi szituacion kiviil is talalkozzunk veliik. A személyes pozitiv kapcsolat a jo
egylittmiikodés legfontosabb zaloga.
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Kinaljunk kévetendo példakat!

Gyermek- ¢és serdiilokorban oriasi szerepe Ilehet a cselekvés szabalyozasaban a
példakovetésnek.

e A legkézenfekvobb minta a tanuldé szdmara maga a pedagoégus. Ez nem jelenti azt, hogy
példaképként kell viselkedni. Azt azonban igen, hogy mutassuk meg magunkat: ilyenek
vagyunk, igy €liink, igy gondolkodunk. Kiilondsen akkor fontos ez, ha a tanulé otthoni
kornyezetében nem talalkozik azokkal az értékekkel - pl. a tudashoz, tanulashoz kapcso-
16do értékekkel -, amelyeket mi tudunk felkinalni nekik.

e Hivjuk fel a figyelmiiket a tananyagban szerepld pozitiv személyiségek emberi értékeire, a
tudas szerepére életpalyajukban! Motivacids hatast természetesen csak ugy érhetiink el
ezzel, ha gyarlé emberekként és nem kdszobrokként jelennek meg ezek a személyiségek.

e Keressiink példaértékii személyiségeket a tanitvanyaink altal kedvelt sztarok kozott! Ha
vessziik a faradsagot, hogy megismerjiik, kiket is kovetnek a fiatalok, meglepddve fogjuk
tapasztalni, hogy akadnak koztiik igen kivalo egyéniségek is, akik kemény munkaval érték
el sikereiket.

Mutassuk fel a tudas megszerzésében rejlo perspektivakat!

Ez olyan kiilsé motivacio, amellyel altalaban szivesen élnek a tanarok, talan ttlsagosan is
szivesen. A szorgalmas tanulas értelme ebben az Gsszefliggésben a sikeres érettségi €s felvételi,
mig a tanulds elhanyagoldsa a ,,nem vesznek fel sehova” fenyegeté rémét idézi fel. Ovatosan
¢ljiink a motivalas teleologikus modszereivel, mert a gyakori ismételgetés a legjobb érvet is
kiiiresiti, €s nem szabad azt a latszatot kelteni, hogy a tanulds egyetlen értelme a papir
megszerzése. A maga helyén azonban - mint szamos motivacids eszkéz koziil az egyik - a
perspektivaknak is nagyon fontos szerepe lehet.

Kosstink a tanuldokkal ,, szerzodést !

Kiilonosen akkor lehet fontos szerepe az ilyen formalizalt megéllapodasoknak, ha a tanulok
nagyon alacsony szinten motivaltak, és baj van az egyiittmtkodéssel.

o  Kollektiv szerzodesek”. A tanar megallapodik az osztéllyal, tanulocsoporttal bizonyos
magatartasi szabalyokban, teljesitménymutatokban stb. Cserébe természetesen kinalni kell
valamit, ami a tanuloknak értékes: pl. szorakoztatd programokat, engedékenységet egy
masik téren, 6nallosagot.

o FEgyeéni szerzodeések. Az iskola kialakithatja az egyéni szerzOdések rendszerét, amelyben a
tanuld elvallalja, hogy bizonyos teriileteken jobb teljesitményt ér el, cserébe mas
teriileteken kevesebbel is megelégszik. Itt is fontos rogziteni, hogy a szerzddés teljesitése
esetén a tanuld6 milyen elonyokhoz, jogokhoz jut, illetve milyen szankciok jarnak a
szerzOdésszegésért. A szerzddés persze attol szerzodés, hogy egyenld felek megallapodasa,
igy azt is rogziteni kell, mi jar a szerzddést felrago tanarnak.

A szerzddések rendszere a személyesség €s korrektség (jogszerliség) eszkozeivel motival.
Vigyazni kell ugyanakkor két dologra.

e Ne kossiink szerzddést olyan célrol, amelynek teljesitését senki nem tudja garantalni (pl.
,megértem Pilinszky Janos Apokrif cimii versét”)!

e Ne hasznaljuk furkésbotként a szerzddést, amellyel ellathatjuk a haszontalan tanuldk bajat!
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Tegyiik érdekessé az orat!

Ez kétségkiviil a legfontosabb (és belsd) motivacidos eszkdz, de a megeldzd felsorolasbol
vildgosan latszik, hogy nem az egyetlen.

Kapcsoljuk 0ssze a tananyagot az élettel, a tanuldk életvilagaval! Sokaknak a relevancia
kelti fel az érdeklodését.

Kapcsoljuk 0ssze a tananyagot a tanuldkat érdekld kérdésekkel! Amikor csak lehet,
aknézzuk ki a tanulok spontan érdeklodését!

Fogalmazzunk meg problémakat! Aknazzuk ki a tanuldk kivancsisagaban rejlo
lehetdségeket!

Alkalmazzunk a kdznapit6l eltéréd modszereket és eszkozoket! Sokszor az Gjszeriiség elég
az érdeklodés felkeltéséhez, mig a hétkéznapi rutin a legtartalmasabb orat is unalomba
tudja fullasztani.

Adjunk optimalis nehézségii feladatokat! A tal konnyti feladatok unalmasak, csokkentik a
tanulasi kedvet. A tal nehéz feladatok lefegyverzéek: nem érdemes foglalkozni veliik, ,,nem
nekem talaltak ki dket”.

Eljiink okosan a megerdsités eszkozeivel!

A jutalmak és biintetések jol ismert részét képezik az iskolai oktatasnak. Skinner ota tudjuk,
hogy hatékony manipulacios eszk6zok, de tisztaban vagyunk a beldliik fakado veszélyekkel is.

Ne bizzunk az osztalyozas kizarolagos hatasaban! Az osztalyzat szimbolikus jutalomként
vagy biintetésként mikodhet, de csak akkor, ha valamiért fontos a tanulonak. Sok tanulo
egyaltalan nem értékeli az osztalyozast.

Eljiink a dicséret eszkozével! Alkalmazzuk tobbszor, mint a szidast! Ne feledjiik, hogy
mindkettd csak akkor lehet hatékony, ha a tanulok referenciaszemélyként elfogadnak
benniinket.

Ha el tudjuk érni, hogy a tanuldk pozitiv érzelmekkel forduljanak felénk, sokszor dicséretre
sincs sziikség, elég jutalmat vagy biintetést jelent a pozitiv vagy negativ érzelmek kimu-
tatasa. Soha ne probaljuk manipulalni a gyerekeket, érzelmeink mindig legyenek Oszinték!

A kiils6 megerdsités gyengiti a kognitiv motivumok hatasat. A gyerekek nagyon hamar
hozz4 tudnak szokni ahhoz, hogy nem elég a siker 6rome, még formalizalt elismerésre
(6tosre, dicséretre) is sziikkség van. Ha ez elhatalmasodik (és az iskoldban gyakran ez
torténik), akkor a tananyag elvesziti minden érdekességét és motivalo erejét. Gondoljuk
végig, hogyan tudnank minél nagyobb mértékben elkeriilni a kiils0 megerdsitések
alkalmazasat!

Sokféle motivaciora azért van sziikség, mert a gyerekek is kiilonbozéek. Egyik gyereknél ez,
masiknal az a motivacios technika jarhat eredménnyel.
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Felhasznalt és ajanlott irodalom
A motivacioval kapcsolatban nem konnyli olyan irodalmat taldlni, amely a kutatasi ered-
ményekre tdmaszkodik, de mégis gyakorlatias. Sokat meritettem a kovetkezo konyvbdol.

JOSEPH F. CALLAHAN - LEONARD H. CLARK: Teaching in the Middle and Secondary Schools.
New York etc., 1988, Macmillan, pp. 127-149.

A motivacio jelenségkorével kapcsolatban alapvetoek a kovetkezé munkak:
KELEMEN LASZLO: Pedagogiai pszichologia. Budapest, 1984, Tankonyvkiado, 281-289. o.

KozEkl BELA: A motivdalas és motivdacio Osszefiiggéseinek pedagogiai-pszichologiai
vizsgalata. Budapest, 1980, Akadémiai Kiado.

RETHY ENDRENE: Tanulasi motivdcio. Budapest, 1995.
DR. TOTH LASZLO: Pszichologia a tanitasban. Debrecen, 2000, Pedellus, 155-176. o.
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A TANULOK
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A most kovetkezd fejezetekben a tanulok kozotti kiilonbségeket fogjuk targyalni. Ha
komolyan vessziik, hogy a tanitas alkalmazkodas, és hogy a tanitds egyik kozponti elve a
differencialas, akkor a tanuldk kozotti kiilonbségek feltarasa a tanitds szive. Ez nélkiiloz-
hetetlen mind a diagndzis, mind a motivacié szempontjabol. A kiilonbségeket természetesen
csak konkrétan lehet feltarni. Ezek a fejezetek csak szempontokat adhatnak a konkrét
elemzémunkéhoz.

Tekintsiik at, hogy a tanuloi sajatossagok az oktatas megtervezésének milyen szintjein vehetok
figyelembe!

A mai ifjusag sajatossagai (a kiilonbségek mas Nemzeti tantervek
nemzedékekhez képest)

Az adott iskola tanuloinak sajatossagai (kiilonbségek mas | Az iskola helyi tanterve
iskolak tanuldihoz képest)

Egy adott tanulocsoport sajatossagai (kiilonbségek mas Tanmenetek, tematikus tervek
tanulocsoportokhoz képest)

Az egyes tanulok sajatossagai (kiilonbségek a Belso differencialas
tanul6csoporton beliil)
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Az életkor és a fejlodés szakaszai

A tanulok kozotti kiilonbségek egy része az életkorral fligg 6ssze. Masként reagalnak ugyan-
arra a tanari kezdeményezésre a nyolcévesek, mint a tizennyolc évesek. Ezt a jelenséget
hagyomanyosan az ,¢Eletkori sajatossagok™ cimszé alatt targyaljak a tankonyvek. A mai
pszichologia gyakran keriili ezt a kifejezést alapvetden két okbol:

e cgyrészt nagy egyéni eltérések lehetnek ezen a téren: az egyik nyolcéves lényegesen
fejlettebb vagy fejletlenebb lehet, mint a masik;

e masrészt attol fligg, hogy mirdl van szd: ugyanaz a nyolcéves sokkal fejlettebbnek mutat-
kozhat az egyik tudasteriileten, mint egy masikon.

A jelenség mindamellett létezik, csak az a fontos, hogy ne kivétel nélkiili torvényeket
keressiink, hanem statisztikai valoszintiséggel érvényesiilo szabalyszertiségeket.

Jean Piaget (1896-1980)

Eloszor az értelmi fejlodés szakaszaival foglalkozunk. Ezen a téren a legfontosabb,
legismertebb és minden tovabbi kutatas kiindulopontjat és alapjat jelentd vizsgalodasok Jean
Piaget svajci pszicholdgus nevéhez fiizOdnek.

Neuchatelben sziiletett, ott toltotte gyerekkorat. Eletét mar gyermekkordban a természet
kiilonféle jelenségeinek megfigyelése toltotte ki. Valodi csodagyerek volt. Erdeklédott a
fosszilis leletek, a tengeri kagylok, a csigak, de legfoképpen a madarak irant. 10 éves koraban
irta meg els6 cikkét egy albind verébfajta megfigyelésérdl: ez meg is jelent egy neuchateli
tudomanyos folyoiratban. 11-15 éves kora kozott rendszeresen bejart a varosi természet-
tudomanyi muzeumba, az igazgatd segitségével alaposan tanulmanyozta a fosszilis
maradvanyokat és a kagylokat, majd megirta tapasztalatait. Tobb cikke jelent meg ekkoriban,
foként a puhatestiiekr6l. Ekkor kapott levelet a Genfi Természettudomanyi Muzeumtol,
amelyben felkérték a miazeum allattani gylijteményének kezelésére. Valaszaban kénytelen volt
megirni, hogy még nem toltotte be 16. évét. Kb. 22 éves koraig a puhatestliek izgattak, ekkor
kezdett el pszichologiaval foglalkozni.

Sajatos kiviilallo figura: a pszicholdgia nala kétféle értelemben is mas tudomanyteriiletekhez
kotodik. Egyrészt er0s a biologiai vonatkozas: innen szdrmazik a dominans moédszer
(megfigyelés) €s jorészt innen szarmaznak a magyarazd modellek is (alkalmazkodas). Masrészt
Piaget jelent0s mértékben episztemoldgus: igazabdl ismereteink eredete izgatja. Két dologban
kiilonbozott a kor pszichologusaitol. Egyrészt maganyosan dolgozott, esetleg egy-két
munkatarssal, nem vezetett nagy apparatust megmozgat6 kutatasi projekteket. Masrészt nem
kisérleteket végzett, ahogy azt a tudomany uralkod6 paradigmaja akkoriban eldirta, hanem
megfigyeléseket folytatott. Pontosabban kérdéseket tett fel kiilonbozd életkorti gyerekeknek,
€s pontosan lejegyezte a valaszokat. Sokdig nem is gyakorolt nagy befolyast kortarsaira,
kiilondsen Amerikaban fogadtdk hiivosen eredményeit. Csak a hatvanas évektol kezdték
vilagszerte felismerni eredményeit, holott mar a htszas évektdl nagy jelentdségli irdsokat
publikalt.

Rengeteget irt. Minden nap négykor kelt, és legalabb négy oldalt irt, miel6tt egyetemi 6rai
megkezdddtek. Délelott tanitott, délutan hosszu sétakat tett, az este az olvasasé volt.
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Miel6tt attekintenénk Piaget munkassaganak leginkabb kozkincesé valt és legtobbet idézett
részét, az értelmi fejlodés szakaszairdl szold tanitast, fel kell hivni a figyelmet arra, hogy
manapsag mar sokan biraljak Piaget-t. Nagyon vildgosan foglalja 0ssze a Piaget-vel valo
elégedetlenséget Howard Gardner.

e Piaget értelemfelfogisa erdsen verbalis, a nyelvi képességekhez kotott. Ugy tiinik,
eredményei kevésbé érvényesek a nem-nyugati kulturakban, de nyugaton sem mindenkire
egyforman alkalmazhatoak. Piaget mintegy kis tudosnak tekinti a gyereket: ,,egy miivész,
egy jogasz, egy sportold, egy politikai vezetd” jellegzetes kompetenciai nala szamitason
kiviil maradnak.

e Sokak szerint az értelmi fejloédés sokkal folyamatosabb és fokozatosabb, mint ahogy azt
Piaget sajatos ugrasokra €piilé rendszere felvazolja. Ma mar bizonyitékok vannak arra,
hogy a gyerekek sokkal hamarabb is képesek bizonyos miiveletekre, mint azt Piaget
rendszere ,,lehetové tenné”.

e Piaget feltételezte, hogy az értelmi fejlodés fliggetlen a konkrét anyagtél, amelyen a
miveleteket végezzilk. Ma a pszicholégusok tobbsége masként gondolja: az egyik
terlileten allhatunk joval alacsonyabb vagy magasabb szinten, mint egy masikon.

A szenzomotoros szakasz (0-2 év)

Ebben a szakaszban a nyers és Osszerendezetlen reflexekbdl kialakulnak az elsé érzékszervi-
mozgasos (szenzomotoros) sémak. A reflexes szopasi sémabdl - kezdetben még véletlenszera
tapasztalatok nyoman - kialakul az ujjszopas, egy targy latvanyanak és tapintasanak esetleges
egybeesésébOl a targy megragadasa. Kialakulnak az elsé szdndékos mozgasok. Kezdetben
nincsenek belsé reprezentaciok, ekkor a ,,gondolkodas” még kiils6 tevékenység: az észlelés
kivalt bizonyos mozgasokat, amelyek modositjak az észlelést stb. E szakasz nagy teljesitménye
az elsO reprezentaciok (a szemiotikai funkcid: valami az elmében jelol valamit a kiilvilagbol)
kialakulasa. A reprezentacid meglétének korai bizonyitéka lehet a késleltetett utanzas vagy a
mintha jaték (ugy csinalok, mintha...). Ugyanerre utal a targyallandosag kialakuldsa: tudom,
hogy az eltiint targy nem szlint meg.

Ujabb kutatasok a targyallandosag bizonyos nyomait - és igy a mentalis reprezentacio kezdeteit
- mar néhany oras ujsziilotteknél is ki tudtdk mutatni.

Az intuitiv vagy miivelet elotti (preoperacionalis) szakasz (2-7 év)

e Egocentrizmus. A gyerekek ebben a fejlodési szakaszban nehezen vagy egyaltalan nem
tudjak magukat masok helyzetébe beleképzelni. Nem tudnak pl. elmesélni egy torténetet
ugy, hogy figyelembe vegyék a hallgatok eldismereteit. Nem tudjak elképzelni, miként lat
egy targyat az, aki egy masik pontbol nézi. A gyermek magat allitja a vilag kozéppontjaba.

e Nem képesek ugyanannak a helyzetnek két aspektusat egy idOben figyelembe venni. A
magas edényben tobb folyadék van, mint az alacsonyban - fliggetleniil az edény szélességé-
tol.
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e Irreverzibilitds. Az egyik iranyban végiggondolt vagy végigkovetett folyamatok forditott
iranyban nem mindig kovethetok végig. Ha a korabban nagy teriileten szétszort cukorkakat
egy kupacba rakjuk Ossze, nem biztos, hogy Ujra ki tudjak tolteni azt a nagy teret. Az
anyag mennyisége nem marad allandé a formavaltozasok nyoman. Hidnyzik a mennyiség

crer

e Képtelen ekkor még a gyermek a tobb szempontot figyelembe vevo osztalyozasra, az
egymast atfedo osztalyok Osszezavarjak.

A gyermek gondolkodasa a miivelet eldtti szakaszban - a felndtt szempontjabol - hibasnak
tinik. Az értelmi miveleteket még nem ,helyesen”, hanem ,,egocentrikusan”, ,,egyoldalian”
végzi el.

A konkrét miiveletek szakasza (7-11 év)

Ebben a fejlodési szakaszban a gyermek értelmi fejlodése meghaladja az egocentrizmust, kiala-
kul a kiilonféle mennyiségek allandosagéanak tudata, a gyermek fokozatosan érzékelni kezdi az
értelmi miiveletek visszafordithatosagat. Ugyanakkor ezek a miveletek (sorba rendezés,
osztalyokba sorolas) még csak konkrét, kézzelfoghatd targyakon végezhetok el ekkor. A
targyak osztalyozasa ekkor még gyakran ellentmondasokat tartalmaz anélkiil, hogy ezek az
ellentmondésok tudatosulnanak.

Ezzel kapcsolatosak Szebenyi Péternek a gyerekek fogalmi fejlédésére vonatkozo kutatasai. A
konkrét miiveletek szakaszaban a fogalmak szemléletes-képi jelleglieck. A szavak konkrét
képeket hivnak eld, a fogalmak elvont hasznalatara ez a korosztaly altalaban nem képes. A
fogalmak képi tartalma szdrmazhat a személyes érzéki tapasztalatbol, a szo eredeti jelentésébdl
(pl. kiralyi udvar), a gyermekkori jatékok és mesék vilagabol (pl. herceg, var) és természetesen
az iskolai oktatasbol. A szemléletes-képi jellegbdl kovetkezik, hogy a kisiskolasok nehezen
vagy egyaltalan nem fogjak fel a fogalmak belsé ellentmondésait. Nehéz megérteni pl., hogy
egy szerzetes ¢lhet a vilagtdl elvonultan vagy jarhat a nép koz¢ tériteni, mert nehéz elképzelni
egy szerzetest egyszerre a nép kozott és a vilagtol elvonultan. Ilyenkor a fogalmak vagy
leegyszertisodnek (a szerzetes a vilagtodl elvonultan él), vagy zavaros tartalmiva valnak (a
kétféle meghatarozottsag hibasan keveredik).

Erdemes tehat szem el6tt tartani a kovetkezé szabalyokat.

e Ne torekedjiink olyan elvont fogalmak megtanitasara, amelyek szemléletes-képi modon
nem képzelhetdek el!

e Mindig térekedjiink viszont a hasznalt szavakat konkrét érzékletes tartalommal megtolteni,
elegendd szemléletes anyaggal taplalni a képzeletet! Ez lehet egyszeri torténetmesélés,
képi vagy auditiv szemléltetés, mozgasos megjelenités stb. Kiilondsen nagy szerepe van
ebben az életkorban a torténetnek, a sztorinak. A gyerekek €hesek a cselekményre, vagyis
a konkrét személyekrdl szolo konkrét eseményeket tartalmazo torténetekre.

e Torekedjiink arra, hogy a fogalmakhoz kapcsolodo képi anyag valami lényegeset jelenitsen
meg, ne vigye vakvaganyra a gyerekek képzelderejét!

e Igyekezziink ismereteket szerezni arrol, mi van a gyerekek fejében, amikor a tananyagban
szerepld fogalmakat hasznaljak. Ennek érdekében batoritsuk a gyerekek szobeli, rajzos,
kézmiives, dramatikus stb. onkifejezését!
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A kisiskolasoknak gyakran problémat okoz a lehetséges, illetve a valoszinii elgondolasa. A
»lehetséges, hogy A, lehetséges, hogy B, de valosziniibb, hogy B” tipusu allitasok, amelyek a
tudomanyban olyan gyakoriak, sok gyerek szamara lekiizdhetetlen nehézséget jelentenek ebben
az ¢letkorban. Az Osszefliggésekkel tehat vigyazni kell, mert megdonthetetlen tényigazsagok-
ként rogzilhetnek, amelyeket a tanitd, a tanar vitathatatlan tekintélye tdmaszt ala, holott
esetleg csak egy sejtést akartunk megfogalmazni. Eljatszhatunk a kérdéssel, hogy a magyarok
finnugor vagy torok eredetiick-e, sorolhatunk érveket egyik vagy masik allitds mellett, de
tudnunk kell, hogy ha a probléma megragadja a gyermeket, akkor tekintélyi alapon, érvek
hatasara vagy személyes izlése alapjan valasztani fog, és a valasztott megoldast ténynek fogja
tekinteni. A problémak lebegtetése, a valoszinliség megosztasa tobb lehetdség kozott ritkan
sikeriil ebben az ¢életkorban.

A formalis miiveletek szakasza (11-16 év)

A tanulok tudomanyos fogalmai az als6 kozépfokon mar altaldban elvont fogalmakként
viselkednek, fokozatosan értelmessé valnak az elvont fogalmakbdl felépiild6 mondatok. Az
elvont fogalmak fontos sajatossaga, hogy kiilonbozo, esetleg egymasnak ellentmondé sajatos-
sagokkal rendelkezd jeloletek tartoznak hatokorébe, a fogalmak tehat differencidlodnak. A
kiraly fogalma ald ezen a szinten - j6 esetben - besorolhatd a nagy hatalmu és a hatalommal
egyaltalan nem biré uralkodo, az oreg kiraly és a kisgyermek, az egyeduralkodd és az
orszaggytlést meghallgatd fejedelem stb.

Fontos azonban latni, hogy ez nem egyszeriien egy érési folyamat eredménye. A fogalmak
differencialédésa €s az elvont fogalmak hasznalatanak képessége nagy mértékben tudasteriilet-
specifikus. Tapasztalataink elrendezésében kognitiv sémaink - ezek lehetnek mozgasos sémak,
képek, fogalmak, vagy akar elméletek - vannak segitségilinkre. Piaget leirdsdban mintegy
,megemeésztjilk”, asszimilaljuk ezeket a tapasztalatokat azaltal, hogy sémaink segitségével
értelmezziik 0ket. Egy ponton azonban sémaink elégtelennek bizonyulnak: szerencsés esetben
ilyenkor egy magasabb szinten alkalmazkodnak, akkomodalodnak tapasztalatainkhoz. Ilyen
valtas az is, amikor a szemléletes-képi fogalom elvont-differencialt fogalomma alakul. Sokszor
azonban a fogalmi valtas soran egyensulyzavarok lépnek fel az asszimilacio és az akkomodacio
kozott. A vak asszimilacid nem vezet a sémak fejlodéséhez, a tapasztalatok értelmezés nélkiil
gyarapszanak ¢és rogziilnek. Az iskolai szituaciora jellemzobb az iires akkomodacio. Ilyenkor
az elvont fogalmak (vagy magasabb szinten: Osszefliggések, elméletek stb.) Iényegében
tapasztalati bazis nélkiil, a kozl6-sulykold oktatds hatasara rogziilnek. A fogalom ily modon
iires marad, €s a tanulo azt vagy egyaltalan nem tudja hasznalni, vagy szemléletes-képi jelentést
tulajdonit neki esetleg ellentmondasos, zavaros képi tartalmakkal, és eszerint hasznalja -
természetesen hibdsan -, dacara annak, hogy életkora alapjan mar a formalis miiveletek
szakaszaba sorolnak be Piaget hiiséges tanitvanyai. Az elvont fogalmi gondolkodas elmaradéasa
tehat nem feltétleniil valamiféle altalanos értelmi retardacio eredménye - bar a szaktanar
szempontjabol konnyen annak latszhat -, hanem esetleg egyszertien az adott tudasteriileten
mutatkozd konkrét-érzéki tapasztalatok hianya all a jelenség mogott. Ilyenkor olyan tipusa
feladatokat kell a tandrnak megoldania, amelyeket a Kkisiskolaskorral 0Osszefliggésben
targyaltunk korabban.

Az also kozépfok jellegzetessége, hogy megnyilik az ut az Osszefiiggések keresése, a leheto-
ségek szambavétele, a hipotézisek alkotasa és ellendrzése elott. A nagyszabasu rendszerezések
még altalaban nehézségekbe iitkdznek, de a tanuldk észlelik az ellentmondasokat, és keresik a
feloldas utjat.
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Ez az életkor - amint azt Nagy Laszl6 mar 1908-ban exponalta - az allando objektiv érdeklodés
iddszaka. A gyerekek képesek szinte beleszeretni valamilyen tudas- vagy tevékenységteriiletbe,
¢s ha modjuk van kovetni érdeklddésiik fonalat, egészen a szakemberségig elmélyiilhetnek
benne. Szinte habzsoljadk az informaciot, igy joggal feltételezhetjiik, hogy az adott tudés-
teriileten olyan kognitiv sémakkal rendelkeznek, amelyek az informacido nagy hatékonysagu
kezelésére, illetve az 1 tapasztalatok gyors befogadasara alkalmasak. Ennek a szivacsszeru
nyitottsdgnak azonban érezhetd korlatai vannak.

e Az érdeklodés még ritkdn mutat tul kozvetlen és konkrét targyan. Az 6kori hadseregek és
fegyverek vagy a kora ujkori tengerjard hajok irant érdekl6dé gyermeket hidba is
faggatnank arrél, hogy mindez miért fontos, hogy - néha meglepden nagy - tudasa
voltaképpen mire vald: a dolgok egyszeriien érdekesek, és a gyermek élvezi, hogy ért
valamihez.

e Bar a gyerekek érdeklddése altalaban nyitott, nyitottabb, mint a felndttek szenvedélye,
hobbija - egy tanuld érdeklodési koreinek szama érthetden véges. Nagy szerencse kell
hozza, hogy az allandé érdeklddés éppen az altalunk tanitott targyra fokuszaljon.

e A legfobb korlat a tomegoktatas alapvetd sajatossagabol adodik. Ha sikeriil is langra
lobbantani az érdekldédést egy konkrét teriilet irant, a tanterv logikdja szerint tovabb kell
haladnunk. A nehéz pedagdgiai feladat abban all, hogy az érdeklddésben rejlé energiat a
tanulas szolgalataba allitsuk akkor is, amikor a tananyag nem kapcsolodik kozvetlentiil a
preferalt témahoz.

Az erkolcsi itéletek fejlodése

Az erkolcsi itéletek fejlodésének kérdésével mar Piaget is foglalkozott. Megallapitasa szerint a
miuveletek elotti szakaszban 1éve gyermekeket egyfajta erkolesi realizmus jellemzi: abban
hisznek, hogy a tarsas ¢élet szabalyai, koztiikk a jatékszabalyok a természeti torvény erejével
léteznek €s hatnak, megszegésiiket feltétleniil valamiféle biintetés koveti. Erkolcsiik hetero-
ném: az objektive adott szabalyok megsértése mindenképpen vétség, a szandéktol fiiggetlentil.
Aki sok teascsészét tor Ossze véletleniil, vétkesebb, mint aki egyet tor 6ssze szandékosan.

Piaget erkolcsi itéletekhez kapcsolédo eredményeit Lawrence Kohlberg (1927-1987) fejlesz-
tette atfogo rendszerré. Kohlberg az erkdlcsi itéletek fejlodési szakaszait kivanta feltérképezni
egészen a felndttkorig. Kiilonbozo életkort kisérleti személyeknek olyan torténeteket mesélt,
amelyeknek nincs egyértelmiien jo6 vagy rossz megoldasuk. Harom ilyen torténetet az
alabbiakban ismertetek.

e Joe apja horgéaszbotot akar venni magénak, és elkéri fiatol annak zsebpénzét. Megteheti-e
Joe, hogy nem adja oda a pénzét?

e Dr. Jefferson egy gyogyithatatlan beteg, sulyos fajdalmaktol szenvedd asszony kérésére
eutandziat alkalmaz. Milyen itéletet hozzon a bir6sag?

e Heinz feleségének sulyos betegségére csak egyetlen gyogyszerésznél kaphato orvossag, aki
azonban olyan sok pénzt kér érte, amit Heinz nem tud kifizetni. Ellophatja-e a gydgyszert
Heinz?

Kohlberg a kapott valaszok aprolékos és sokszempontil elemzésével az erkolcsi itéletek
fejlodésében harom foszakaszt és mindegyiken beliil két alszakaszt kiilonboztetett meg.
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e Prekonvencionalis szakasz: az erkdlcsot szabalyozo konvenciok mar itt is 1éteznek, de nem
onmagukért kell betartani dket, hanem a varhat6 biintetések elkeriilése vagy a jutalmak
elérése érdekében (heteronom erkdlces). Megfelel a miiveletek elotti szakasznak Piaget-nal.

e Konvencionalis szakasz: az erkolcsot alapvetden explicit moédon megfogalmazhatod
konvenciok szabalyozzak. A konkrét miiveletek szakasza Piaget-nal.

e Posztkonvencionalis szakasz: az erkolcsot a konvencioknal magasabb rendii elvek
szabalyozzak. A formalis miiveleti szakasz Piaget-nal.

Részletezve:
PREKONVENCIONALIS ERKOLCSISEG

1. Heteroném erkolcsiség. A szabalyokat biintetések védik, be kell tartani 0ket. A szandék
irrelevans: aki ,,nagyobbat vétkezik”, nagyobb biintetést kap.

2. Individualizmus. A gyermek ebben a szakaszban felismeri, hogy mindenkinek megvannak a
sajat érdekei, mindenki azokat koveti. A sziikséglet enyhiti a biint. Lehetséges az érdekeket
kolesonosen figyelembe vevo csere.

KONVENCIONALIS ERKOLCSISEG

3. Vannak altalanos, mindenkire kételezé szabalyok, ezeket kell kovetni. Ekkor Iép érvénybe
az Aranyszabaly: ne tégy olyat masoknak, amit magadnak nem kivansz. A gyerekek szenvedé-
lyesen keresik, hogy kinek van igaza: hisznek abban, hogy minden erkdlcsi dilemma helyesen
eldonthetd. Jogyerek-orientacid (alkalmazkodas masok helytelenitésének elkeriilése érdekeé-
ben).

4. Az éltalanos szabalyok rendszerezése, intézményekhez kotése.
POSZTKONVENCIONALIS ERKOLCSISEG

5. Téarsadalmiszerzddés-orientacido. A szabalyok relativak, csoportfliiggdk, de be kell dket
tartani. Ervényességiiket az adja, hogy egy kolcsondsségen alapuld megallapodas keretében
elfogadtuk Oket.

6. Etikaielv-orientaci6: Onkéntesen valasztott elvek kovetése, megfelelés az autondém
lelkiismeret kovetelményeinek.

Kohlberg maga is elismeri, hogy a 6. szakaszba csak a felnéttek kisebbsége jut el. Vegylik
észre, hogy ez a tény megkérddjelezi rendszerének érvényességét, és egyben élesen meg-
kiilonbozteti azt Piaget-étol. A posztkonvenciondlis erkolcsiséget nem a normalis fejlodés
megfigyelése, hanem Kohlberg erkolcesi felfogasa helyezi a hierarchia csucsara. Ezt az erkdlcsi
felfogast egyébként szintén érték tdmadasok pl. feminista oldalrdl, amennyiben az absztrakt
elveken nyugvo erkolcsi itéleteket mintegy tobbre tartja, mint a gondoskodason és odaadason
alapul6 ,,ndies” erkolcsiséget.
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Felhasznalt és ajanlott irodalom

A didaktika differencialis megkozelitése, a kiilonbségek kozéppontba allitasa terén Uttord
szerepet jatszott Magyarorszagon Bathory Zoltan.

BATHORY ZOLTAN: Tanulok, iskolak - kiilonbségek. Budapest, 1997, Okker.

Piaget nagyon nehéz szerzd. Kezddknek ajanlatosabb az interpretaciokkal kezdeni. A kognitiv
fejlodés szakaszai megtalalhatoak szdmos magyar nyelvii pszicholdgiai 6sszefoglaloban.

RITA L. ATKINSON ET ALII: Pszichologia. Budapest, 1997, Osiris, 74-81. o.
Ugyanitt olvashatunk a Piaget sémainak ellentmond6 tjabb kutatasokrol is.
JOHANNA TURNER: Az értelmi fejlodeés. Budapest, 1981, Gondolat, 12-33. o.

MEREI FERENC - V. BINET AGNES: Gyermeklélektan. Budapest, 1978, Gondolat. Kiilondsen:
73-76.,90-93., 188-202., 254-264. o.

Piaget sajat kisérlete nézeteinek népszertsitésére (szintén komoly probatétel az olvasonak):
JEAN PIAGET - BARBEL INHELDER: Gyermeklélektan. Budapest, 1999, Osiris.

Piaget nézeteinek ismertetett biralata:

HOWARD GARDNER: Frames of Mind. London, 1993, Fontana Press, pp. 20-21.

A gyermek kognitiv fejlodésének egy nem piaget-i rovid Osszefoglalasa:

HOWARD GARDNER: Rendkiviiliek. Budapest, 1998, Kulturtrade Kiad6, 28-40. o.

Nagy Laszl6 idézett miive:

NAGY LASzLO: A gyermek érdekl6désének lélektana [1908] In: Nagy Sandor (szerk.): Nagy
LaszIo valogatott pedagogiai miivei. Budapest, 1972, Tankonyvkiado, 129-191. o.

A fogalmi fejlodésrol:

EPERJESSY GEZA - SZEBENYI PETER: A tanulok torténelmi fogalmainak fejlodése. Budapest,
1976, Tankonyvkiado.

Kohlberg szakaszelméletérol:

LAWRENCE KOHLBERG: Az igazsagossagra vonatkozo itéletek hat szakasza. In: Bernath Lészlo
- Solymosi Katalin (szerk.): Fejlodéslélektan olvasokéonyv. Budapest, 1997, Tertia, 199-218. o.
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Intelligencia és kreativitas

Az intelligencia hétkoznapi fogalma és a sztenderd pszichometrikus megkozelités

Ha egy pedagdgust megkérdeziink, milyen kiilonbségek vannak a tanulok kozott, jo esélyiink
van arra, hogy els6sorban az ,,0kos” €s ,buta” tanuldk, az ,.erések” és a ,,gyengék” kozotti
kiilonbségekre fog utalni. Ez a megkozelités nemcsak egydimenzids, azaz nemcsak arrdl van
sz0, hogy a sokféle kiilonbséget egyetlen felszini skalara vetiti rd, hanem értékiranyultsaggal is
rendelkezik, azaz a skalanak van egy negativ (butak) és egy pozitiv (okosak) iranya. A tanuldi
kiilonbségek részletes tanulmanyozasa mindenekeldtt arra szolgal, hogy felfedezziik az iskolai
szituacioban a felszinen megjelend kiilonbségek mogott meghuzodod sokféle - és értékiranyult-
saggal nem feltétleniil bird - rejtett kiilonbséget. Ha csak szelekcios funkciot akar betdlteni az
iskola, akkor mindegy, hogy miért latszik okosnak az egyik, illetve butanak a masik tanul6. Ha
azonban meg is akarjuk tanitani 6ket valamire, mar mas a helyzet.

Egyelore azonban az okossaggal foglalkozunk, ahogy az a teljesitményekben megmutatkozik.
Az intelligencia hagyomanyos fogalma arra tesz kisérletet, hogy ezt a fogalmat tudomanyossa
€s mérhetové tegye.

Bizonyara nem véletlen, hogy az intelligenciateszt sziiletése éppen a kozoktatashoz kapcso-
lodik. Alfred Binet (és Théophile Simon) 1905-6s skalaja eredetileg azt a célt szolgalta, hogy a
kotelezd oktatas koriilményei kozott kisziirje azokat a gyerekeket, akiknek értelmi képességei
tal csekélyek ahhoz, hogy részt vegyenek a rendszeres iskolai oktatasban. Binet altalanos
értelmi képességeket akart mérni. Olyan feladatsorokat allitott 6ssze, amelyekre - ugy vélte -
nem aszerint valaszolnak helyesen vagy helyteleniil a gyerekek, hogy korabban megszerezték-e
a megfeleld tapasztalatokat, ill. begyakoroltdk-e a helyes valaszokat. A feladatok egy része
ujszeri volt (tehat olyan, amellyel nem valdszinli, hogy korabban taldlkoztak volna): pl.
egybevagosagok megallapitasa kiilonféle absztrakt abrak kozott. A feladatok masik része -
éppen ellenkezdleg - ismerds volt, olyan tapasztalatokat feltételezett, amelyekkel elvileg a teszt
minden megoldéjanak rendelkeznie kellett: pl. tudja-e, hogy ha Jancsi Anna néni fia, akkor
Anna néni Jancsi anyja. Binet és munkatarsai bemérték, hogy a gyerekek az egyes életkorokban
milyen eredménnyel oldjak meg a tesztet, majd ezekhez a sztenderdekhez viszonyitottak az
egyes gyerekek eredményeit. Ha a vizsgalati személy eredményei az Otévesek atlageredmé-
nyeinek feleltek meg, akkor az 6 mentalis kora 5 lett. Az intelligenciahanyados (IQ) fogalmat a
német William Stern vezette be 1912-ben. Ez a kdvetkez6 képlettel irhato le:

1Q=(MK/EK)x100

ahol MK a mentalis kort, EK az életkort jeloli. Ha a kett$ egybeesik, akkor az IQ értéke 100,
¢s az eljarasbol kovetkezik, hogy ez egyben (elvileg) elég nagy populaciot vizsgalva az 1Q
atlagos értéke. Ezzel az intelligenciamérd mozgalom olyan mutatohoz jutott, amely nem fligg
az életkortol, st az ¢letkor elorehaladtaval figyelemre méltoé allandosagot mutat, alkalmas
tehat az egyén konstans altaldnos értelmi képességének mérésére (feltételezve természetesen,
hogy ilyen képesség 1étezik). A Stanford Egyetemen fejlesztették ki 1916-ban az tin. Stanford-
Binet tesztet, az els0 olyan intelligenciat méré eszkdzt, amelyet nagy €s sok szempontbdl
reprezentativ mintan probaltak ki. David Wechsler 1939-ben 1j mérési elvet dolgozott ki. Nem
a mentalis kort és az életkort hasonlitotta 0ssze, hanem az egyéni teljesitményt az adott
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korosztaly atlagos teljesitményével. Ezzel lehetové valt a felnéttek intelligenciahanyadosanak
mérése is.

Erdemes ezen a ponton attekinteni, hogy milyen jellegzetes feladatokbol all Gssze egy
intelligenciateszt. A tesztek természetesen dramaian kiilonbdzhetnek egymastdl, az alabbiakban
felsorolt feladattipusok nem feltétleniil fordulnak el6 minden rendszerben. Ez a felsorolds nem
torekszik egységes elv szerinti rendszerezésre, csak arra, hogy valami fogalmunk legyen az
intelligenciatesztek jellegérdl. Igy az egyes kategoriak kozott ohatatlanul lesznek atfedések.

e [smeretek. bar a tesztek el akarnak vonatkoztatni a konkrét ismeretektdl, bizonyos elemi
szintli tudast, esetleg muveltségi jelleglieket is gyakran szamon kérnek. Ide sorolhatok a
szokincsprobak, az elemi életvezetési ismeretek, az altalanos miiveltség bizonyos elemei.

e FEllentmondasok felismerése torténetekben, képeken stb.

e Logikai kapcsolatok felismerése (pl. orvos : paciens = tanar : Xx), szabalyszertiségek fel-
ismerése (pl. szamsorok folytatdsa, abrasorozatok befejezése stb.), kakukktojasok meg-
keresése stb.

e Matematikai feladatok.

e Absztrakt vizudlis feladatok: azonos abrak kivalasztasa, szabalyszertiségek felismerése,
mintak lemésolasa.

e Konkrét vizualis feladatok: képkiegészités, mozaik, képek képregényszerii sorba rendezése
stb.

e A rovid tava emlékezet vizsgalata.
e Problémas élethelyzetek megoldasa.

Alaphelyzetben a tesztek megoldasa gy torténik, hogy a vizsgalatvezetd egyénileg foglalkozik
a vizsgalt személlyel, és kozvetlen szobeli utasitdsokat ad neki. Nagyon gyakran keriil sor
azonban a teszt tomeges felvételére, ilyenkor a feladatok papir-ceruza jellegliek, és bizonyos
tipusu feladatok kimaradnak vagy modosulnak.

A legfontosabb vitakérdések

Van-e altalanos értelmi képesség, vagy az 1Q inkabb tobbféle képesség interakciojanak
eredoje?

Charles Spearman mar 1904-ben kiilonboz6 tesztkérdések és tesztbattéridk egymas kozotti
modell az intelligenciat az Uin. g-faktorra (altalanos értelmi képesség) €s kiilonféle s-faktorokra
(specialis képességek) vezeti vissza. Spearman tehat kiall amellett, hogy az intelligencia egyik
fontos Osszetevoje altalanos okossagot fejez ki, amely a legkiilonb6zobb feladatok megoldasa
soran megmutatkozik.

Louis Thurstone 1938-ban szintén a faktoranalizis segitségével egymastol fliggetlennek
deklaralt képességcsoportokat tart fel. O tehat az Gsszetett intelligencia elmélete mellett tort
landzsat. Thurstone szerint az intelligencia 6sszetevoi:

e verbalis megértés: szokincsprobak,

e Dbeszédfolyékonysag (beszédfolyamatossag): a szokincs gyors mozgdsitasa nyelvi
feladatokban,
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e szamolas,

e téri képességek: ide tartoznak a sikban értelmezett feladatok is (nemcsak a 3D feladatok),
e rovid tavu emlékezet,

e vizualis észlelési sebesség: pl. abrak dsszehasonlitasakor,

e kovetkeztetés: altalanos szabalyok indukcioja.

Végiil is matematikai eszkdzokkel azdta sem sikeriilt eldonteni a vitat, bar bizonyos rész-
képességek esetén kétségtelen a kiilonbség: pl. a jo verbalitas gyakran tarsul gyenge téri
orientacioval és forditva.

Mennyire kulturafiiggo a tesztteljesitmeny?

Mig a tesztel6 mozgalom valtig hisz a kulturafiiggetlen tesztek lehetéségében, sokan mutatnak
rda arra, hogy az eldzetes tapasztalatok szerepe nem szlrhetd ki. Az intelligenciatesztek
Ohatatlanul nyelvi formaban vannak megfogalmazva, igy meghatarozott szokincs meglétét
feltételezik. Masrészt - mint arra még részletesebben kitériink - a verbalis, matematikai-logikai
¢s absztrakt vizualis feladatok preferalasa eleve leértékeli azokat a kulturakat, amelyek
masfajta képességeket részesitenek eldnyben.

Fejlesztheto-e az intelligencia?

Ez val6jaban azzal a kérdéssel fligg 0ssze, hogy milyen mértékben hatarozzak meg 6roklott
adottsagaink az intelligenciankat. Barmennyire is fontosnak latszik ez a kérdés pedagogiai
szempontbol, most nem taglaljuk részletesen. Semmi okunk nincs feltételezni, hogy genetikai
adottsagaink éppen értelmi képességeinket ne befolyasolndk. Azt azonban, hogy ez a meg-
hatarozottsag milyen mértéki, és egyaltalan mire terjed ki, még senkinek nem sikeriilt meggyo-
zOen leirnia. Valdjaban nincsenek megfeleldé tudomanyos eszk6zok egy ilyen megkiilonboztetés
(ti. az Oroklott és kornyezeti tényezok kozott) pontos exponaldsahoz. Masrészt foleg azért
megvalaszolhatatlan ez a kérdés, mert - mint talan az eddigiekbdl is kideriilt - egyaltalin nem
vilagos, hogy mi is valdjaban az intelligencia.

Mi az intelligencia?

Ha az 1Q-értékek mogott meghtizodd komplex struktirdkra és mechanizmusokra probalunk
rakérdezni, olyan elméletekhez jutunk, amelyek nehezen egyeztethetoek 6ssze az egydimenzios
intelligenciatesztekkel. Az egyik els6 - és kétségkiviil nagyhatasi - komplex intelligencia-
elmélet Piaget nevéhez fliz6dik. Mivel azonban ezt korabban mar érintettiink, most nem tériink
vissza ra.

Sternberg (1985) informacidfeldolgozasi modellje szerint az intelligencia valdjaban tobbféle
folyamat (Osszetevok) egyiittes miikodését jelenti. Az Osszetevok egyik csoportja a meg-
ismeréshez kapcsolodik. Ide sorolhaté a tanulds, vagyis az a képességiink, hogy 0j tudasra
tegyiink szert, az el6hivas, vagyis az a mdd, ahogy a korabban elraktarozott informaciohoz
hozzafériink, és az atvitel, vagyis hogy az egyik szituaciéval kapcsolatban felvett informaciot
egy masik szitudcioval kapcsolatban alkalmazni tudjuk. Az OsszetevOk masik csoportjat a
gondolkodasinak nevezhetd OsszetevOk alkotjak: az Un. metadsszetevok a gondolkodasi
folyamatok iranyitasat, 6sszehangolasat végzik, mig a teljesitmény-0sszetevok végrehajtjak a
gondolkodast.

Rendkiviil elgondolkodtatd, ahogy Sternberg végiil meghatdrozza az intelligenciat. Négyes
meghatarozasaban az intelligencia egyrészt tanulasi képesség, masrészt az absztrakt gondol-
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kodas képessége, harmadrészt az a képesség, hogy alkalmazkodjunk a valtozo vildghoz,
negyedrészt az a képesség, hogy motivalni tudjuk magunkat az eldttiink allo feladatok meg-
oldéasara. Ez a meghatarozas azért figyelemre méltd, mert az utobbi két Gsszetevd bevondsa az
intelligencia fogalmaba egyaltalan nem felel meg a sztenderd pszichometrikus szemléletnek. Az
intelligenciat sokan tekintik az alkalmazkodas képességének, maguk a tesztek azonban egyfeldl
bizonyitottan alkalmasak az iskolai teljesitmény (az iskolai alkalmazkodas) elérejelzésére, azt
azonban joval kevésbé eredményesen prognosztizaljak, hogy az illeté hogy fog helytallni az élet
egy¢éb teriiletein.

Az utébbi két évtized legnagyobb hatast intelligenciaclméletét kétségkiviil Howard Gardner
harvardi professzor fejtette ki (1983). A tobbszords intelligencia (MI) elmélete egyszerre
tamaszkodik az agykutatas altal feltart biologiai bizonyitékokra €és a kiilonb6z6 kulturak
tanulmanyozasabol szarmazo6 antropoldgiai bizonyitékokra. Gardner szerint az embernek nem
egy, hanem tobb - legalabb hét - intelligencidja van. Intelligencianak az értelmi képességek
olyan csoportjat tekinti, amelyet legalabb egy kultura értéknek ismer el. Ugyanakkor az altala
megkiilonboztetett intelligenciak biologiai értelemben is ©6nalld modulok, amelyek pl.
karosodhatnak - vagy nagyon alacsony szinten allhatnak - anélkiil, hogy ez feltétleniil kihatna a
tobbi intelligenciara.

Intelligencidk Gardnernél:

e nyelvi intelligencia (beszéd, iras, olvasas),

e Jogikai-matematikai intelligencia (matematika, absztrakt kdvetkeztetések),
e téri-vizualis intelligencia (téri tajékozodas, vizualitas),

e zenei intelligencia,

e testi-kinesztézias intelligencia (tanc, sport stb.),

e interperszonalis intelligencia (befolyasolas, egylittmiikddés),

e intraperszonalis intelligencia (6nismeret).

Az utolsd négy Osszetevd a kognitiv képességek olyan csoportjait foglalja magéba, amelyek
kifejezetten kiviil esnek az intelligenciatesztek vilagan. Gardner kutatasai kozvetlen pedagogiai
jelentdséggel birnak, €és valoban maga Gardner is kifejezetten érdeklodik a kozoktatasi
alkalmazas lehetdségei irant. Arrol van szo, hogy az iskola egyfeldl nem ismeri el azokat a
teljesitményformakat, amelyek nem az altala preferalt intelligencidkat tiikrozik (ez utdbbi
csoportba sorolhaté az els6 kettd és bizonyos megszoritdsokkal a harmadik gardneri
0sszetevd), masfeldl nem is fejleszti ki ezeket az intelligencidkat, noha az életben nagyon is
hasznosak és sziikségesek még a mi nyugati kultirankban is (mas kultardkban pedig még
inkabb).
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A Kreativitas

A kreativitas rendkiviil fontos kérdését méltatlanul réviden intézziik el. Az ezzel kapcsolatos
kutatasok - akarcsak a tobbszords intelligencia elmélete - abbol a hianyérzetbdl fakadtak, hogy
az intelligenciateszteld mozgalom egy dimenziora redukalja az embert, és igy a kognitiv
képességek mas dimenzidi rejtve maradnak. Sokan hisznek abban, hogy a kreativitds is
mérhetd, akarcsak az intelligencia, bar az ilyen mérések sokkal kevésbé elterjedtek és kevésbé
is meggyozoek. Jellemzo, hogy a kreativitds legtobb meghatarozasa mintegy komplementer
viszonyt feltételez az intelligencia €s a kreativitas kozott, az elméletalkotok szivesen hasz-
nalnak fogalomparokat, amelyek egyik tagja az intelligencidhoz, mig a masik a kreativitashoz
kotodik. A kovetkezokben négy ilyen kulcsfogalmat ajanlok a hallgatok figyelmébe.

e Divergens gondolkodas. Az intelligenciatesztek a konvergens gondolkodast mérik, amely a
lehetéségek széles korének folyamatos sziikitésével kozelit az egyetlen helyes ered-
ményhez, mint a barkochba jatékban. A divergens gondolkodas ezzel szemben arra tesz
képessé€, hogy az asszociaciok utjan ujabb €s Gjabb lehetdségekhez jussunk el.

o FEldagazo (hdlozatos) gondolkodas. A vertikalis gondolkodas a fogalmakat hierarchikusan
rendezi el, és az egyik fogalomtol a masikig, az egyik gondolattol a masikig ezeken a
hierarchikus palyakon at jutunk el. A tartalmi hierarchianak meg nem feleld fogalmi
kapcsolatok konnyen elsatnyulhatnak. Az elagazd gondolkodas ezzel szemben asszociativ
halozatokat alkot, egy-egy fogalomtdl sokféle ut vezet a masikig.

e Originalitas. A kreativ gondolkodas fontos sajatossaga, hogy eredeti, masok megoldasaitol
kiilonbozo valaszokat tud adni a problémakra.

e Hipotézisalkoto gondolkodas. Mig a hipotézisek ellendrzéséhez konvergens gondolkodasra
van sziikség, addig a hipotézisek felallitdisahoz intuicion alapuld oOtletekre. A kreativ
gondolkodésnak ez a meghatarozasa tehat az alkoto intuiciot allitja a kozéppontba.

A kreativitds elméletének is hatarozott iskolakritikai mondanivaldéja van. Vildgos, hogy a
hagyomanyos iskola a konvergens, vertikalis, hipotézisellendrz6 gondolkodas értékeli nagyra,
mikozben kevéssé tliri az originalitdst. A jovO nagy kérdése, mennyire képes az iskola
integralni a kreativitashoz kapcsolodo képességeket. Nem szabad ugyanakkor elfelejteni, hogy
a kreativitas is az adaptiv viselkedéshez sziikséges képességcsoport. A kreativitas elismerése
nem azt jelenti, hogy ,,minden elmegy”’, minden megoldas jo, ,,csak” azt, hogy a problémaknak
tobbféle megoldasuk lehet, s6t maguk a problémak is tobbfélék, mint elsé pillantasra
gondolnank.
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Kognitiv stilusok és személyiségvonasok

A tobbszoros intelligencia és a kreativitas elméletei - illetve ezek iskolai alkalmazasa - mar azt
a torekvést tiikrozik, hogy az egydimenzios okos-buta skalat (az intelligenciat) twjabb
dimenziok bevezetésével lazitsak fel, azaz a j0 vagy gyenge iskolai teljesitményt komplexebb
valtozokkal magyardazzak. Most tovabblépiink ebben az iranyban. Az itt targyalando
személyiségvonasok (személyiségdimenzidk) elsdsorban abban kiilonbdznek az intelligenciatol,
hogy mig az utobbi hatarozott értékirannyal rendelkezik (a skélanak van egy negativ és egy
pozitiv iranya, a magas intelligenciat kultarank tobbre becsiili, mint az alacsonyat), addig a
személyiségdimenziok mérése soran a kutatas legalabbis torekszik arra, hogy a skaldk két
iranya elvileg egyenlden értékes legyen. Ezek a tulajdonsagok ugyanakkor befolyasolhatjak az
iskolai teljesitményt azaltal, hogy milyen mértékben alakul ki 6sszhang a személyiség és az
iskolai oktatas formai kozott.

Atfogé tipologiak

A személyiség egy 0Osi (legalabb Hippokratészig visszavezethetd) tipologidja mélyen beépiilt
mai gondolkodasunkba is, bar természetesen nem kisérleti bizonyitékokon alapul, és éppen
atfogo jellegénél fogva bizonyara némileg leegyszertisitd. Eredeti formajaban a személyiség,
pontosabban a temperamentum (vérmérséklet) kiilonféle tipusait az egyes testnedvek
dominancidjaval hozza Osszefliggésbe. (Folosleges itt figyelmeztetni arra, hogy nemcsak az
Osszefliggés feltételezése tlinikk ma mar teljesen 1égbdl kapottnak, hanem a négyféle testnedv
megkiilonboztetése is egy spekulativ 6kori felfogast tiikkrdz.)

kolerikus sarga epe ingerlékeny
szangvinikus veér dertilato, rajongd
flegmatikus nyalka nyugodt, k6zonyos
melankolikus fekete epe depresszios

A kutatok ma mérhetd valtozokat keresnek, mikdzben nem mindig mondanak le az atfogo
személyiségprofil lehetoségérdl. A faktoranalizis alkalmazasaval alakitotta ki kétdimenzios
személyiségmodelljét Hans Eysenck (1953). A megvizsgalt nagy szamt személyiségvonast két
6 faktor koré rendezte el: az extraverzio (extravertalt-introvertalt) és a neuroticitas (kiegyen-
sulyozott-labilis) fogalmai koré. Nagyon fontos, hogy ezek a fogalmi keretek a hétkoznapi
tudat szamara is jol értelmezhetdk és kezelhetok.

Erdemes egy kicsit részletesebben foglalkozni az extravertalt-introvertalt személyiség-
dimenziéval. Mint ismeretes, a problémat Carl Gustav Jung vetette fel és dolgozta ki, de a
kiilonbség hétkoznapi é€sszel is annyira valdosagosnak ¢és megfoghatonak tiinik, hogy e
kifejezések a laikus beszédnek is részévé valtak. Masfelol a témaval kapcsolatban szamos
empirikus vizsgalatot is folytattak az elmuilt évtizedekben, igy a személyis€égdimenzié mintegy
eloldozodott a jungi pszichologiatol. Erdemes felidézni Eysenck plasztikus leirasat a kétféle
tipusrol.

A tipikus extrovertalt tarsasagkedveld, szereti az Osszejoveteleket, sok baratja van, igényli
maga koril az embereket, akikhez beszélhet, s nem szeret magaban olvasni vagy tanulni.
Kivéanja az izgalmakat, szeret kockaztatni, gyakran fejest ugrik a dolgokba, a pillanat hevében
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cselekszik, s egyaltalan impulziv ember. Kedveli a durva tréfakat, mindig kész a valasszal, s
altalaban szereti a valtozatossagot; gondtalan és optimista, szereti a nevetést és a vidamsagot.
Jobb szeret tiisténkedni és csinalni a dolgokat, hajlik az agresszidra, s konnyen kijon a
sodrabol. Erzéseit nem tartja erds ellendrzés alatt, s nem teljesen megbizhato.

A tipikus introvertalt csendes, visszahuz6dd ember, befelé figyeld, jobban szereti a konyvek,
mint az emberek tarsasagat. A kozeli baratok kivételével tartdzkodod €s tavolsagtartd. Szeret
elére tervezni, ,,megnézi, hogy hova I€p”, s nem bizza magat a pillanatnyi indulatokra. Nem
szereti az izgalmakat, megfelel6 komolysaggal végzi a hétkdznapi dolgait, s szereti a
beszabélyozott életmodot. Erzéseit szigoru ellenérzés alatt tartja, ritkan viselkedik agressziv
moédon, s nem konnyli kihozni a sodrabol. Megbizhat6, kissé pesszimista, s nagy sulyt helyez
az erkolcsi normékra.

Forras: Peck és Whitlow 85-86. o.

A személyiségdimenzio pedagogiai alkalmazasat itt csak egy vonatkozasban targyaljuk. Szokas
az oktatasban megkiilonboztetni frontalis, csoport- és differencialt egyéni munkat. Hogy
viszonyul ez a hdrom szervezési forma a fenti megkiilonboztetéshez? Frontalis munka esetén -
amikor a tandr az egész osztallyal egyszerre foglalkozik - a tanulas egyéni (egyediil kell figyelni
vagy egyediil kell otthon tanulni), a megnyilvanulas pedig az egész osztaly nyilvanossaga elott
torténik. Az eldbbi az erdsen introvertalt, az utobbi az erdsen extravertalt tanuloknak kedvez, a
tobbiek szamara mindkettd alapvetden kedvezdtlen. A csoportmunka soran a tanulds és a
megnyilvanulas egyarant a csoporton beliil zajlik, ezért ez a forma egészében inkabb a
kozepesen introvertalt, ill. extravertalt tanuloknak kedvez. Az egyéni munka értelemszeriien
kedvezbbb az erdsen introvertalt tanuldknak, mint a tobbieknek.

Ami a kiegyensulyozatlan-stabil dimenziot illeti, itt Iényegében a szorongas szintjérdl van szo.
A skala neurotikus végéhez kozelebb allo személyek aggodalmaskodobbak és konnyebben
kiborulnak. Ismeretesek a kiegyensulyozatlan gyerekek altal okozott pedagdgiai problémak is.
Itt ehhez annyit kell hozzatenni, hogy az érzelmi labilitas tanorai szituacidban nem mindig
mutatkozik meg kdzvetleniil, gyakran egyszeriien csak az alacsony teljesitmény jelzi a tanarnak
a problémat. Arrol van tehat sz6, hogy a gyengén teljesitd gyerek nem feltétleniil ,,buta” vagy
,haszontalan”, lehet, hogy a hattérben érzelmi labilitas all. Arulkodo tiinet lehet a gyakori
fejfajas, a taplalkozasi vagy alvasi rendellenességek.

Eysenck kétdimenzios koordinata-rendszere négy tipust hataroz meg, és ezt a négy tipust
Eysenck 0Osszefliggésbe hozza a fentebb felidézett klasszikus hippokratészi-galénoszi
vérmérsékleti tipusokkal.

Személyiségdimenziok

A legtobb személyiségelmélet, illetve személyiségvizsgalati eljards nem torekszik az ember
egész személyiségének atfogd leképezésére valamiféle személyiségprofil formajaban, hanem
egy-egy dimenziot valaszt ki, és ennek mérésére dolgoz ki lehetdleg egzakt eljarasokat.

Kiilsé kontroll - belsé kontroll

A Rotter (1954) altal exponalt megkiilonboztetés abbol indul ki, hogy mindenkinek a sorsa
részben a sajat dontései nyoman, részben a koriilmények hatdsara alakul éppen tigy, ahogyan
alakul. Eszrevehetéen kiilonboznek azonban az emberek abban, hogy életiikk sikereit és
kudarcait inkabb a koriilményeknek, vagy inkabb sajat j6 vagy rossz dontéseiknek tulajdonit-
jak. Itt tehat arrél van szo, hogy mit gondolunk a dolgok alakulasardl, és tavolrol sem arrol,

43



hogy ténylegesen magunk iranyitjuk-e a sorsunkat, vagy kiviilr6l iranyitanak benniinket. Eszre
kell persze venni, hogy kulturank a belsé kontrollt tekinti értékesebb személyiségvonasnak, a
dimenzi6 tehat nem teljesen értéksemleges, és ez a mérésnél is nehézségeket okozhat, hiszen
klasszikusan kérdésekre adott valaszok segitségével mérik a skalan valé elhelyezkedést, és az
emberek igyekeznek az uralkodo értékrendnek megfeleld valaszokat adni. A masik oldalrdl
meg kell jegyezni, hogy sokszor éppen a kiilsé kontrollos személyiség van eldnyben, azaz neki
van nagyobb esélye a sikerre, amennyiben kudarcaiért nem magat vadolja, nem emészti magat,
¢s igy a kudarcokat konnyebben fel is tudja dolgozni.

A kutatok altalaban egyetértenek abban, hogy a ,kontroll helye” nagy mértékben tanult
személyiségvonas. Azok a gyerekek, akik gyakran &t tudjak élni, hogy autoném dontéseik
hatassal vannak kornyezetiikre, nagyobb eséllyel valnak belsd kontrollos felndttekké, mint
azok, akik helyett mindig masok dontenek. Valoszinli tovabba, hogy a skalan valo
elhelyezkedés a tarsadalmi helyzettel is Osszefligg, amennyiben a kiilonbozé tarsadalmi
csoportoknak kiilonb6z6 mértékben van es€lylik a sajat életiik alakitasara, €és igy a belso
kontroll élményét ado tapasztalatok atélésére is.

Az oktatds vonatkozasaban két lehetséges Osszefliggésre hivjuk fel a figyelmet. Egyfel6l az
erosen kiilsé kontrollos tanul6 az iskolai sikereket €s kudarcokat egyarant a koriilményeknek
fogja tulajdonitani, és aligha fog jol reagalni a jutalmakra és biintetésekre. Ez azonban csak
annyit jelent, hogy nagyobb szerepet kell szanni naluk masfajta (érzelmi, kognitiv) motivacios
eljarasoknak. Masfeldl sajatos problémakat okozhat az erdsen belsd kontrollos tanuld is,
akinek meggy06zO0dése, hogy neki kell irdnyitania az eseményeket. A hagyomanyos iskola
erosen ,kiilsé kontrollos” vilagaban ez alkalmazkodasi nehézségeket okozhat. Az erdsen belso
kontrollos tanuld esetleg gyakran alkalmaz szokatlan, varatlan megoldasokat, ami szintén nem
mindig és nem mindenki szamara konnyen elviselhetd. (A belsd kontroll nem azonos a
kreativitassal, de valosziniileg elofeltétele annak.)

Mezofiiggo - mezdfiiggetlen

A Witkin (1965) nevéhez fiz6d6 megkiilonboztetés egy egyszerli percepcios eltérésbol indult
ki. Arr6l van szo, hogy mindannyian hajlamosak vagyunk a latoteriinkbe keriilt targyakat a
vizualis kornyezet hatasara tobbé-kevésbé torzultan észlelni. A kérdés az, hogy milyen mértéka
ez a torzitas. Witkin ugy talalta, hogy ez a mérték nemcsak hogy erdsen személyiségfiiggo,
hanem szoros korrelaciot mutat a személyiség bizonyos mas kognitiv tulajdonsagaival. Azokra
a személyekre, akik hajlamosabbak arra, hogy észlelésiiket a kontextus, a kornyezet befolya-
solja, hasznalta Witkin a mez6fliggd (globalis, differencialtalan kognitiv stilus) meghatarozast,
mig azokra, akik a vizsgalt targyat a kornyezet torzitd hatasaitol jorészt mentesen képesek
észlelni a mezofliggetlen (tagolt, differencialt kognitiv stilus) kifejezést alkalmazta. (Pontosab-
ban természetesen itt is egy folyamatos skalarol van szo6 két karakterisztikus végponttal.)

A percepcios kiilonbségeket klasszikusan a kovetkezo eljarasokkal vizsgaltak.

e DOolt szoba - dolt szek. A vizsgalati személy egy székben iil és egy karral a szék, egy masik
karral a szoba donthetd jobbra vagy balra. A feladat az, hogy délten rogzitett szobaban a
széket, vagy dolten rogzitett székbdl a szobat kell fiiggdleges helyzetbe hozni.

e Rud ¢és keret. Egy sotét szobaban csak egy vilagitdo keret és egy vilagité rud latszik. A
feladat az, hogy a ferde keret hatterén egyenesbe allitsuk a rudat vagy forditva.

e Rejtett abra. Egy rajzon rejtett abrat kell megtalalni. Az abra kiils6 korvonalai - ahogy azt a
rejtvényujsagokbol ismerjiik - egybeesnek a kornyezet bizonyos targyainak korvonalaival,
ezért besz¢Ellink rejtett abrarol.
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A mezo6fiiggetlenség zavarba ejtd korrelaciot mutat az intelligenciahanyadossal. A kiilonbség
tulajdonképpen szemléleti, amennyiben Witkin modelljében a mez6fiiggd személy éppugy
sajatos értékekkel és hatranyokkal rendelkezik, mint a mezofiiggetlen.

Szemléltessiik ezt a pedagogiai vonatkozasok attekintésével! A mezofliggetlen tanuld képes a
vizsgalt targyat vilagosan elkiiloniteni kornyezetétol, mintegy lehantja rola a kornyezetet, a
kontextust, és igy elkiiloniilten észleli, illetve végez vele gondolati miiveleteket. Viszonylag
konnyen képes példaul egy informacidéforrasbol - legyen az akar a tanari magyarazat vagy a
tankonyv szovege - kiemelni a téma szempontjabol relevans informaciokat, igy jol teljesit
minden olyan szituacidoban, amikor vildgosan definidlt tartalmakat kell megérteni, illetve
megtanulni. A mez6fliggd (vagy mas ¢és talan korrektebb terminologia szerint: mezdérzékeny)
tanuld erre kevésbé képes, viszont jol teljesit az olyan helyzetekben, amikor a targy globalisabb
észlelésére és kezelésére van szitkség. Igy példaul érzékenyebb a szovegek mogottes (,,sorok
kozott” megbujo) tartalmaira, €s lehet ra szamitani a képzelderdt igényld feladatok esetén. Ez
utobbit az magyarazza, hogy a mezdérzékeny tanulonak sziiksége van a kontextusra, a
kiragadott targyat konnyebben tudja megragadni, ha kdrnyezetet konstrudl hozza. Kedvezdek
tehat szamara a rajzos, kézmiives és dramatikus feladatok, mivel itt méd nyilik arra, hogy a
vildgosan ki nem mondott €s nem is tudatosult - de befogadott és feldolgozott - informéaciot
hasznositsa. Ugyanigy segitheti a mezdérzékeny tanuld tanuldsat a téma relevancidja, vagyis ha
a tananyag valamiképpen kotodik az élethez, a tanuld személyes tapasztalataihoz. Itt ez az
Osszefliggésrendszer jelenti azt a kontextust, amely értelmet ad a targynak, mikdzben a
mezofiiggetlen tanulok tanulasi eredményességét ez joval kevésbé befolyasolja.

Ugy tiinik, ez a kiilonbség kihat a tarsas kapcsolatokra is, és ennek is lehet oktatasi jelentd-
sége. A mezOfliggd tanulok gondolkodasat és érzelmeit inkabb befolyasoljak masok gondolatai
¢és érzelmei, mint az mezofiiggetlen tarsaik esetében varhatd. Ez részben befolyasolhatosagot
jelent, részben azonban ez teszi alkalmassd a mezdérzékeny tanulokat az empatiat igényld
feladatok megoldasara, arra, hogy beleképzeljék magukat egy szituacid szereploinek helyze-
tébe, ¢és jraéljék veliik a torténteket. Ugyanennek a kiillonbségnek egy egészen mas tipusu
kovetkezménye, hogy a mezofliggd tanulok szivesebben - €s hatékonyabban - tanulnak
csoportban, mint egyediil. Végiil a téma kapcsan sz6lni kell arrél az amerikai felismerésrol,
hogy ez a kiilonbség feltehetdleg Gsszefligg a tanulok tarsadalmi-kulturalis hatterével is. A
szorosabb tarsadalmi kapcsolatokra épiild, 6sszetartdé nagycsaladokbdl felépiild hagyomanyos
tarsadalmakban eszerint tobb a mezofiiggd fiatal. Ez alighanem a hazai viszonyokra is
érvényes, €s elsdsorban a romakat (is) tanito tanaroknak érdemes szem el6tt tartani.

Részlegesség - globalitas

Talan 6sszefligg a mezofliggdség kérdésével, de mégis masfajta kiilonbségre utal az az ismert
tény, hogy bizonyos tanulok hatékonyabban tanulnak, ha a részlegessel kezdik a targgyal valo
ismerkedést, és fokozatosan jutnak el a komplexig. Az ilyen tanuloknak a globalisat bemutato
,madartavlati” kép {iires és értelmetlen, csak a konkrét a megragadhatd, amelybdl azutan
felépithetd a rendszer. Mas tanulok az elszigetelt részjelenségeket talaljak értelmetlennek, ha
nem az egészbdl indult ki a tanitds menete. Igy ugyanis konnyen elveszitik a fonalat, nem
tudjak ,;mihez kapcsolni” a megismert elemeket. Szdmukra hasznos lehet, ha el6szor az
altalanos folyamatokat ismerik meg egy rovid attekintést kapnak a témarol, szakaszairol, és
csak utana térnek at az egyes részletekre.
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Reflektivitas - impulzivitdas

Egészen mas tipust kiilonbségekre utal a reflektivitds-impulzivitas dimenzié. Az impulziv
gondolkodasu tanuldonak gyorsan jar az esze, a probléma felvetodését kovetden csakhamar
kész a valasszal, igaz, valaszai gyakran végiggondolatlanok, tamadhatoak, tévesek. A reflektiv
stilustt tanuld erdssége ¢€ppen a valaszlehetdségek végiggondolasa, alapos mérlegelése,
ugyanakkor nem bizik meg sajat valasza helyességében. A reflektiv tanuldé gyakran ,,passziv”,
,hehezen mozdithatd”, ezért a gyerekek Onkéntes aktivitasara, jelentkezésére alapozott
(altalaban frontalisan szervezett) 6ran a teljesitménye latszolag alacsony, bar ,,belsé részvétele”
esetleg szamottevo lehet. Az impulziv tanuld valaszai gyakran rosszak, megjegyzései esetleg
zavarhatjak, félrevihetik a tanari gondolatmenetet, igy a tanari percepcidoban esetleg egy buta €s
kotnyeles tanuld képe jelenik meg, holott tévedései talan csak lépcsok a tudashoz vezetd
egyéni utjan.

Teljesitménymotivdcio

Minden embernek sziiksége van a sikerre, és mindenki fél a kudarctol, de nem mindenkire
egyforman jellemzdek ezek a tulajdonsagok. A két dolog - a siker keresése és a kudarc
keriilése - Osszefligg egymassal, mégis két kiilonb6zé dimenzidrdl van szo, amelyek nem
minden esetben kapcsolddnak 6ssze. Kiilondsen a kudarckeriilés szintjének nagy a pedagogiai
jelentésége. Kozismert, hogy a kudarckeriild személy gyakran valaszt tul konnyli vagy tal
nehéz feladatot. A tul konnyl feladat biztositék a kudarc elkeriilésre, a tul nehéz feladat
vallalasa paradox: arra szolgal, hogy a kudarcért magat a feladatot, ill. a koriilményeket
lehessen hibaztatni. A pedagdégusnak észre kell vennie, ha a til gyakori kudarc a notdrius
talvallalas kovetkezménye. Masrészt ismert pedagdgiai feladat a kudarckeriilé tanuléd sikerhez
segitése. A teljesitménysziikséglet és a kudarckeriilés egyarant tanult tulajdonsagok, amelyek
ujabb tapasztalatok nyoman attanulhatéak. A gyakori siker jelentdsen csokkentheti a
kudarckeriilés szintjét. Ebbol a népi tapasztalatbol indult ki pl. Gergd keresztapja a
Kincskeresd kiskodmonben, amikor ,,varazskalappal” probalta - sikerrel - novelni Gergo
onbizalmat.

Ingerkeresés

Van, aki akkor érzi jol magat, ha sok és valtozatos inger éri, masok inkabb a nyugalomra
vagynak, és kifejezetten idegesiti 6ket az ingergazdag kornyezet. Az emberek kiilonboznek
egymastol abban, hogy mennyire vagynak a varatlanra, a kiszamithatatlanra. Ami az iskolat
illeti, az egyszerre ingerszegény ¢&s ,,ingerfertozott” vilag. Az unalmas, egyhangu tanora az
ingerkeresd gyerek haldla. ,,Szerencsére” az ember képes maga gondoskodni az ingerekrdl, ha
a kornyezet tulsdgosan egyhangu: az unatkoz6 gyermek a maga modjan teszi érdekessé a
tanorat. Ugyanakkor a gyerekek egy masik csoportja - akiknek nagyobb a monotoniatiirésiik -
képes jol teljesiteni, azaz okosabbnak, szorgalmasabbnak latszani, mint a tobbiek. Ekdzben az
iskola képes megviselni az ingerkeriild gyermekek idegrendszerét is: a feje tetejére allitott
tanora ¢€s a talsagosan szabadjara engedett sziinet valojaban a gyerekeknek sem jo. Azoknak
semmi esetre sem, akik alkatilag rosszul reagalnak az ingerek taltengésére.
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A nemek kozotti kiillonbségek

Viszonylag konnyen megallapithatd egy tanulorol, hogy fiu-e vagy lany, de mar sokkal
nehezebb kérdés, hogy ebbdl a bioldgiai kiilonbségbdl milyen pszichologiai kiilonbségek
erednek. A helyzet éppen ezért kényes: barmit mondunk a fi-lany kiilonbségrol, az nagyon
konnyen bizonyulhat sztereotipianak, s6t konnyen kovesedhet elditéletté, ha mintegy raerdsit a
masik nemmel kapcsolatos korabbi negativ tapasztalatainkra. Ezért fontos mindjart az elején
leszogezni, hogy statisztikai atlagokrél van sz6 - éppugy, mint az életkori sajatossagok
esetében -, és teljesen természetes, ha az altaldban a férfiakra jellemz6 tulajdonsagok egy-egy
konkrét férfibol hianyoznak, vagy forditva.

Ami az intelligenciat illeti, nem lehet kimutatni, hogy a férfiak vagy a nok lennének atlagosan
az intelligensebbek. Ennek persze legfobb oka az, hogy az 1Q-teszteket eleve ugy szerkesztik,
hogy a férfiaknak kedvezd kérdéseket a ndknek kedvezd kérdések kompenzaljadk. Az
intelligencia tarsadalmilag elfogadott definici6ja tehat csak olyan lehet, amely egyik nem
folényének a kimutatasara sem alkalmas. Masfeldl azonban mégiscsak talalunk kiilonbségeket a
két nem intelligenciamutatdéi kozott. Mind pozitiv, mind negativ irdnyban nagyobb a
sz€lsOségek aranya a férfiak kozott, tehat mind az értelmi fogyatékosok, mind a zsenik kozott
tobb a férfi, mint a né. Erdekesebb adatokhoz jutunk, ha az intelligencia mindent 6sszemoso
fogalmat részképességekre bontjuk le. Sokoldalian dokumentalta mar a kutatas, hogy a férfiak
téri orientacidja €s matematikai-logikai intelligencidja atlagosan jobb, mint a ndké. A téri
orientacid fogalma itt természetesen magaba foglalja a sikban valo tdjékozodast éppugy, mint
altalaban véve a vizualis képességeket. Igaz, ez sem ilyen egyszeri. A nok altalaban jobbak az
apro részletek megfigyelésében, jobban emlékeznek a vizudlis kdrnyezet részleteire, igy a
valtozasokat is konnyebben észreveszik. Ennek a képességnek az alkalmazéasaval egyébként a
valosagos térben vald tajékozodaskor a ndk egy része jol tudja kompenzalni a téri képességek
hianyabol fakadé hatranyokat. A mindennapi tapasztalatok is aldtamasztjak tovabba azokat a
kutatasi eredményeket, amelyek a nék jobb szinérzékenységérdl szamolnak be. Ugyanilyen
kozismert a ndk jobb verbalitasa. Ez megmutatkozik pl. abban, hogy kdnnyebben megtalaljak a
megfeleld szot, konnyebben tudnak sok szot felidézni meghatarozott kritériumok szerint (pl.
azonos kezddbetlivel).

Tullépve a kognitiv szféran kozismert a ndk nagyobb emociondlis érzékenysége, ,.érzelmi
intelligenciaja”, vagyis az a képességiik, hogy konnyebben tudjak felismerni masok érzelmeit,
illetve megfeleldbben tudnak reagalni azokra. Erdekesek azok a megfigyelések, amelyek a
baloldal (bal latomezd, baloldali hallomezd) és az érzelmi kommunikéacido kapcsolatarol
szolnak. A baloldalrél érkezd informaciot ugyanis konnyebben tudja feldolgozna a jobb
agyfélteke, amely egyébként az érzelmi jellegli informacido kezeléséért felelds. Bar ebben a
vonatkozasban elmondhatd, hogy a nék ¢életében fontosabb szerepet jatszik a jobb agyfélteke,
mint a férfiakéban, a férfi-nd kiilonbség mégsem vezethetd vissza egyszertien lateralizacios
okokra, hiszen a férfiak jobb geometriai képessége is egyértelmiien a jobb féltekében ,,lakozik™.
Itt kell megemliteni egy fontos és sok zavart okoz6 kiilonbséget, amely a n0k nagyobb érzelmi
igényességével fligg Ossze. A kommunikacio a férfiak szamara nagyobb valdszinliséggel
korlatozddik a raciondlis informacidcserére, mig a nék szamara a kommunikacios folyamatban
nagyobb valoszinliséggel valik fontossa a rejtettebb, érzelmi jellegii informaciok aramlasa. Egy
beszélgetés az egyik fél szamara esetleg mar betoltotte funkcidjat, mert minden elhangzott,
aminek az adott téma szempontjabol jelentdsége lehet. A masik fél ugyanakkor lehet, hogy
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szivesen folytatna a beszélgetést, mert szdmara az egész inkabb arrol szolt, hogy a beszélgetd
felek fontosak egymasnak stb., és ennek bizonyitasa szdmara még nem fejez0dott be.

A legingovanyosabb teriilet talan a ndi és férfi személyiségjegyek feltérképezése. Abban
azonban elég nagy egyetértés mutatkozik, hogy a férfiaknal az agresszio, a néknél a szorongas,
az extraverzio, a gyengédség €s a bizalom szintje a nagyobb. Mindennek hatterében - mint
koztudott - hormonalis kiillonbségek is allnak. Bizonyara - legaldbb részben - hormonalis okai
vannak annak is, hogy a nék szagok iranti érzékenysége és negyven éves kor folott az izek
iranti érzékenysége - statisztikai értelemben - feliilmilja a férfiakét. Mar kevésbé trivialis, de
kutatdsok bizonyitjadk, hogy a téri képességek is Osszefliggenek a hormonhdaztartassal,
amennyiben a magasabb tesztoszteronszint (n0knél is meglévo férfi hormon) néknél jobb téri
képességekkel jar egyiitt.

Kérdés persze, hogy mit kezdhet e kiilonbségek ismeretével a pedagoégus. Valoszinlileg nem
arrél van szo, hogy masként kellene tekinteni a fitkra, mint a lanyokra, masként kellene kezelni
Oket, vagy mas kovetelményeket kellene veliikk szemben tdmasztani pusztan a nemi kiilonbségre
hivatkozva. (Bar vannak hivei a probléma ilyen megkozelitésének is.) Inkabb a kiilonbségek
iranti érzékenység altalanos fokozasa a cél. Itt is - mint mindvégig - a tanuld egydimenzids
tokat, amelyek csak egy sajatos tanari szemszogbdl nézve jelennek meg az okos és buta tanulo
ismertetdjegyeiként.
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A tarsadalmi-kulturalis hattér

A tanulok soha nem iires lapok. Amikor tanitani kezdjiik 6ket, mar rendelkeznek egy kialakult
sémarendszerrel, amely meghatdrozza, hogy mit €s hogyan fogadnak be mindabbol, amit
tanitani akarunk nekik. Ebben az értelemben természetesen minden tanuld kiilonbozik
mindenki mastol. Vannak azonban a megel6z6 tudasnak bizonyos tipikus formai. Ezek koziil a
tarsadalmi és kulturalis hattérbol fakado kiilonbségekrol lesz szo a kovetkezokben.

A tarsadalmi helyzetbdl fakado kiilonbségek

A 60-70-es évek oOta a kutatasok kimeritden dokumentaltdk, hogy a tanulok tanulmanyi
elémenetele, illetve ezzel Osszefliggd tovabbtanuldsi esélye nem valaszthaté el tarsadalmi
helyzetétdl. Nézziink néhany kiragadott adatot! Gazsd Ferenc aldbbi tablazata a sziilok
szociobkonomiai statusa és a kisiskolas gyerekek tanulmanyi eredményei k6zotti dobbenetesen
nyilt 6sszefiiggésre mutat ra.

Atlagos tanulmanyi eredmények az dltaldnos iskola 2. osztalydban tarsadalmi rétegek szerint

1970 1980
Vezetok 4.4 4,5
Ertelmiségiek 4,5 4,0
Egyéb szellemi dolgozok 4,1 4,0
Szakmunkasok 3,8 4,1
Betanitott munkasok 3,6 3,9
Segédmunkasok 3,2 3,6
Mezogazdasagi fizikaiak 3.4 3,7

Forras: Gazso6 58. o.

Szamunkra itt természetesen nem a két évhez kapcsolddd adatsor kiilonbsége az érdekes,
hanem a puszta tény, hogy a sziilok tarsadalmi helyzete mar az als6 tagozaton ilyen
egyértelmiiséggel képezddik le az osztalyzatokban. A vizsgalat itt nem a valosagos tudast vette
alapul, hanem a sokféle tényezo altal torzitott osztalyzatokat, csakhogy éppen az osztalyzatok
szolgéalnak a tovabbtanulasi esélyek prognosztizalasara (valoszinlileg csak arra), igy az itt
megvilagitott 6sszefliggés nagyon is relevans.

Ugyanezt erdsiti egy masik tablazat ezttal az altalanos iskolai tanulmanyok befejezo
szakaszabol. Ez azt mutatja be, hogy az egyes tarsadalmi rétegekbdl kikeriilé tanulok hany
szazaléka tartozik a négyes-0tds kategoriaba, tehat a tovabbtanulasra leginkabb esélyesek
kozé.
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A legjobb tanulok aranya tarsadalmi rétegek szerint az altalanos iskola 8. osztalyaban

1970 1980
Vezetok 67,0 80,0
Ertelmiségiek 76,0 87.8
Egyéb szellemi dolgozok 45,0 50,0
Szakmunkasok 28,0 54,2
Betanitott munkasok 26,0 39,2
Segédmunkasok 18,0 28,1
MezOgazdasagi fizikaiak 19,0 31,1

Forras: Gazso 61. o.

Mas tipusu, de a fentiekkel egybecsengd eredményeket hoztak a kilencvenes évek tn. Monitor
vizsgalatai. Ezek teljesitménymérések, tehat nem az osztalyzatokban kifejezett tanulmanyi
eredményeket, hanem a sztenderdizalt tesztekkel mérhetd tudast vizsgaltak. Kiilondsen
dramaiak a kiilonbozo telepiiléstipusokon €16 tanulok teljesitményét 6sszehasonlito tablazatok.
Roviden Osszefoglalva: minél lejjebb helyezkedik el a telepiilés a telepiiléstipusok hierarchiaja-
ban, annal rosszabbak - és évrdl évre romlanak - az eredmények.

A Monitor vizsgalatban részt vett 8. osztalyos tanulok sztenderd pontszamban mert teljesit-
ményei telepiilési kategoriankent

1991 1995 1997
Olvasas | Matematika | Olvasas | Matematika | Olvasds | Matematika
Budapest 530 522 541 536 545 542
Megyeszékhely 514 509 523 523 522 518
Egyéb varos 509 507 504 502 497 497
Kozség 469 477 469 472 462 466

Forras: Halasz és Lannert 456. o.

Az el6z6 adatok egyértelmiien, de az utobbi adatsor is legalabb részlegesen arra utal, hogy a
kiilonboz6 tarsadalmi helyzetii tanulok kiilonbozé hatékonysaggal fogadjak be az iskola altal
kozvetiteni akart tudast. Mindez alighanem Osszefligg azzal a sémarendszerrel, megel6zo
tudassal, amely nem az iskolaban, hanem otthon, a szocializaci® soran alakult ki, és amely
kiilonboz6 mértékben teszi képessé ezeket a tanuldkat a tanulasra. Kiséreljik meg felvazolni
azokat a mechanizmusokat (a megeloz0 tudasnak azokat a tipusait), amelyek révén ez a
tarsadalmi meghatarozottsag érvényre jut.

e Szokincs. Az iskolai tanulds tetemes mértékben verbalis jellegli, igy érthetden elényben
vannak azok a tanulok, akik az iskolan kiviil nagyobb szokincset sajatitanak el. Ez ugyanis
megndveli esélyeiket a jo iskolai teljesitményre. Masfeldl az sem mindegy, hogy milyen
szavakbol 4ll ez a szokincs. Az elvontabb jelentésti szavak jobban novelik a jo teljesitmény
esélyeit. J6 okunk van azt feltételezni, hogy ezekkel az elonyokkel a magasabb iskolai
végzettségli sziilok gyermekei rendelkeznek.
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Nyelvhasznalat. Basil Bernstein (1971) nevéhez flizédik a nyelvhasznalat két tipusanak, a
korlatozott és kidolgozott kodnak a megkiilonboztetése. A kétféle kodot jol szemlélteti
Bernstein példaszovege. A gyerekek egy képsorozat alapjan elmesélnek egy torténetet.

1. harom fiu futballozik és az egyik fiu belerug a labdaba, az bemegy az ablakon és betori
az ablakot, ¢és a fiuk ezt nézik, és egy ember jon ki €és kiabal veliikk, mert betorték az
ablakot, aztan Ok elszaladnak, és akkor egy néni kinéz az ablakan és elzavarja a fitikat;

2. futballoznak és 6 belerag és 6 bemegy, ott kitorik az ablak és nézik és 6 kijon és rajuk
kiabal, mert betorték az ablakot, aztan elfutnak és akkor kinéz és elzavarja oket.

Az els6 szoveget a kidolgozott kod hasznalata jellemzi. A beszéld neviikkon nevezi a
dolgokat, a szoveget az is megérti, aki nem latja a képeket. A masodik szdveg a
korlatozott kod hasznalatat illusztralja. A névmasok kiterjedt hasznalata jellemzi, a
megértés csak a ramutatasok segitségével jon létre, a beszédmod erdsen szituaciohoz
kotott. Bernstein két dolgot allit ezzel kapcsolatban. Egyrészt azt, hogy a korlatozott kod
hasznélata inkabb a munkascsaladok gyerekeire, mig a kidolgozott kod hasznalata inkabb a
kozéposztalybeli gyerekekre jellemzd. Masrészt azt, hogy az egyik Onmagaban nem
rosszabb, mint a masik. Bizonyos helyzetekben teljesen megfeleld a korlatozott kod
hasznélata, maskor - pl. az iskoldban - csak a kidolgozott kod hasznalata felel meg. Ezt
fejezi ki a tanitok faradhatatlan igyekezete, hogy a gyerekeket raszoktassak arra, hogy
teljes mondatban valaszoljanak. Az iskoldban nem jelenlevd dolgokrdl beszéliink,
altalanositasokra és kovetkeztetésekre van sziikség. Az ehhez sziikséges beszédmodot nem
mindenki egyforma eséllyel sajatitja el a csaladi szocializacio soran.

Kiilonorak. Kétségtelen, hogy a tanulok a fentieknél joval konkrétabb tudast is szereznek
az iskolan kiviil. Olyan tudast, amely iskolai eldmeneteliilket megkonnyiti, és amelyhez a
hozzaférés felettébb rétegspecifikus lehet. Kozismert tény mindenekeldtt, hogy két
kulcsfontossagu tudasteriileten, az idegen nyelvek és a szamitogép-kezelés elsajatitasa
terén csaknem behozhatatlan elényben vannak azok, akiknek részben otthon, részben
kiilonorak keretében alkalmuk van e tuddsok megszerzésére. A Kkiilon finanszirozott
kiilonorak természetesen mas tudasteriileteken is oriasi jelentoségliek. Ezek rétegspecifikus
jellegét illusztralja egy friss empirikus kutatasbol (Harcsa Istvan, 1997) szarmazo adatsor.

Azok aranya a 15-29 évesek korében, akik 10-14 éves korukban kiilonordkra jartak, az apa

tarsadalmi csoportja szerint

1984 1995
Vezetd 36,6 64,1
Ertelmiségi 53.4 51,5
Egyéb szellemi 29,0 64,0
Szakmunkas 16,7 37,6
Betanitott munkas 9,3 30,6
Segédmunkas 7,0 20,2
Mezogazdasagi fizikai 5,7 23,6
Onall6 iparos, kereskedd 19,5 41,6
Egyéb, ismeretlen 18,4 nincs adat

Forras: Halasz és Lannert 300. o.
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A tablazat egyfeldl jol mutatja, hogy mennyire megnétt a kiilonorak jelentésége a 90-es
évekre, hiszen minden tarsadalmi réteg a korabbindl jobban torekszik a gyerekeit
kiilonoérakra jaratni, masfel6l jol mutatja, hogy a kiilonbségek ezen a téren tovabbra is
vilagosan kitapinthatok az egyes tarsadalmi csoportok kézott. Mig a korabbi pontokban a
csaladi kulturalis mintak szerepét hangsulyoztuk, itt ra kell mutatni mindezeken tilmenden
az anyagi eréforrasok meglehetdsen nyersen érvényesiilo szerepére is.

e A tudas mas forrasai. Harom dologra szeretném végezetiil felhivni a figyelmet. (1) A
csalad a klasszikus (irodalmi, zenei, képzOmiivészeti, torténelmi stb.) miiveltség forrasa
lehet azoknak, akik megfeleld helyre sziilettek. Az iskola ezt a hozott tudast nagy
mértékben honoralja. (2) Az utazdsok nemcsak f6ldrajzi, hanem miivelodéstorténeti, nyelvi,
szocialis, gazdasagi tapasztalatok tomegével vértezik fel a tanulok szerencsésebb részét.
(3) Az ismeretterjesztd irodalom és az Internet hatalmas tudasmennyiséget kindl, de csak
azoknak, akik anyagilag és kulturalisan készek ennek befogadasara.

A roma tanulok és az iskola

Ha azt mondtuk, hogy a nemek kozotti kiilonbségek feltarasa kényes teriilet, mert konnyen
megallapithato, hogy ki n6, ki férfi, de joval problematikusabb dolog ehhez a kiilonbséghez
pszichologiai kiilonbségeket rendelni, mindez még sokkal inkabb érvényes a roma kulturara. Itt
nem is vallalkozhatunk hasonloéra. Csak néhany szempontot ajanlok az alabbiakban az olvaso
figyelmébe.

Az elsd, hogy a romak Magyarorszag legnagyobb, mind Iélekszamdban, mind aranyaban
allandoan novekvo nemzetiségét alkotjak. A kovetkezd évtizedekben egyre inkabb kell sza-
mitani arra, hogy az érettségit ado kdzépiskoldkban is egyre tobb lesz a roma tanul6. Nyiltan
kell beszélni arrol is, hogy a roma népesség iskoldhoz vald viszonya nem problémamentes. E
fesziiltségek alapvetden harom teriileten jelentkeznek:

e atanulasi képességek terén,
e amotivacio terén,
e aroma ¢s magyar tanulok kdzotti iskolan beliili és kiviili konfliktusok terén.

E fesziiltségek mogott nyilvanvaldan az iskola altal képviselni kivant kultira és a roma kultara
kozotti sokszor athidalhatatlannak tind kiilonbségek huzdédnak meg. E kiilonbségeket a
magyar tarsadalom - koztiik a tanarok - egy jelentds része olyan sémakkal értelmezi, amelyek
az iskola vilagat valtoztathatatlannak tekintik, és a romadkat mintegy haragosan (ha nem
gytlolkddve) felelossé teszik azért, hogy nem alkalmazkodnak ehhez a vilaghoz. Itt azonban
emlékezniink kell arra, hogy a pedagogia kolcsonds alkalmazkodas. Erre a problémakorre is
igaz az eddigi el6adasok kézponti gondolata, hogy a tanitas terén csak akkor szamithatunk
sikerre, ha tudjuk, hogy kiket tanitunk, és a tanitas soran aktivan tdmaszkodunk erre a tudasra.

Az alkalmazkodas trividlis elofeltétele a megismerés. Ez részben jelentheti a roma kulturaval
valo altalanos ismerkedés fontossagat, els6sorban mégis arrél van szo, hogy a mindenkori
konkrét tanulok aktiv megismerésére kell a tanarnak torekednie. Minél inkabb masok a
tanulok, annal inkabb. Az interkulturalis kapcsolatteremtés harom forméajat érdemes megkiilon-
boztetni.
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e A gyerekekkel valo kapcsolatteremtés. Ha tgy latjuk, hogy az iskola altal megkovetelt
képességek terén gyengék, és kevéssé motivaltak a veliink valo egylittmikodésre, fel kell
tarnunk, hogy milyen sajatos képességekkel ¢s motivumokkal rendelkeznek. E nélkiil nincs
es¢lylink a sikeres tanitasra.

e A sziilokkel valdé kapcsolatteremtés. Meg kell probalni megérteni az iskoldban esetleg
diszfunkcionalisnak hato viselkedésformak csaladi eredetét, sajatos funkcionalitasat a
csaladon beliil (a felnétt-gyerek viszony kiilonbségei, illemszabalyok, értékrend stb.).

e A tanulok kozotti kapcsolatteremtés. A tanulok kozotti konfliktusok pedagodgiai kezelé-
sének nyilvanvald eléfeltétele, hogy maguk a tanuldok is megismerjék egymast, egymas
¢letét, gondolkodasmodjat és értékrendjét, hogy felfedezzék egymas értékeit. A multi-
kulturalizmus pedagogidja ehhez kinal méddszertani megoldasokat.

A mai ifjusag

Mindezek utan felvetédik a kérdés, hogy mi - a megel6zd tudas, a hozott sémak milyen
komplexuma - jellemzi altaldban véve a mai ifjusdgot. A kiilonbségekrol szo6lo eldadasok
kezdetén Osszefoglaltuk, hogy milyen szinteken vizsgalhatok a tanulok kozotti kiilonbségek.
Ott kiemeltiik, hogy lehet a kérdésnek egy orszagos szintje is: miben kiilonbozik a mai ifjusag
mas nemzedékektdl? A pedagogus feladata, hogy a mindenkori konkrét tanitvanyokat
megismerje, €¢s hozzajuk épitsen ki hidakat, ugyanakkor kétségtelen, hogy vannak altalanos
problémak is, amelyekre eldre fel lehet késziilni.

Amiota tomegoktatas Iétezik, a tanarok mindig ugy érzik, hogy tanitvanyaik teljesitménye
gyengébb, mint a korabbi nemzedékeké volt. Lehet, hogy ez altalaban véve a tanari helyzetbdl
fakadé optikai csalodas, ma azonban alighanem van némi valosagalapja is. Az okok részben az
iskolaztatas szerkezeti atalakulasabol fakadnak. A kdzépiskolai oktatds expanzidja azt jelenti,
hogy mar most a korosztaly mintegy 65 %-a jar érettségit ado kdzépiskolaba, és ez az arany a
kozeljovoben elérheti akar a 80 %-ot is. Ez gy is fogalmazhato, hogy ezek az iskoldk egyre
inkabb az altalanos iskola meghosszabbitasaiva valnak, elitjellegiiket mar régen elvesztették,
ma mar azzal kell szembenézniink, hogy nemcsak az atlagos, hanem az atlagosnal gyengébb
altalanos iskolai tanulok tobbsége is kozépiskolaba keriil. Természetesen az elitiskoldk egy
sziik csoportja tovabbra is valogatott tanulokkal fog dolgozni, az iskoldk tobbségére azonban
egyre inkdbb a heterogén tanuldi 0sszetétel, azaz a jo és gyenge teljesitményii tanulok kdzos
tanitasa lesz a jellemzd. EbbOIl a helyzetbdl dhatatlanul kovetkezik elsé megallapitasunk: a mai
kozépiskolai tanulok gyengébb teljesitményt ¢€s gyengébb tanulasi motivaciot fognak
felmutatni, mint a korabbi generaciok. (Megjegyzendd, hogy ez mas okok miatt, de igaz az
altalanos iskolara is. Itt a szerkezetvalté gimnaziumok hatasarél kell megemlékezniink. A 4. és
6. osztaly utan éppen a legjobban teljesitd tanuldk hagyjak el az altalanos iskolai tanulo-
csoportokat. Kihivas ez - egyebek kozott - a csak a kivaloakra figyeld pedagogia szamara. Ha
csak ahhoz beszélek, aki csillogd szemmel visszanéz ram, ha annak a kedvéért tanitok, aki a
leghtibben mondja vissza, amit tanitottam, akkor szinte elviselhetetlen frusztracido ezeknek a
tanuloknak a tdvozasa. Minél jobb tanar vagyok, annal inkabb elveszitem a tanitvanyaimat. Ez
a helyzet, ha nem sziiletik rd pedagogiai valasz, lassan, de biztosan demoralizalja az egész
iskolatipust.)

Természetesen nemcsak strukturalis okai vannak annak, hogy ugy érezziik, megvaltozott az
ifjisag, amint a teljesitményromlas sem csak iskolai okokra vezetheto vissza. Lassunk néhany
lehetséges egyéb okot. Az egyik nagy horderejii valtozas, amit nem lehet nem észrevenni, az
ifjasag életkoriilményeinek €s arculatanak atalakuldsa. A csaldad mint érzelmi biztonsagot,
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kultarat és az ¢élethez egyre ijabb impulzusokat adé intézmény egyre kevésbé tudja ellatni
feladatait. A gyerekek ujabb generacidja egy andmias tarsadalmi kornyezetben szocializalodik,
legfontosabb t4jékozddasi pontjai a média altal generalt sztarok, a diszkd és a presztizs-
fogyasztasra kényszeritd aruvilag. A legtobbszor egyre nehezebben ¢16 sziilok novekvo
lelkiismeret-furdalassal probalnak Iépést tartani fiaik és lanyaik lekiizdhetetlennek tind
vagyaival. Az eredmény a fiatalkori Ongyilkossagokrol, blinozésrol, kabitdszer-fogyasztasrol
tudosito riasztd szamadatokban mutatkozik meg. Bizonyara igazuk van azoknak is, akik a
novekvo individualizmusrél és anyagiassagrol, a kozosségi értékek hatérbe szorulasardl
szamolnak be.

De nemcsak errdl van szo. Iskolai oktatasunk még nem nézett igazan szembe azzal a hatassal,
amelyet a televizid gyakorol a felndvekvd nemzedékek egész kulturajara. Az olvasas hattérbe
szorul, a mai gyerekek kevesebbet olvasnak, és foleg kevesebb regényt olvasnak, mint akar tiz
évvel ezeldtt. Ennek kovetkeztében kevésbé is tudnak olvasni mind a sz6 kdzvetlen technikai
értelmében, mind pedig abban az értelemben, hogy kevésbé értik azt, amit olvasnak,
kiilondsen, ha mogottes jelentésekrdl, rejtett jelentésrétegekrdl van sz6. Masfeldl viszont a
felnotteknél sokkal jaratosabbak a vizualis és mozgoképes informacid befogadasaban, igaz, az
ingerkiiszobiik is megndtt: ami szamunkra felkavaréan mozgalmas, az az 6 szemiikben
bosszant6an unalmas lehet. Az mindenestre eléggé nem hangsulyozhato tény, hogy a vizualités
szerepe folyamatosan né a felnovekvo nemzedékeknél.

A gyerekek elméjében felhalmozddo ismeretek egyre csokkend aranya szdrmazik az iskolabol.
Ez is 0j helyzet, amelyre egyaltalan nem reagél az iskolai oktatés. Kiilonosebb elemzés nélkiil is
vilagos kellene, hogy legyen: masként kell tanitani akkor, amikor a tankonyv és a tanari
magyarazat az egyetlen ablak, amely a nagyvilagra nyilik, és akkor, amikor az attraktiv
ismeretterjesztd konyvek és magazinok, a tévé, a video és az Internet hihetetlen mennyiségben
¢és sebességgel ontjak magukbdl a gyerekek szamara is kezelhetd és érdekes informaciot. Az a
tény, hogy sok gyereknek tovabbra is az iskola a f6 ismeretforras, csak aldhtizza a helyzet
ujszerlis€égét, hiszen minden eddiginél szélesebbre nyilhat a kulturalis oll6. Ebben a helyzetben
Uj Osszefliggésben €s még nyomatékosabban meriil fel az a régi kérdés, hogy az iskola
bovitetten Gjratermeli vagy csokkenti a tudaselosztas egyenldtlenségeit.
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A TANITAS
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Az elkovetkezd fejezetek témaja a tanitds soran alkalmazott modszerek attekintése lesz. A
tanuld oldalarol tekintve a mdédszer nem mas, mint tevékenység. A tanuldk a tandran elvileg
mindig tevékenyek (aktivak), még ha tevékenységiik nem is tobb annal, hogy figyelemmel
kisérik a tanar magyarazatat. A tanar oldalar6l a modszer nem mas, mint a tanar altal a
tanuloknak adott feladat. A tanar elvileg mindig ad feladatot, még ha ez nem is tobb annal,
mint hogy hallgassak figyelmesen a tanari magyarazatot. Az alabbiakban arra a meglehetésen
komplikalt feladatra vallalkozunk, hogy rendszerezziikk a modszereket, azaz a lehetséges
feladattipusokat, ill. tanuloi tevékenységeket.

Stratégiakrol és technikékrél fogunk beszélni. Egy tanitasi stratégiat jellegzetes célok és
jellegzetes pedagogiai alapelvek hataroznak meg, mikdzben ezekhez a célokhoz és alap-
elvekhez jellegzetes modszerek, tanitasi technikdk kapcsolodnak. A stratégiak €s a technikak
viszonyat egy gasztronémiai példaval lehetne szemléltetni. Ha egy vegetarius az étteremben
rendelhetett volna lencsefozeléket is tiikortojassal. Vegetarius elkotelezettsége nem irja elo,
hogy milyen ételeket ehet, bar kétségkiviil korlatozza valasztasi szabadsagat. Masfelol, ha azt
latjuk, hogy valaki az étteremben rantott gombat rendel, ebbdl még elhamarkodottan
kovetkezetnénk arra, hogy az illetd vegetarius. A rantott gomba nem a vegetarius étkezés
megtestesitdje, csak rantott gomba: egy étel, amellyel barki elverheti az éhét, ha kedveli a
gombat, és nem allergias ra. Vegetarius baratunk vacsordja soran azonban egy taplalkozasi
stratégia szerves részéve valt.

Ugyanigy: ha feltesziink egy gondolkodtatdé kérdést az osztalynak, ez csak egy tanitasi
technika, elvileg nagyon sokféle tanitasi stratégiahoz illeszkedhet. Lehet, hogy csak a tanuldk
lankado figyelmét akarjuk ezzel feléleszteni. De ha munkankat a felfedezéses stratégia
hatarozza meg, akkor nem mellézhetjiik az ilyen tipusu feladatokat, mert alapelviink, hogy a
tanulok problémak megoldasa révén értsék meg a tananyag Iényegi mondanivalojat. A
kovetkezOkben tanitasi stratégidkat fogunk sorra venni, és ezekhez rendelve ismertetiink
néhany konkrét technikat. Ezzel azonban nem akarjuk azt sugallni, hogy ezek a technikdk csak
az adott stratégian beliil értelmezhetdek.

Nem lehet nem észrevenni, hogy a mai magyar iskolai gyakorlatban néhdny modszer (technika)
- legalabbis elméleti targyak esetében a felso tagozattol felfelé - uralkodd helyzetben van. Ilyen
a tanari eléadas (ideértve az elbeszélést, a magyardzatot stb. is, tehat minden olyan helyzetet,
amikor alapvetden a tanar beszél az egész osztalynak, €s a tanuloknak ra kell figyelniiik), a
szemléltetés, a tanari kérdezés és (ritkabban) a tanuloi kiseldadéas. A modszereknek (technikak-
nak) e négyrétii egylittesét nevezhetjiik a mai iskolai gyakorlat uralkod6 paradigmajanak, mivel
mind a tananyag, mind a kiilonféle vizsgakdvetelmények, mind az uralkod6 taneszk6zok, mind
pedig a tanarképzés dominans formaja mintegy kikényszeritik ennek a modszerkészletnek a
hasznalatat, és az ettdl valo eltérés feltiinben nagy nehézségekbe iitkozik.

A tovabbiakban ezt a dominans paradigmat prezentacios stratégiaként fogjuk emlegetni, mert
fo célja a tananyag - minél befogadhatobb formdban valé - megjelenitése. Alapelve igy
foglalhat6 Ossze: a tanar tud valamit, amit a tanulok nem tudnak - meg kell mondani nekik.

A prezentacios paradigmaval vald elégedetlenség, és az ebbdl az elégedetlenségbdl kindvo
alternativ tanitdsi stratégidk a szazadfordulé oOta jelen vannak az iskolai gyakorlatban.
Tekintsiik 4t a prezentacios paradigmat ért legfobb kihivasokat a ma ¢€l6 legfontosabb
alternativ stratégiak szempontjabol.
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A kritika iranya

Alternativ stratégiak

Kulcsfogalmak

A prezentacio soran nem vildgos, hogy
milyen tanulasi folyamatok jatszodnak le
az egyes tanulokban. Kevés a visszajelzés,
¢s kiilonosen kevés az egyes tanulok
elérehaladasarol szol6 informéacio, igy a
tanitast sem tudjuk a tanulok
teljesitmény¢hez igazitani.

Optimalizacios
stratégiak

visszacsatolas, célok
operacionalizalasa

A prezentacid soran a tanulok
atomizalodnak, nem tudnak éIni azzal a
lehetdséggel, hogy egymas s€émaibol
tanuljanak. Nem tanuljak meg az
egylittmikodés alapelemeit sem, az
oktatas a versenyre épiil.

Kooperativ tanulas

egytittmikodés,
szocialis tanulas

A prezentacio soran jo esély van arra,

Tanitasi drama

szerep, azonosulas,

hogy ,,idegen tudast” szerezzenek a empatia,
tanulok: olyan tudast, amely atélhetetlen, improvizacio
érthetetlen, és ezért hosszu tavon

megjegyezhetetlen is.

A prezentacio mesterségesen elvalasztja az | Projektmodszer gyakorlat,
elméleti tudast a gyakorlati alkalmazastol, hasznossag,
igy nem az ¢életre készit fel. Ezzel fligg kreativitas
0ssze, hogy a gyakorlatban 0sszetartozé

tudaselemek tantargyakra darabolodnak,

igy a tanul6 fejében is kiilonbozo -

atjarhatatlan - sémakban reprezentalodnak.

A prezentacios paradigma kulturalisan Interkulturalis kultara, megértés,
agressziv: egy dominans kulturat terjeszt, nevelés interkulturalis
¢s nem vesz tudomast a tanulok kulturalis kommunikécid
diverzitasarol.

A prezentacioés paradigma nem veszi Médiapedagogia manipulacio,
figyelembe, hogy a tanuldk tudasanak vizualis

egyre csOkkend szelete szarmazik az kommunikacio,

iskolabol, és kognitiv sémaik novekvo
hanyadat a média alakitja ki.

kritikus olvasas

A prezentacio az ismeretszerzés
eredményére, a kész, rogzitett ismeretekre
koncentral, és figyelmen kiviil hagyja az
ismeretszerzés folyamatat, holott a
jovOben egyre inkabb ez lesz a fontos.

Felfedezéses és
kutatasos tanulas

probléma, hipotézis,
bizonyitas, cafolas

A prezentacio egész rendszere idegen az
informéacios tarsadalom kovetelményeitol.

Szamitdgeépes
stratégiak

informacio,
adatbazis, keresés,
rendezés,
transzformacio
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A fenti stratégidk nem alkotnak egy egységes paradigmat. Bar mindegyiknek megvan a maga
torténete, és mint pedagodgiai mozgalmak ma is elevenek, nem mondhatjuk, hogy akar kiilon,
akar egylittesen kiépiilt filoz6fiaval, fogalomrendszerrel, taneszkdzrendszerrel, tanarképzéssel,
ill. -tovabbképzéssel rendelkeznének, ¢és foleg nem mondhatjuk, hogy koziiliik barmelyik
onmagaban képes lenne arra, hogy mai oktatidsunk dominans paradigmajava valjék. Osszessé-
giikben szemlélve dket mégis felsejlenek elottiink egy 1 tanitasi paradigma korvonalai. Ennek
kozponti eleme a tanulok személyes konstrukcidoinak messzemend figyelembe vétele, azaz a
tanulokhoz val6 alkalmazkodas. Nevezhetjiik adaptacios, konstruktivista, differenciald, szemé-
lyiségkdzpontu vagy éppen gyermekkdzpontl paradigmanak. Ezen jelzok konnotéacioja termé-
szetesen igen eltérd, semmiképpen sem tekinthetok minden tovabbi nélkiil szinonimaknak, ugy
gondoljuk azonban, hogy a lényeget tekintve mind ugyanarrél szélnak: a tanuloi kiilonbségek
figyelembe vételérol.

A tovabbiakban kilenc tanitdsi stratégiat tekintliink at oly modon, hogy kozben igyeksziink
minél részletesebben szoIni az egyes stratégidkhoz szorosabban vagy lazabban kétodo tanitasi
technikéakrol is.
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A prezentacios stratégia

Az eloadas

Eldadasnak neveziink a tovabbiakban minden olyan eljarast, amikor a tanar az egész osztalynak
egyszerre (azaz frontalisan) dontden szoban - esetleg szemléltetéssel kiegészitve - prezentalja a
tananyagot. Tekintsiik at a j6 eldadas néhany fontos feltételét!

Felkesziiltség. Latszolag trivialis, hogy csak arrol tudunk érthetéen és érdekesen beszélni,
amiben jaratosak vagyunk. Ez természetesen kétségbevonhatatlan. Az orara valo targyi
felkésziilés kezdetben rendkiviil sok id6t és energiat kovetel a legtobb tanartol. A kezdo
tanar azonban gyakran kényszeriil arra, hogy ,,masodlagos alapossagu™ felkésziiltséggel is
orat tartson. Ilyenkor a legjobb tanacs, amit adhatunk, hogy keriilje azt a témat, amellyel
kapcsolatban bizonytalan a tudasa. (Ezt a tanacsot persze nem konnyl betartani: tudattalan
aggodalmunk gyakran kényszerit benniinket, hogy éppen a keriilni kivant kérdésrol
beszéljiink. Ezen csak az eléadas pontos megtervezése segit.) Altalanossagban elmondhato,
hogy jo el6adast csak akkor tudunk tartani, ha az elmondand6 anyag tobbszorosét tudjuk a
témarol, ezért kertljik a ,.tulfeszitett” eldadast, amelyben mindenre ki akarunk térni, amirdl
tudomasunk van.

Felepitettség. Kell, hogy legyen eléadasunknak egy gondolati ive, amely haladhat az
egyszerltol a bonyolultig, az egésztdl a részig, a résztol az egészig, a kozelitdl a tavoliig
vagy forditva stb., ahogy az anyag belsé logikdja és a tanuldcsoport Osszetétele meg-
kivanja. A hibat akkor kovetjiikk el, ha csapongunk, ha egy olyan asszocidcids lancot
kovetiink, amely nekiink talan logikus, masok szdmara azonban kovethetetlen. Altalaban
hasznos, ha a tulajdonképpeni kifejtést megeldzi egy bevezetd szakasz, amelyben eloze-
tesen attekinti az eléado a témat, mintegy eldre kozli azokat a szempontokat, amelyek
iranyithatjak a tanulok késobbi figyelmét. Ugyanigy hasznos az eldadas végén egy
0sszegzes, amely kiemeli a tanulsagokat, €s felhivja a figyelmet azokra a megvalaszolatlan
kérdésekre, amelyekre a kovetkezo alkalommal kell kitérni.

Elozetes terv. Csak akkor szamithatunk arra, hogy eldéadasunk jol felépitett lesz, ha
elézetesen megtervezzik. A legtobb tanar szamara a vazlatiras a legmegfelelobb tervezés.
Ilyenkor cimszavakat irunk fel magunknak, amelyekre eldadas kozben ranézhetiink anélkiil,
hogy elvonna a figyelmiinket, és a szavakrdl egész gondolatsorokra asszocidlhatunk.
Masok szinte sz6 szerint megirjak eldadasukat: nekik az irasos forma segit a felépités meg-
tervezésében. Ilyenkor fontos, hogy megfelelden memorizaljuk a gondolatmenetet, mert a
leirt szoveg folytonos nézése lehetetlenné teszi a hatdsos eldadast. A legkockazatosabb
forma, amikor a tanar a felkésziilés soran készitett jegyzeteit, s6t konyveit viszi be az orara.
De van, akinél ez miikddik a legjobban: a jegyzetek, konyvek stb. éppiigy mnemotechnikai
segédeszkozokként funkcionalnak, mint egy vazlat cimszavai: a tanar a megfeleld helyre
pillantva mar tudja, hogy mit akar mondani. A b6 vazlat vagy folyamatos szoveg még egy
szempontbol hasznos: tetemesen megkonnyiti a tandr életét, amikor Ujra ugyanerrdl a
témarol kell eldadast tartania. Ne feledjilk azonban, hogy minél tobbszor adjuk eld
ugyanazt a gondolatmenetet, annal inkabb veszit eldadasunk a lendiiletébdl, elevenségébol,
aktualitasabol és személyességébol. Ezért amilyen fontos a vazlatok archivalasa, éppolyan
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fontos azok megsemmisitése vagy mellozése akkor, amikor érezziik az ellaposodas elsé
jeleit.

Hasonlatok, analogiak. A magyarazat hatékonysagat nagy mértékben novelhetik az
analogiak. Ilyenkor az ismeretlent az ismerthez, a tavolit a kozelihez hasonlitjuk, hogy
elosegitsiik a megértést. Arrol van szo6, hogy a tanulok sémaira is tamaszkodunk, amikor
egy Uj gondolatot akarunk elmagyarazni. A merész és profan analdogiak néha latvanyos
»aha-élményekhez” vezetnek, de mindig ra kell mutatni arra, hogy a hasonlatok csak egy
pontig érvényesek, onnan a kiilonbségek kovetkeznek.

Ismétlések. Nehezen képzelhet olyan eldéadas, amelyben semmit sem ismétlink meg. A
sok ismétlés unalmassa teszi az eldadast, az ismétlések hianya viszont megjegyezhetetlenné.
Tekintsiik at az ismétlés néhany tipusat!

v’ Osszegzd ismétlés: helyenként megallunk, osszefoglaljuk az eddigieket, és atismételjiik
a legfontosabb megallapitasokat.

v’ Ritmikus ismétlés: az eldadason néhany szempont ,,vords fonadlként” hizodik végig,
mindig Ujra és Ujra ugyanazokkal a szempontokkal taldlkozunk. Ez attekinthetobbé
teszi az eldadast.

v Sulykolo ismétlés: a legfontosabb gondolatokat, osszefliggéseket Gijra és Gjra meg-
ismételjiik, igy az eléadas végére ezek biztosan megmaradnak.

Személyesség és humor. Altalaban jot tesz az eldadasnak, ha mértékkel bekapcsoljuk sajat
személyes élményeinket is. Ez hitelesebbé teszi a gondolatmenetet, egyben fontos eszkdze
a figyelem fenntartasanak is, hiszen a hallgatosag gyakran felfigyel, amikor az eldadorol
magarol tudhat meg valamit. Ugyanigy figyelemfenntartd eszkdz a humor is: megakada-
gondolatmenetben néhany ,.bombat™ elrejteni, amelyek mintegy felébresztik az elpilledd
hallgatosagot.

Kontaktus a hallgatokkal. A legjobb eldadas értékét is tetemesen rontja, ha az eléadé nem
létesit szemkontaktust a hallgatokkal, nem figyel reakcidikra, nem veszi tudomasul pl. az
érdeklodés hianyanak nyilvanvalo jeleit. Nem szabad az eldadast folytatni, ha a tanulok
lathatéan nem figyelnek, massal foglalkoznak.

A jo eldadas kivaloan fejleszti a tanar eldadokészségét. Mar kevésbé vilagos, hogy mit fejleszt
a tanuldokban. Kétségtelen, hogy a prezentacidés paradigmabdl kilépve is vannak a tanuldsi
folyamatnak olyan pontjai, amikor €ppen a tanari eldadas segiti tovabb a tanulokat sajat
gondolati utjukon. Altalaban akkor van ra sziikség, amikor a késdbbi munka kozos alapjait
akarjuk megvetni a tanulokban, vagy €éppen egy befejezett munka lezarasaként ki akarjuk
emelni azt, amit szerintiink mindenkinek egyforman tudnia kell.

Kérdezés

El6adas soran a tanar ritkan mellézheti a kérdezés technikajat. Az eldadast megszakito
kérdések legfontosabb funkcidi a kdvetkezok.

A tandr ezek segitségével tajékozodik a hallgatosag felkésziiltségérdl. Az eldadast a kapott
valaszok alapjan a tanulokhoz igazithatja.

A kérdések gondolkodasra késztetik a tanulokat, aktivabba teszik figyelmiiket.
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e A kérdések aktivizaljak azokat a sémakat, elozetes ismereteket, amelyekre sziikség van az
eléadas befogadasahoz.

e Fenntartjak a figyelmet.

A kérdések lehetnek reproduktivak (amikor egyszeriien fel kell idézni a helyes valaszt) és
kreativak (amikor 6nalloan kell létrehozni a valaszt). A reproduktiv kérdésnek is van funkcidja
(a fenti felsorolasban a két utdbbi funkciodt ez is szolgalhatja), de tltengése rendkiviil unal-
massa teheti az 6rat. A reproduktiv kérdés ugyanis bantdoan konnyti, ha tudjuk a valaszt (kar
valaszolni rd, mert a valasz nyilvanvald), és reményteleniil nehéz, ha nem tudjuk a valaszt. A
kreativ kérdések nagyjabol a kovetkezo kategoridkba sorolhatok.

e Latens tudast felidézo keérdések. A tanulok sok mindent tudnak, ami relevans a téma
szempontjabol, de nem az iskolaban tanultdk, €s esetleg nem is gondoljak, hogy ide
tartozik. Felidézése eldsegiti, hogy az ujat a mar ismerthez kapcsolja.

e Gondolkodtato, problémamegoldo keérdések. Itt tulajdonképpen hipotéziseket kell
felallitani oksagi 0sszefliggésekre stb. vonatkozoan.

o Anticipalo kérdések. Az elozO kategdria specialis alesete: torténetmesélés kdzben meriil
fel, hogy gondoljak végig, mi lehet a folytatas.

o Veélemeényt firtato kérdesek. Személyes allasfoglalas kialakitasara 6sztondznek a tananyag-
gal kapcsolatban.

A kreativ kérdések is lehetnek nyitottak és zartak. A zart kérdésre a tanar csak egy helyes
valaszt fogad el, a ,helytelen” valaszokkal nem tud mit kezdeni. A gondolkodast igazan a
nyitott kérdések viszik eldobbre: itt minden valasz megfontolast érdemel, az eléadas gondolat-
menete a valaszokban kifejezésre jutd személyes konstrukciokat figyelembe véve alakul.

Végiil a kérdezéssel kapcsolatban 1atni kell, hogy a frontalisan feltett kérdések mindig csak a
tanulocsoport kisebb részét képesek megmozgatni. A valaszokbol kapott visszajelzés csak
néhany tanulora igaz, mikozben azt az illiziot kelti, hogy allandé visszacsatolassal rendel-
keziink eldéadas kdzben. Ez a kérdésekkel szinesitett eldadas nagy csapdaja.

A szemléltetés

A szemléltetés alapelve, hogy amit meg lehet mutatni, arrol ne csak beszéljiink, hanem
mutassuk is meg. Ma mar ez trivialisnak tlinik, a szemléltetést azonban mintegy fel kellett
talalni az Ojkor kezdetén. Ismeretes, hogy ez a pedagdgiai forradalom Comenius nevéhez
kotodik, és filozofiai hatterét tekintve a szenzualizmushoz, tarsadalmi hatterét tekintve a
kozépszintli oktatas elsd nagy expanzidjadhoz kapcsolodik. Barmennyire is magatdl értetddik
ma mar a szemléltetés sziikségessége, kétségtelen, hogy ritkabban ¢éliink ezzel a lehetdséggel,
mint az sziikséges volna.

Szemléltetésrol akkor beszéliink, amikor elvont mondandonkat konkrét-érzéki anyaggal
illusztraljuk. Legtipikusabb esetben ez képi-vizualis megjelenitést jelent, ezért eloszor a
szemléltetésnek ezzel a modalitasaval foglalkozunk.
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A vizualis szemléltetés

Dacéra a comeniusi forradalom hatalmas jelentoségének, a mai iskolaban nagyon kevéssé van
jelen a képi szemléltetés. Az elméleti targyak oktatisa dontéen a nyelvi €s a logikai-
matematikai intelligencidra tdmaszkodik, és igen csekély teret biztosit a latvanynak, a 1atvanyon
keresztiil torténd megértésnek. Harom alapvetd megfontolast ajanlok az olvasd figyelmébe
azzal kapcsolatban, hogy ndvelni volna sziikséges a vizualitas szerepét a tananyagban és a
tanitasban altaldban. Mindharom kérdésrdl volt mar korabban szo, ezért itt elég lesz csak
roviden utalni a megfeleld témara.

Fejlodés-1élektani megfontolasok: a fogalmi gondolkodas a vizualitasra éptil.

Differencialis I¢lektani megfontolasok: nem vagyunk egyformak, az egyoldalian verbalis
oktatas hatranyos helyzetbe hozza a vizualis gondolkodast tanulokat.

Kultaraelméleti megfontolasok: a média névekvd szerepe vizudlis iranyba tolja az 1j
nemzedékek gondolkodasat.

A vizualis szemléltetés ugyanakkor szamos gyakorlati problémat vet fel. Nem konnyl ugyanis
képeket, targyakat stb. egy egész osztaly szamara lathatova, sét vizsgalhatova tenni. Vegylik
sorra a lehetséges technikakat!

Maguknak a dolgoknak - vagy haromdimenzios modelljiiknek - a bemutatdisa. A tomeg-
oktatds soran a tanuldk rendesen nem talalkoznak kozvetleniil azokkal a dolgokkal,
amelyekrdl tanulnak. Az iskola éppen arrol szo6l, hogy meg lehet ismerkedni a kdzvetleniil
nem jelenlévd vilaggal is. Eppen ezért fontos, hogy amikor mégis lehetéség nyilik ra - és ez
gyakrabban kovetkezik be, mint gondolnank -, 1épjiink ki az elvont fogalmak vilagabol, és
mutassuk fel a gyerekeknek magukat a dolgokat. A gyOkérzet fajtait kozvetleniil is
vizsgalhatjuk, kémiai vagy fizikai folyamatokat a maguk valosdgaban is szemlélhetiink.
Human teriileten idesorolhaté a muzeumi foglalkozas, a torténelmi séta, az intézmény-
latogatas stb. Néha lehetOségilink nyilik életnagysagu vagy kicsinyitett, nagyitott modellek,
targymasolatok hasznalatara. Egy Oskori kdsarlo masolata természetesen nem azonos az
eredeti eszkOzzel, mégis tobb, mint a puszta kép, mert hitelesebben idézi fel nemcsak a
format, hanem a funkciot is.

Képek bemutatasa eszkozok nélkiil. A képi szemléltetésnek sajnos ma is leggyakoribb
moddja, hogy a tanar magyarazat kdzben korbehordoz egy nyitott konyvet, és igyekszik azt
mindenkinek megmutatni. A ,,moédszer” nyilvanvald hatranya, hogy a tanulok csak révid
ideig és messzirdl 1atjak a képet, rdadasul gyakran mozgasban. Az érdeklodés felkeltésére
talan alkalmas lehet ez az eljaras, de a kép mélyebb befogadasara, elemzésére semmiképpen
sem. A képi szemléltetés masik elterjedt modja a konyvek vagy képek un. kérbeadéasa. Ez a
technika a fenti hatranyokat jorészt kikiiszoboli, de 1) problémak meriilnek fel: a tanuldok
nem tudnak egyszerre figyelni a képre és a tanari magyarazatra, kiilonosen mivel a kétféle
informaciot ilyen esetben lehetetlen idében Osszehangolni. Masrészt a tanulok érthetd
modon szivesen meriilnek el a képek nézegetésében, a konyv egy ponton elakad, az osztaly
egy részéhez mar nem jut el. A legfontosabb azonban, hogy a tanarnak semmilyen eszkoz
nincs a kezében, hogy a tanulok figyelmét iranyitsa, a képi befogadast eldsegitse.

Képek bemutatasa vetitéssel: dia. A vetités kinagyitja a képet, igy lehetévé valik, hogy az
egész osztaly egyszerre ugyanazt a képet szemlélje, akar a magyarazattal parhuzamosan is.
A vetités kétféle formajaval foglalkozunk itt: a diaval (illetve episzkoppal) és az
irasvetitovel. (A filmvetités mdar, a projektoros videdhasznalat még nagyon ritka, ezért a
mozgoképre a kdvetkezd pontban tériink ki.) A diavetités nagyon népszerti képbemutatasi
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technika: a tanarok egy jelentds része (de azért alighanem csak a kisebbsége) rendszeresen
¢s szivesen alkalmazza. A tobbi tanar 6dzkodasa minden bizonnyal a kdvetkezd valosagos
nehézségek valamelyikének tudhato be.

v' Csak olyan diaképet lehet Kkivetiteni, amely létezik. A legtobb iskoldban ugyan
talalhatok kisebb-nagyobb diasorozatok, de az egyes tantargyak nem egyforman vannak
ellatva, és ezek a készletek kiilonben is csak korlatozott mértékben képesek kielégiteni
az egyes tanarok ¢€s tanitdsi programok specidlis igényeit. Az egyik megoldas sajat
diasorozatok készitése lehetne, ez azonban koltséges, faradsagos ¢€s bizonyos
szakértelmet koveteld tevékenység. Tobb sikerrel kecsegtet az iskolak kozotti
egylittmikodés, a kozos fejlesztések €s cserék, illetve a helyi pedagdgiai szolgaltatod
kozpontokban esetleg meglévo kdlcsonzési lehetdség. Részben segit ezen a probléman
az is, ha van az iskoldban episzkdp, amely lehetové teszi atlatszatlan képek (pl.
konyvillusztraciok) vaszonra valo kivetitését.

v A diavetités viszonylag sok szervezést igényel. Sotétithetd teremre van sziikség, esetleg
at is kell rendezni a termet, altalaban nehéz megoldani, hogy a diavetités ne rendkiviili
esemény, hanem a mindennapok szerves része legyen.

v Sok iskoldban a diavetiték régiek, elhasznalodtak, szdmitani lehet arra, hogy munka
kozben technikai problémak lépnek fel: sok tanart ez riaszt vissza a rendszeres
diavetitéstol.

Képek (és szovegek) bemutatasa vetitéssel: irasvetito. Az irasvetitdé rendkiviil elterjedt
prezentacios eszkoz, és ez annak koszonhetd, hogy a didhoz képest néhany kézzelfoghatd
elénnyel rendelkezik.

v' Altalaban elsotétités nélkiil vagy csekély mértékii elsotétités mellett is hasznalhato, igy
alkalmazésa joval kevesebb eldzetes szervezést igényel.

v A képes foliat konnyebb létrehozni, mint a diat. Ha megfeleld technikai felszerelés
(fénymasolo, illetve nyomtato) all a rendelkezésiinkre, ez a miivelet joval kevesebb idot
¢s szakértelmet kivan. Szines folidk készitése persze koltségigényes, és ez lehet a
legfébb oka annak, hogy képek bemutatdsara nalunk még kevesen hasznaljak ezt az
eszkozt.

Roviden szolni kell viszont arrdl, hogy az irasvetitdt - mint a magyar elnevezés utal is ra -
kiterjedten hasznaljak szovegek, vazlatok, szoveges abrak bemutatdsara. Ez azon a
felismerésen alapul, hogy ha az auditiv (el6adas) és vizualis (vetitett szoveg) informaciok
egymast erdsitik, az nagy mértékben el0segiti a megértést. Masrészt a Iényegkiemeld vazlat
abban segit, hogy a hallott informaciét magunkban elrendezziik, rendszerezziik, az el6ado
gondolatmenetét jobban kovessiik. Ezt a célt nyilvanvaldan jobban el lehet érni egy olyan
vetitett szOveggel, amelyben a vizualis effektusok (tipografia, szinek stb.) hangsulyosabbak,
feltiindbbek, mint egy csak a szoveg tartalmara koncentralo, vizualisan egysiku képpel.
Hasznalhaté az irasvetitd arra is (bar ez mar aligha tartozik a szemléltetés témakdrébe),
hogy bizonyos szOovegeket elmondas helyett elolvastassunk a hallgatosaggal. Ilyenkor
azonban arra kell nagyon iigyelni, hogy ne érje a tanuldokat egyszerre kétféle, egymastol
eltérd vizualis és auditiv informacio, vagyis ne varjuk el toliilk, hogy mik6zben minket
hallhatnak, még a kivetitett szoveget (tablazatot stb.) is tanulmanyozzak. Végiil szolni kell
arrél, hogy az irasvetitovel bemutatott vazlatok jol hasznalhatok arra, hogy a tanulokat
jegyzetelni tanitsuk. Sokszor elvarjuk téliik a 1ényegkiemelés miivészetét anélkiil, hogy erre
megtanitanank Oket. Ezzel szemben a tanuld sajat jegyzetének Osszevetése a tanar altal
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elkészitett ¢és Kkivetitett vazlattal jelentds segitséget nyudjthat a jegyzetelési készség
kialakitasaban.

Képek bemutatdsa képernyon: video. Itt természetesen csak a szemléltetés 0sszefliggésé-
ben fogunk a mozgdképrdl beszélni, a médiapedagdgia kérdéseinek késobb egy kiilon
eldadast szenteliink. A vided - ha egyszer be van allitva - rendkiviil konnyen hasznalhato,
igy rovid i1d6 alatt népszertivé valt a tanarok korében. Elonye, hogy a képernyén megjelend
kép vildgosban is viszonylag jol lathato, hatranya viszont, hogy az osztalyterem tavolabbi
pontjairol nézve a kép mar zavardéan kicsinek bizonyulhat. Ennek ellenére sokszor az
egyszerli képbemutatasnak is a video lehet a legcélszeriibben hasznalhato eszkoze. Egy
festmény, t4j vagy miemlék alloképen is bemutathatd, de lehet, hogy elérhetobb
videokazettan, és a mozgokép szerialis technikdja, a bemutatott targy folyamatos
végigpasztazasa még elonyos is lehet. Igazan persze akkor hasznaljuk ki a vide6t, ha valodi
audiovizualis, a mozgokép eldnyeit is figyelembe vevo szemléltetésben gondolkodunk. Ez
azért is kiilonosen fontos, mert a mai fiatalok az elektronikus média altal meghatarozott
kozegben nonek fel, €s ez a szimbdlumrendszer ismerdsebb szamukra, mint barmi mas.
Erdemes sorra venni néhany a szemléltetés szempontjabol fontos mozgoképtipust.

v' Animacié. Folyamatok, technologidk, rejtett struktirdk, dinamikus modellek
bemutatasara kivaloan alkalmas technika.

v’ Elbadas. Feliidiilés lehet a tanuloknak, ha néha nem a tanar eldadasat kell hallgatniuk,
hanem pl. egy szaktekintélyét. Mértékkel alkalmazva a filmre rogzitett, illusztralt
eldadas hatékonyan szinesitheti az 6rat.

v TIrodalmi szovegek miivészi el6adasa. Jellegzetesen auditiv szemléltetés, de konnyen
belathat6, hogy vizualis vonatkozasai is lehetnek.

v" Dokumentumfilmek, riportok. Elsdsorban a torténelem- és tarsadalomismeret-Orakon
lehet fontos szerepiik.

v’ Jatékfilmek. Szinte barmilyen tantargybol hasznalhatok a jatékfilmekbél okosan
kivalasztott részletek €s néha a teljes filmek is. Itt ismét nyomatékosan kell utalni a
tanulok sajat kultarajara, amelynek alapjat a jatékfilmek képezik. Az erre az alapra valo
folyamatos visszacsatolas jelentdségét aligha lehet tulbecsiilni.

A vided tovabbi fontos eldénye, hogy a megfelelé anyag viszonylag konnyen hozzaférhetd.
Részben a regionalis (megyei, varosi, keriileti stb.) pedagogiai intéztek miikodtethetnek -
¢és esetenként miikddtetnek is - oktatasi videokazettakat kolcsonzd szolgalatot, részben
iskolai szinten érdemes megszervezni a tévémusorok oktatasi szempontokat figyelembe
vevo szisztematikus figyelését.

Képek bemutatasa képernyon: szamitogép. Vilagos, hogy a szamitdogép nem egyszeriien
egy tovabbi eszkdz, hanem olyan komplex technologia, amely minden korabban emlitett
demonstracios eljarast képes magéaba integralni. (Es természetesen sokkal tobbre is képes,
err6l azonban egy késobbi alkalommal szolunk.) Ily modon projektorral kombinalva
helyettesitheti a diat, az frasvetitot, a videot, s6t azokat kombinalva fokozhatja a hatast.
Kiilon ki kell emelni azonban, hogy a szamitogép mint képeket bemutaté szemléltetd
eszkoz egészen kimagaslo elonyokkel rendelkezik.

v' Igen nagy szamu kép tarolasara és gyors el6hivasara alkalmas.

v’ A digitalizalt képgylijtemény nagyon konnyen és gyorsan eldéllithatd szkenneléssel
vagy a Vilaghalorol valo letoltéssel.
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v' Az ily mddon létrehozott képek mindsége nagyon jo lehet.

v' Szemben a videdval az optimalis latvany megvalositasahoz nem sziikséges projektort
hasznalni, mert az iskoldk nagy részében szamitogépterem segiti az oktatast. (Mas
kérdés, hogy a gépterem nagysaga, leterheltsége és a felszerelés szinvonala iskolanként
dramaian eltérd lehet.)

Az auditiv szemléltetés

A kép és a hang ma mar egyre inkabb kombinalva jelenik meg, errdl fentebb mar esett szo.
Erdemes azonban roviden kitérni a szemléltetés azon eseteire, amikor kifejezetten a hangokon
van a hangsuly. Bizonyos targyak (idegen nyelvek, zene) szdmara magatol értetddik a hangzo
anyagok hasznalata. A magnd (vagy a CD) azonban kevésbé ,latvanyos” eszkozok, mint a
vide6 vagy a szamitogép, ezért mas targyak esetében gyakran kihasznalatlanul hagyjuk a
kinalkozo6 lehetoségeket is. Lassunk néhany kiragadott példat!

e Magyar nyelv: kommunikacios helyzetek, nyelvhasznalati médok, nyelvjarasok stb.

e Magyar irodalom: irodalmi miivek miivészi eldadasa, megzenésitett versek, korstilusok
zenel illusztralasa stb.

e Torténelem: archiv radiofelvételek, korabeli zene, politikai zene stb.
e Tarsadalomismeret: radidriportok stb.

e Biologia: allathangok stb.

e Fizika: hangtan stb.

e Matematika: zene és matematika kapcsolata stb.

A tanulok kiseloadasai

A tanari eléaddson, frontalis megbeszélésen és szemléltetésen alapuld uralkodd tanitasi
paradigmaba jol illeszkednek a tanuldk altal az egész osztalynak tartott rovid kiseldadasok.
Ezek mindenekelott az el6adokra vannak fejleszté hatassal: nemcsak az eldadokészség
fejlodik, hanem a kiseldadasokra vald felkésziilés soran konyvtarhasznalatot és szoveg-
feldolgozast is tanulnak a tanulok. Ebbdl azonban az is kovetkezik, hogy ezek az elonyds
hatasok nem minden tanulo esetében érvényesiilnek, csak azoknal, akik onkéntes alapon vagy a
tanar altal kijelolve kiseléadast vallalnak. Mivel a tanar érthetd6 modon azt akarja, hogy a
kiseldadasbol az osztaly is hasznot hiizzon, altalaban a legjobban teljesitd tanulokat biztatja
erre, igy a kiseldadas egyike azon pedagogiai hatdsoknak, amelyekre nézve az ,,akinek van,
annak adatik” elve érvényesiil. Ez nem feltétleniil sz61 a médszer alkalmazasa ellen, de jo, ha
tisztaban vagyunk vele.

Az alabbiakban néhany olyan szempontot tekintiink at, amelyekre figyelni kell, ha kiseldadast
szerveziink.

e A legtobb problémat az idovel valo gazdalkodas szokta okozni. Ha nem akarjuk, hogy
unalomba fulladjon a referatum, korlatozni kell az idétartamat - természetesen a tanulok
¢letkoratol és figyelemkoncentracios képességétol fliggden. Az idokorlat betartatasa valodi
pedagogiai dilemma, hiszen a szigorisag ezen a téren egyfeldl hatékonyan alakitja a tomor
¢s O0sszefogott eldadasmod képességét, masfeldl azonban kedvét szegheti a tanulonak, és
el6fordulhat, hogy a 1ényegi mondanivalobdl semmi sem hangzik el.
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e A kovetkezd probléma ,,a mindség biztositdsa” elsésorban a hallgatok érdekében. A
kiseldadasra késziild tanuld egyfeldl segitségre szorul, bar ennek mértéke természetesen
fligg az ¢életkortdl, a képességektdl és a felkésziiltségtol. Masfeldl hasznos, ha a tanar
elézetesen tajékozodik arrol, hogy mennyire sikeriilt az eldadonak felkésziilnie a
produkciora.

e Végiil nagyon fontos a hallgatosag motivalasa arra, hogy figyelemmel kisérjék az eldadast.
Ha az osztaly kell6en érdeklodé ahhoz, hogy ez ne okozzon problémat, akkor minden
rendben van. Ellenkezd esetben célszerli vilagossa tenni, hogy az elhangzottak tudasara
sziikség lesz még az oOran vagy az elkovetkezd orak valamelyikén. A kiseldadds mod-
szerének alkalmazéasa tehat nem ér véget akkor, amikor a tanuld a helyére megy: a tanar
feladata, hogy az elhangzottakat integralja a tananyag egészébe, és adott esetben
ellendrizze is a tanulok tudasat.

Felhasznalt és ajanlott irodalom

Az itt elemzett modszerekrodl fontos tudnivalok talalhatok a mar tobbszor idézett tankonyvben:

FALUS IVAN: Az oktatas stratégiai és modszerei. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Budapest,
1998, Nemzeti Tankonyvkiadd. Az eldadasrol: 286-295. o., a megbeszélésrol: 296-301. o., a
szemléltetésrol: 303-306. o., a tanuloi kiseloadasrol: 296. o.

Mindannak, amit az el6adéasrdl tudni kell, jelentds része retorikai ismeret. Ezért ajanlom a
kovetkezé miivet a hallgatok figyelmébe:

FISCHER SANDOR: Retorika. Budapest, 1975, Kossuth Konyvkiado.
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Optimalizacios stratégiak

Az adaptacios stratégiak koziil ezattal azokrol lesz sz6, amelyek a célok pontos meg-
hatarozasaval és az elérésiikhoz vezetd technologidk aprolékos meghatarozasaval probaljak
eredményesebbé tenni az oktatasi folyamatot. Igényiik abbol a felismerésébdl fakad, hogy a
hagyomanyos iskolaban nem vilagos, hogy milyen tanulasi folyamatok jatszoédnak le az egyes
tanulokban.

Programozott oktatas

A programozott oktatds az Gtvenes évek végén és a hatvanas években fejlodott ki, még a
hetvenes években is sok szd esett rdla, azutan lassan elfelejtodott. A szamitogépek mai
térnyerése azonban Ujra aktudlissa teheti alapelveit.

e FEgyénileg, altaldban 6ndlld6 munkaval alkalmazhaté programokrol van sz6. Tipikus meg-
valosulasi formaja a programozott tankonyv, illetve ritkdbban az oktatogép, amelyet a
tanulo onalloan, tanari irdnyitas nélkiil hasznal.

e A tananyag altalaban egy jol koriilhatarolt ismeretrendszer, amelyet a program elemi
egységekre, Un. tanulasi feladatokra bont.

e Minden tanulasi feladat all egy k6zl6 részbdl, esetleg gyakorld feladatbol és egy vagy tobb
ellendrzd feladatbol.

e Az ellendrzés eredményérdl azonnal visszajelzést kap a tanuld. Ez informéacio, de egyben
meger0sités is, amely operans modon kondicional: segiti a tanultak rogzitését. A kovetkezo
feladatra csak akkor térhetiink at, ha az aktualis feladatot elvégeztiik (azaz ha az ellen6rzo
kérdésre helyesen valaszoltunk).

Mindez nyilvanvaléan a behaviorista pszichologiara és kiilondsen az operans kondicionalas
Skinner altal kifejlesztett elméletére tamaszkodik. A tudast viselkedésként értelmezi, elsaja-
titott tudasrol akkor beszél, ha az viselkedésvaltozasként tesztelhetd. Eszerint az Osszetett
tudas egyszerti elemekbdl épiil fel, ahogy Skinner is bonyolult mozgésokra tudta megtanitani a
galambokat a mozgasminta elemekre bontasaval és a megerdsitések célszerti adagolasaval.

A programozott oktatas fenti modelljét linearis programnak szoktak nevezni. Kiilonbozik ettdl
az elagaz6 program. Ebben az esetben az ellendrzé kérdésekre nemcsak helyes és helytelen
valaszok adhatok, hanem a lehetséges valaszok egy sorozata adott (pl. feleletvalasztasos teszt
formajaban), és a kivalasztott felelet jellegétdl fliggden iranyitja a program a tanulot a kovet-
kez6 tanulasi feladathoz. Az elagazo program tehat bizonyos mértékben képes alkalmazkodni a
tanuldhoz, esetleges tévedéseinek, félreértéseinek, tudasbeli hidnyossagainak jellegéhez.

Lathato tehat, hogy a programozott oktatds az egyéni tanulas soran alkalmazhat6 olyan esetek-
ben, amikor teljesen vilagos, hogy mit kell elsajatitani. Néhany példa azokra a teriiletekre, ahol
jol hasznalhatd: matematika, nyelvtan, természettudomanyok, KRESZ, elssegélynyujtas,
gyorsolvasas stb.

A nagy teljesitményli szamitogépek megjelenése és elterjedése 1) lehetdségeket nyit a
programozott oktatas szamara. Lehetové valik a tanulohoz valé még teljesebb alkalmazkodas,

amennyiben egy szamitogépes program képes lehet a tanuldsi feladatokat a tanuldo Osszes
megeldzo valaszanak, az azokhoz felhasznalt idotartamoknak stb. kiértékelésére alapozni.
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Megtanitasi stratégiak (mastery learning, learning for mastery)

1963-ban John Carroll dolgozta ki az iskolai tanulds egy modelljét, majd erre alapozva
alakitotta ki Benjamin Bloom a mastery learning elméletét és néhany gyakorlati megvalositasi
format. Carroll a tanuldshoz sziikséges id6 kérdését allitotta modelljének kdzéppontjaba, és a
mastery learning alapgondolata ennek megfeleloen igy fogalmazhaté meg: a legtobb szokasos
iskolai anyagot szinte mindenki meg tudja tanulni, a kérdés csak az, hogy kinek mennyi idore
van ehhez sziiksége.

Egy tananyagegység kritériumig vald megtanulasahoz sziikséges id6t a tanuld oldalarol a
tanulasi képességek ¢€s az el0zetes tudas hatarozzak meg. Amennyiben a tanuldsra forditott ido
minden tanuld szamara azonos, ugy a képességek és a tudas normal eloszlasa a teljesitmények
hasonl6 normal eloszldsdban fog jelentkezni. A teljesitmények gorbéje akkor fog a pozitiv
iranyba eltolodni, ha a tanulasra forditott id6t hozza tudjuk igazitani a - tanulonként kiilonb6z6
- szlikséges 1dOhoz.

A tanulasra forditott idot alapvetden két komponens hatarozza meg: a tanul6 altal a tanulasra
szant 10 (amely a tanuld motivaciojatol és kitartasatol fligg), valamint az iskola (a tanterv, a
tanmenet stb.) altal az adott tanulasi feladat megvaldsitasara biztositott id6. Végiil szolni kell
arrél, hogy a tanar munkaja képes a tanulasra szant id6t megroviditeni (a tanitas mindségének
emelésével), illetve a tanulasra forditott idot meghosszabbitani (a tanuld motivalasaval).

A mastery learning alapgondolata, hogy mindezeknek a tényezoknek a szem el6tt tartasaval
ugy iranyitsuk a tanulasi folyamatot, hogy a tanuldsra forditott id6 minden gyerek esetében
elérje a tanulashoz sziikséges idot. Valojaban Bloom ugy vélte, hogy ezzel a stratégiaval a
legtdbb iskolai tananyag a tanuldk 95 %-anak kritériumig megtanithato.

Lassunk egy lehetséges példat a mastery learning gyakorlati megvalositasara! Példankban
minden tanulasi feladat feldolgozasa két szakaszra oszlik. Az elso szakaszban a tanar frontalis
modszerekkel dolgozza fel, mintegy prezentalja a tananyagot. Ezt diagnosztikus teszt koveti. 4
masodik szakaszban a tanulok a teszt eredményétol fliggéen differencialt foglalkozasokon
vesznek részt, vagyis kiilonb6zo programok szerint tanulnak. (Ez egyiitt jarhat az osztély-
keretek ideiglenes felbontasaval, de ez nem feltétleniil sziikséges.) Ebben a szakaszban a
jellemzé formak a kovetkezok: kiscsoportos munka, a tanar altal segitett egyéni munka,
programozott oktatds stb. Tartalmilag a differencialt foglalkozas lehet: gyakorlas, a félre-
értések, tévképzetek korrekcidja, a tananyag kiegészitése (altalanositasa) stb. A differencialt
szakaszt Ujra egy 0j anyag frontalis feldolgozasa koveti. A lényeg tehat az, hogy a differencialt
oktatasi szakaszokban kiegészitd tanulasi idot bocsatunk a lasst tanulok rendelkezésére, mig a
gyors tanulok tovabb mélyithetik ismereteiket.

A megtanitasi stratégiak hatékonysagat minden kisérlet egyértelmiien igazolta. Mindazonaltal
nem nagyon rejtélyes, hogy miért nem terjedt el szélesebb korben: alkalmazasa igen nagy
energiabefektetést, tobb tanar kdzos szervezomunkajat és specialis pedagdgiai kompetencidkat
igényel. Masrészt vilagosak a stratégia korlatai is.

e Akkor lehet eredményesen alkalmazni, amikor a tanulok elézetes tuddasa nem nagyon
eltérd, mert a nagy felkésziiltségbeli kiilonbségeket ez a modell nem tudja kezelni.

e Un. zart tantargyak esetében valik be igazan, amelyek lezart elméleteken alapulnak,
pontosan koriilhatarolhaté a sziikséges ismeretek kore, az elsajatitandd képességek szintje,
¢€s az egyes egységek egymasra épiilnek.
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Feladatrendszeres oktatas

Erésen tamaszkodik a programozott oktatas elveire €s tapasztalataira az els6sorban Lénard
Ferenc és Balogh Laszlo éaltal kifejlesztett Uin. feladatrendszeres oktatds. Ez a stratégia a
programozott oktatas folytatoja, amennyiben

e pontosan tisztazza a pedagodgiai célokat, mindenekel6tt a kialakitandd ismereteket és
készségeket,

e alaposan elemzi a tananyag logikai strukturajat,

e ¢&sennek alapjan dolgozza ki és épiti egymasra a feladatokat.

Ugyanakkor tul is 1ép az erdsen individualis jellegii programozott oktatason, mivel
e a fenti elveket a tandran, a normal osztalytermi szituacidban kivanja alkalmazni,
e hatéarozottan igényli a tanari kozremiikodést, a pedagogus iranyitd szerepét.

A stratégia nagyon sokféle moédon valdsithaté meg, k6z0s vonasa azonban, hogy feladatlapok
formajaban kell feldolgozni a tananyagot, amelyet a tanulok ezeknek a feladatlapoknak a
segitségével onalldoan sajatitanak el, és idonként a tanar vezetésével kdzdsen is megbeszélik a
problémakat és az eredményeket. A feladatlapok tartalmazhatnak

e azj anyag feldolgozasat segito,

e azyj ismeretek alkalmazasat gyakorlo,
e Osszefoglald, illetve

e cllendrzé

feladatokat.

Foglaljuk 6ssze a feladatrendszeres oktatds eldonyeit a hagyomanyos, prezentacion alapulo
oktatassal szemben!

e A tanuldk szellemileg - de sokszor manualisan is - folyamatosan aktivak az 6ran, a modszer
tehat a szokasosnal sokkal intenzivebb tanulo részvételt igényel.

e A feladatlapok révén mind maga a tanuld, mind a tanar folyamatos visszajelzést kap a
tanulo felkésziiltségérdl, ismereteinek és képességeinek aktualis szintjérol.

e Ennek figyelembe vételével lehet kivalasztani a megfeleld feladatlapokat, ily modon tehat
lehetségessé valik az oktatas differencialasa.

A feladatrendszeres differencialas egy sajatos formajat valositotta meg Zsolnai Jozsef eloszor
az un. nyelvi, irodalmi és kommunikaciés programban (NYIK), majd az értékkozvetito-
képességfejlesztd Programban (EKP). A Zsolnai-modszerben gyakran alkalmazott eljarasmod,
hogy az osztaly nivocsoportokra (az azonos felkésziiltségiick homogén csoportjaira) oszlik, a
tanar mindig csak az egyik csoporttal foglalkozik kozvetleniil, mikdzben a tobbi csoport tagjai
a szintjiiknek megfeleld feladatokon 6nalldan dolgoznak.
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Kooperativ tanulas

A tanitasi folyamat optimalizacidja - ahogy azt az el6zé eldadason attekintettiik - latszolag
megoldja a tanitds valamennyi problémajat. Val6jaban azonban a cél-eszkoz relacié optimali-
zéalasanak jol lathato korlatai vannak. Sokszor a célok teljesitése nem pontosan tesztelhetd, a
teljesitési kritérium nem hatarozhat6 meg, vagy nem érdemes pontosan meghatdrozni, mert tal
sok 1ddt és energiat kovetelne. Ezért van 1étjogosultsaguk mas pedagogiai megkozelitéseknek,
tanitasi stratégiadknak is. A mai alkalommal a kooperativ tanulasrol lesz sz6, amely kritikai
valasz a hagyomanyos iskolai oktatasnak a tanuldocsoportokat mesterségesen atomizalo
tendenciajara. Nem foglalkozunk most mindenféle tanuloi egylittmiikodéssel - hiszen tanuloi
egylittmiikodésen alapulnak példaul a késObb targyalandd dramapedagogiai stratégidk és a
projektmodszer is -, csak azokkal a modszerekkel, amelyek az osztalyt 3-6 fos kiscsoportokra
osztjak, azaz kooperativ csoportmunkat alkalmaznak. Mindannak, amit ma a kooperativ
stratégiakrol tanitani szoktak, igen nagy része Robert Slavinnak, a Johns Hopkins University
kutatojanak a munkassagahoz kapcsolodik: a tovabbiakban - a gyakorlati tapasztalatok mellett
- mi is els6sorban az 6 munkéssagara tamaszkodunk.

Koltség és haszon

Miel6tt a gyakorlati megvalositas részleteire ratérnénk, érdemes roviden attekinteniink azokat
a pedagdgiai szempontokat, amelyek a csoportmunka kiterjedt alkalmazasa mellett szolnak.

e Adaptivitas. A kooperativ technikaknak kulcsszerepe lehet a tanulokhoz alkalmazkodo
tanitas, a differencialas megvalositasaban. A csoportmunka lényege ugyanis az 6nallosag és
a munkamegosztas, a tanulok tehat - bizonyos hatarok kézott - maguk dontenek abban,
hogy a tananyagot milyen megkozelitésbdl és milyen modszerrel dolgozzak fel. Még vila-
gosabban fogalmazva: a csoportmunka soran az egyes tanulok nem pontosan ugyanazt
csinaljak, és igy nem is pontosan ugyanazt tanuljak. Az a tény, hogy a gyerekek maguk
szervezik meg a munkat, lehetové teszi a képességek, az érdeklodés, a személyiség-
vonasok, a megeldzO tudas, a kulturdlis hattér stb. terén megmutatkozo kiilonbségek
figyelembe vételét.

e Szocialis tanulas. A tananyag megértését alighanem az mozditja el6 a leghatékonyabban,
ha a tanulok szot valtanak a témarol. A tanarral vald beszélgetés természetesen alapvetd
jelentdségii, a tanulok egymas kozti beszélgetése azonban - szdmos korlatja mellett - azzal
az elonnyel bir, hogy a kortarsak gondolkoddasi mintai, kognitiv sémai kodzelebb allnak
egymashoz, mint a tanaréihoz, igy sokszor - természetesen korantsem mindig - konnyebben
megadjak egymasnak azt a kicsi, de donté lokést, amely a dolgok Osszefliggéseinek ¢€s
jelentdségének megértéséhez sziikséges. Gyakran mondjak, hogy a csoportmunka soran a
tanulok segitik egymast. Ezen alapvetden a fentiekben kifejtett szocidlis tanulasi modellt
kell érteni, és csak a legritkabb esetben valami direkt segitségnyujtast.

e Kooperacio. Mikézben az ¢élet egyre tobb teriiletén valik nélkiilozhetetlenné az
egylittmiikodé teammunka, az iskola vilaga makacsul atomizalja a tanuldokat. Valdjaban
soha nem az az érdekes, hogy mit tudunk, hanem hogy masokkal egyiitt mit tudunk kihozni
magunkbol. Az iskoldban megszerzett tudast az €letben legtobbszor csoporthelyzetben kell
alkalmaznunk, éppen ezért egyaltalan nem mindegy, hogy az iskola felkészit-e az ilyen
helyzetekre.
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Motivacio. A csoportmunka alkalmas lehet arra, hogy oldottabba és kellemesebbé tegyiik a
tanora légkorét. Egyediil a fesziiltségmentes 1égkdrben, jO érzéssel végzett munka lehet
fejlesztd. Az ilyen 1égkor kialakitasat a csoportmunka a kovetkezo sajatossagaival szolgal-
hatja.

v" Nem kényszeriti passzivitisba a tanulok tobbségét, minden tanulonak szereplési,
megnyilvanulasi lehetdséget biztosit.

v' A megnyilvanulas stresszmentesebb, biztonsdgosabb lehet a kortdrsak intim
csoportjaban, mint az egész osztaly - plusz a tanar - nyilvanossaga elott.

Barmennyire maguktol értetddnek is azonban a kooperativ csoportmunka elonyei, tény, hogy a
tanitas - és kiilonosen a kozépiskolai tanitas - napi gyakorlatdban ritkan taldlkozunk ezzel a
stratégiaval. Ez val6jaban nagyon is érthetd. A csoportmunka kiterjedt alkalmazasa ugyanis
olyan nehézségekkel jar, amelyekkel érdemes mar a kezdet kezdetén szamot vetni.

Idoigényes. Kooperativ technikak alkalmazasaval egységnyi id6 alatt joval kevesebb
ismeretet lehet megtanitani, mint kdzvetlen tanari magyarazat segitségével. Megtanitani? A
kérdés az, mennyire fontos, hogy a tanulok értsék is a tananyagot. Ha tesztirasra vagy az
ismeretek mas reproduktiv ellendrzésére akarunk felkésziteni, a tanultak megértése
masodlagos, €s nagyvonaluan azt mondhatjuk: amit megtanitottunk (elmondtunk), az ,,meg
van tanitva”. Innen nézve a csoportmunka luxus, amely viszi az id6t, anélkiil, hogy a
tanulok valami Gjat tanulnanak. A csoportmunka csak akkor tlinik értelmesnek, csak akkor
éri meg a raforditott id6t, ha fontosnak tartjuk az ismeretek szilard beépitését a tanuld
meglévo tudasrendszerébe.

Felboritia a rendet. A csoportmunka soran Ujra kell értelmezni a rend fogalmat.
Egylittmiikodni nem lehet néma csondben. Raadasul gyakran az a helyzet, hogy a hagyo-
manyos Oraszervezésrol akarunk attérni a kooperativ formakra, illetve hagyomanyosan
tanitd kollégak kozott szeretnénk 1j médszereket meghonositani. Ilyenkor az o6ra rendje
gyakran teljesen felborul, mivel a tanulok nem tudnak éIni a hirtelen rajuk szakadt
szabadsaggal: azt hiszik, nem kell dolgozni, megszlintek a kovetelmények. 1d6 kell hozza,
mig megértik, hogy ez korant sincs igy. A tanar szdmara valsagosak lehetnek ezek a hetek
(honapok). Ugy gondolja, kar volt szakitani a régi, ,.jol bevalt” eljarasokkal; erés csabitast
érez, hogy minél hamarabb visszatérjen a régi kerékvagéasba. Arra is gondol, talan benne
van a hiba: masok bizonyara jol tudjak alkalmazni a csoportmunkat, neki inkabb a magya-
razat az erdssége. Ilyen esetben végig kell gondolni, mi a fontos: az-e, hogy latvanyosan
gordilékeny oOrakat tartsunk, vagy inkdbb az, hogy elsajatitsunk egy 1j pedagodgiai
kompetenciat, amellyel hatékonyabban mozdithatjuk el a megértést?

Munkaigényes. Itt két problémat kell megkiilonboztetni. Egyfeldl egy 0 stratégiara valo
atallas mindig egyszeri nagy munkabefektetést igényel. Magyarul: ha félreteszem régi
eldadasvazlataimat, amelyek segitségével eddig minimalis felkésziiléssel meg tudtam tartani
az oraimat, és valami tjjal probalkozom, ez az elsé idokben faraszto. A befektetett munka
azonban a kovetkezd években éppugy megtériil, mint annak idején az eldadasvazlatok
elkészitésére forditott energia. Masfeldl azonban az is kétségtelen, hogy a csoportmunka
hosszi tavon is munkaigényesebb, mint a hagyomanyos magyarazat. Itt ugyanis egy sor
varatlan helyzetre kell felkésziilni, feladatlapokat és mas munkaeszkézoket kell késziteni, €s
bar az egyszer elkészitett eszkozok ujrafelhasznalhatok, ez azonban szinte soha nem tehetd
meg teljesen valtoztatas nélkiil, hiszen a tanuldcsoportok soha nem teljesen egyformak.
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e Nehezen kontrollalhato. Ez érthetd is, hiszen a csoportmunka lényege a tanari kontroll
csokkentése. Idonként azonban valoban zavaré lehet, hogy a tanuldocsoportok a sajat kiilon
¢letiiket ¢élik. Az egyik lehetséges probléma, hogy a csoporton beliil az aktivak dolgoznak,
masok pedig unatkoznak, vagy massal foglalkoznak. Ez a hatas némileg csokkenthetd
olyan modszerekkel, amelyekrol a kovetkezd pontban szélunk, de biztos, hogy teljesen nem
kiiszobolhetd ki. Nem szabad azonban elfelejteni: a hagyomanyos frontalis oktatas esetén
még valosziniibb, hogy a tanuldk egy része - €s nem is csekély része - unatkozik vagy
massal foglalkozik. Egy masik probléma, hogy az erds egyéniségek, a dominans tanulok
elnyomhatjak, hattérbe szorithatjak a gyengébbeket. Erre valoban kisebb az esély frontalis
osztalymunka esetén, és ez felhivja a figyelmet arra, hogy a csoportmunka nem jelenthet
tanari passzivitast. De errdl is szo6lunk a kdvetkezd pontban.

Szervezési feladatok

Csoportlétszam

Miel6tt elkezdenénk a kooperativ tanorat, 1étre kell hozni a csoportokat. A csoportok 1étszama
természetesen fligghet a feladattol és az osztaly Osszetételétdl is, de altalanos szabaly, hogy
minél kisebb, annal jobb. A hatfés csoport mar hatareset, ilyenkor szinte biztos, hogy valaki
hattérbe szorul, hét-nyolcfos csoportot pedig csak bizonyos specialis feladatok végrehajtasara
(pl. csoportvita) érdemes kivételes esetben szervezni. A normalis csoportlétszam tehat a
legtobb esetben harom-hat 6. Ez a 1étszam képes biztositani azt, hogy mindenki mindenkivel
interakcioba keriilhessen a kozos munka soran, és hogy a kiviilallok szama a minimumra
redukalhato legyen.

A csoportok osszetétele

Tovabbi fontos szervezési feladat annak eldontése, hogy kik keriiljenek egy csoportba.
Tekintsiik at az elvileg felmertiild lehetoségeket!

e  Homogén csoportok. llyenkor a hasonld teljesitményii tanulok keriilnek egy csoportba,
tehat ,,er0s”, ,,gyenge”, esetleg ,.kdzepes” csoportokat alakitunk ki nyilvanvaldéan abbol a
célbol, hogy minden csoport a képességeinek megfelelé nehézségli feladatot kaphassa meg.
Ez a szervezési mod feltételezi, hogy pontos képiink van a tanuldi teljesitményekrdl, €s
egyértelmii rangsort tudunk kialakitani. Meg kell jegyezni, hogy ez a legritkdbb esetben van
igy, hiszen gyakran éppen olyan képességeket akarunk fejleszteni a csoportmunkéval (pl.
csoportos problémamegoldas), amelyek aktualis szintjérdl csak homalyos elképzeléseink
vannak. A homogén csoportokkal kapcsolatos masik megalapozott aggaly, hogy a
képességcsoport beskatulyaz: a tanar 6hatatlanul is ,,Jemond” azokrol a tanulokroél, akiket a
»gyenge” csoportba sorol be. A nekik szant konnyitett feladatok konnyen lehetnek eleve
kevésbé fejlesztdek. Végiil megfontolandd, hogy a homogén csoportban nem érvényesiil az
fentebb mint szocialis tanulasrol ejtettiink szot. Talan ebbdl fakad egyébként az a kutatasi
tapasztalat is, hogy a kivalo tanulok teljesitménye heterogén csoportban sem rosszabb, mint
a homogén csoportban. Més szavakkal: a ,,gyengébbekkel” valo egyiittmiikodés nem
feltétleniil fogja vissza az ,,er0seket”.

e Heterogen csoportok. Az elozdvel ellentétes csoportszervezési modell, amikor a tanar
tudatosan torekszik arra, hogy kiilonb6z6 teljesitményii tanulok kertiljenek egy csoportba.
Bar elvileg itt is eléfeltétel, hogy pontosan ismerjiik a teljesitményeket, a felelosség kisebb,
mivel a beskatulyazas veszélye nem fenyeget. Sokszor elég tehat a tanuldi képességekrol
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kialakitott intuitiv benyomas is. Tovabbi elony, hogy ez a szervezési mod akkor is
mikodik, ha a tanuldi képességek Osszetettebb, tobbdimenzios sémajaban gondolkodunk.
Nem feltétlentil kell tehat a gyerekeket ugy osztalyoznunk, hogy Zsanett ,,jobb”, Dani pedig
,rosszabb”. Heterogén csoport gy is Osszeallithatd - és ez kétségkiviil elébbre mutato -,
ha Zsanettet verbalisan tartjuk jonak, Bianka logikusabban gondolkodik, Dani {igyesen
rajzol, és jol érti a képeket, Baldzs jo szervezd stb. Mindamellett bizonyara vannak
altalaban gyengébben teljesitok. A heterogén csoport nekik kedvezObb lehet, mert igy nem
szakitjuk el ket attol a hiizderdtdl, amit a tobbiek jelentenek. Masfeldl vildgos persze,
hogy a ,.kis zsenik” 6sszeszokott csapataba bedobott ,,lassu tanuld” éppugy megfullad, mint
ha a hasonszoriiek gettojaba zartuk volna be.

e Szimpatiacsoportok. A homogén-heterogén dilemma teljesen félre is tehetd, és ettdl
egészen kiilonbozo elvekkel helyettesithetd. Ilyen a szimpatia elve: dolgozzék mindenki
azzal, aki neki rokonszenves, akivel a legjobban megértik egymast. A csoportmunka ebben
a felfogasban arrol is szol, hogy a tanulo felszabaduljon a stressz aldl, érezze jol magat az
iskolaban, és ennek a felszabaduldsnak kozponti eleme, hogy azokkal miikodjék egyiitt,
akikkel akar. Az alapelv itt vilagos és egyértelmii: a csoportok kialakitdsa nem a tanar
dolga, bizzuk ezt a tanulokra. Lassuk, milyen szempontok szdlhatnak a szimpatiacsoportok
ellen! Egyrészt egyaltalan nincs kizarva, hogy a szociometrikus kapcsolatok 0sszefliggenek
az iskolai teljesitménnyel, vagyis nincs garancia arra, hogy a szimpatiacsoport valdjaban
homogén csoport lesz. Masrészt technikailag nehéz ugy lebonyolitani a csoportalakitast,
hogy az izolalt helyzetiiek, a senkinek nem kelld paridk ne keriiljenek megalazo helyzetbe.
A szimpatia mindazonaltal biztos alapja lehet a csoportalakitasnak, legfoljebb 6vatosan kell
alkalmazni, mas szempontokkal kiegészitve.

o Véletlen csoportok. Sok tanar leli kedvét azokban a rafinalt eljarasokban, amelyekkel
véletlen csoportosszetételt lehet generdlni. Sziiletésnap, hajszin, szemszin, az aznap éppen
felvett nadrag szine, a szoknya hossza - mind kell6 alapot adhat a csoportok 1étrehoza-
sahoz. Ez garancia lehet arra, hogy a tudatosan érvényesitett szempontok torzitd hatasa ne
érvényesiiljon. Csak akkor ¢ljiink kdvetkezetesen a véletlen csoportok modszerével, ha el
vagyunk szanva arra, hogy viszonylag gyakran ujraszervezziik a csoportokat, ellenkezo
esetben nagy kellemetlenségekkel jarhat az egymast nem kedveld tanulok kényszerii
munkakapcsolata.

o Ulésrendi csoportok. Nagyon életszerii csoportszervezési mod, amikor az egymashoz
kozel iil6 tanulok alkotnak egy csoportot. Valdjaban azonban inkabb csak azokra a tana-
rokra jellemzd, akik alkalomszertien (magyarul: ritkdn) alkalmaznak csoportmunkat. A
munkaforma rendszeres alkalmazasa esetén maga az {iilésrend fog a csoportmunkahoz
igazodni, és nem forditva. Ilyen esetben persze a spontan kozelségi csoportalakitas lehet a
szimpatiacsoportok kialakitasanak rejtettebb ¢€s talan veszélytelenebb modja is.

Anélkiil, hogy a fenti megjegyzéseken tilmenden allast foglalndnk valamelyik csoport-
szervezesi eljaras mellett, annyit le kell szogezni, hogy a szempontokat érdemes vegyesen -
egyéni €s a helyzethez ill6 keverési aranyokat alkalmazva - érvényesiteni. El kell donteni azt is,
hogy a csoportok egy-egy alkalomra jonnek létre, vagy viszonylag tartos munkakozosségeket
alakitunk. Az utébbi esetben is érdemes idOrdl idore Ujrastrukturalni az osztalyt - részben a
valtozatossag kedvéért, részben mert a gyerekek valtoznak, €s j6, ha a munkaformak és
egylittmiikodési formak nem fogjak vissza ezeket a valtozasokat.
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Berendezés

Barmilyen furcsa is, az egyik legnehezebben attorhetd szervezési akadaly az osztaly beren-
dezése. Eleve nagyon korlatozottak a kooperativ munka lehetdségei, ha rogzitett, frontalis
munkara kialakitott padsorok alkotjak az osztaly berendezését. Néhany évtizeddel ezelott még
azt hittiikk, hogy a mozgathatd asztalok ¢és székek hatalmas valtozasokat hoznak a tandrak
megszervezésében. Csalddnunk kellett ezekben a varakozasainkban. Kidertilt, hogy a termek
atrendezése az orak elott valosagos tortra: idot vesz el az 6rabol, zajjal jar, rongdlja az
asztalokat, és foleg: felbomlasztja a fegyelem olyan pilléreit, mint az 6érakezdd vigyazzallas és a
hetesek jelentése. Rdadasul illik 6ra utan a termet eredeti allapotaba visszaallitani. Kétségtelen,
hogy az idedlis megoldas az lenne, ha az osztalytermek allandé elrendezése a csoportmunka
igényeit venné figyelembe, azaz 4-6 fos csoportasztalok koriil iilhetnének a tanulok. Ez
azonban valosziniileg akkor sem lenne teljesen megvalosithatdo, ha minden kollégank az
adaptiv-differencialo pedagogia elveit kovetné. Gondoljunk csak arra, hogy a dramahoz nagy
szabad terekre van sziikség, a beszélgetds modszerekhez, a vitahoz jo, ha egy nagy korben
helyezkedik el minden tanuld, a dolgozatirashoz pedig alighanem mégis a hagyomanyos-
frontalis elrendezés a leginkabb megfelelé. Marad tehat a hdsies kiizdelem az asztalokkal és
székekkel, ami azonban csak kezdetben latszik ennyire kilatastalannak. Ha raszanjuk a
sziikséges 1dOt, a gyerekek megtanuljak az ora sajatos rendjét, és a terem atalakitasa néhany
hénap utan mar olajozottan és gyorsan megtorténik. Arra persze vigyazni kell, hogy a legtobb
oran valoban sziikség is legyen az ujszerti elrendezésre.

A tandr szerepe

Amig a tanulok dolgoznak, a tanarnak vissza kell fognia magat, ez azonban nem jelenthet teljes
passzivitast. Tekintsiik at a lehetséges feladatokat!

o Készenlét. A tanar éber - tehat nem massal foglalkozo - jelenléte folyamatosan jelzi a
tanuloknak, hogy munkarol van szo. Ez azt is jelenti, hogy a tanar sziikség esetén barmikor
elérhetd, készen all a segitségnyujtasra. A feladat persze megkivanhatja, hogy a tanar
bizonyos tipusu segitségnyujtast megtagadjon, és ezzel a tanuldkat Onalld6 munkara
Osztokélje, mindig felmeriilhetnek azonban olyan problémak, amelyek csak tanari
segitséggel oldhatok meg.

o Megfigyelés. A tanulok munka kozbeni folyamatos megfigyelése a tanar talan legfontosabb
feladata csoportmunka idején. A megfigyelés részben az egész osztalyra értendd (milyen
szinten képesek a feladatra koncentralni, egylittmiikodé munkat végezni?), részben az
egyes csoportokra (hogyan szervezik meg a munkat, vannak e til dominans vagy éppen
periférikus helyzeti tanulok?), részben pedig az egyes tanulokra (milyen szinvonalon
dolgoznak, mennyit fejlodtek az elmult idészakban?). Ez valdjaban diagndzis, amely
befolyasolhatja a feladatok kivalasztasat és a munka megszervezését a tanulas egy késobbi
szakaszdban.

® Beavatkozas. Bar a csoportmunka Iényege, hogy a tanar visszalép egy Iépést, és atadja a
szot a tanuloknak, adott esetben sziikség lehet a beavatkozasra. Egyrészt akkor keriilhet
erre sor, amikor egy-egy csoport lathatéan nem tudja idére befejezni a feladatot, ilyenkor
elkelhet a tanari segitség, esetleg a feladat leegyszertsitése. Masrészt eléfordulhat, hogy
egy-egy csoport nem a feladattal foglalkozik. Nagy baj, ha ilyenkor a tandr ezt nem veszi
észre, €s a csoport mulasztasa csak a beszamolasi periodusban dertil ki. Végiil beavatkozast
igényelhet egy-egy tanuld talzott dominancidja, amely a csoporton beliil hattérbe szoritja,
sOt esetleg érzelmileg is elnyomja a tobbieket. Ilyen esetben sor keriilhet a csoportok
atszervezésére is.
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A csoportmunka tartalma

Nem minden feladat alkalmas arra, hogy csoportmunkat szervezziink ra. A feladatnak olyannak
kell lennie, hogy megoldasa igényelje a csoport tagjai kozotti kooperaciot. Ha példaul azt
kérjiik a tanuloktol, hogy sajat szavaikkal foglaljanak 6ssze egy olvasott szoveget, vagy egy
szovegben rejld bizonyos informaciok reprodukalasara szolitjuk fel Oket egy feladatlap
segitségével - ezek jellegzetesen egyéni feladatok, amelyeket csoporthelyzetben is egyénileg
oldanak meg a tanulok. Az alabbiakban attekintiink néhany alapvetd feladattipust, amelyek
megitélésiink szerint alkalmasak kooperativ munka szervezésére. A csoportositas alapja a
kozéppontban all6 pedagdgiai cél lesz, bar hangsulyozni kell, hogy a kooperativ feladatokkal
mindig komplex célokat valdsitunk meg.

Latens tudds mozgositdasa

A csoportmunka legegyszeriibb ¢€s ezért leginkabb elterjedt formédja nem Uj ismeret
megszerzésére iranyul, €s nem is az 1j ismeretek alkalmazasat célozza, hanem egyszeriien azt
probalja elébanyaszni a tanulokbol, amit mar eleve tudnak. Ilyen tipusu kooperativ feladatokat
eloszeretettel adnak a felndttoktatasban is, ami ékesszdloan bizonyitja, hogy a csoportmunka
nem egy ¢életkori szakaszhoz kothetd. Miért van sziikség a latens tudas mozgositasara? Az 1j
ismeret befogaddsara csak akkor van esélyiink, ha ,tudjuk mihez kotni”, vagy egy kicsit
tudalékosabban fogalmazva: be tudjuk illeszteni mar meglévd kognitiv sémaink rendszerébe.
Egy-egy 0j téma feldolgozasanak kezdetén érdemes ,.felszantani a talajt”, hogy a ,;magvak”
védett helyre hulljanak. Ez az el0készités torténhet jatékkal, dramatikus megjelenitéssel,
kézmiives vagy rajzos feladattal, egyszerlien beszélgetéssel (ami klasszikusan a leggyakoribb,
bar talan a legkevésbé hatékony), €s természetesen csoportmunka formajaban.

A leggyakoribb és legkézenfekvobb feladat ilyenkor valamiféle gytjtogetés. ,,Probaljuk 6ssze-
szedni, hanyféle lakohellyel talalkoztunk eddig!” Ez a feladat a korabban tanultak felidézésére
iranyul, de adhatunk olyan munkat is, amely nem az iskolai tanulmanyokra reflektal: ,,Miben
kiilonbozik egy mai kinai étrendje egy eurdpaiétol?” Senkinek nem kell a pontos valaszt tudni
erre a kérdésre, de szinte mindenki tud valamit valaszolni. Persze nem mindig felsoroldsrol van
sz6. Adhatunk olyan feladatot, amely meghatarozasra, a Iényegi vonasok kiemelésére iranyul.
,Mit neveziink varnak?” Ovodas kora 6ta mindenki rendelkezik valamiféle fogalommal a
varrol, de nem biztos, hogy ez ugyanaz, mint amilyen értelemben mi akarjuk az 6ran hasznalni
a fogalmat. Az ilyen feladat egyben diagnosztikus célokat is szolgalhat: megtudhatunk beldle
valamit arr6l, hogy mi van a gyerekek fejében, esetleg milyen elditéleteket vagy tévképzeteket
kell eloszlatni.

A csoporttobblet itt abbdl szarmazik, hogy a tanulok kdlesondsen inspiraljadk egymast: tobben
tobbre jutnak nemcsak abban az értelemben, hogy a valaszelemek 6sszeadodnak, hanem abban
az értelemben is, hogy egyik Otlet sziili a masikat. Az egyik tanuld valasza asszociacios hivoszo
a masik szdmara: a gyermek olyan teljesitményre lehet képes, amire egyediil nem lett volna.

Ismeretszerzés

Latens tudds mozgositasara gyakran, 10 ismeret megszerzésére viszont nagyon ritkan
szerveziink kooperativ feladatokat. A legnagyobb ellenallas talan itt mutatkozik meg a csoport-
munkéval szemben: altalanos felfogas szerint az ismeretszerzés normalis koriilmények kozott
egyéni munkat igényel. Bizonyos hatarok koézott ez igy is van, az elterjedt tanari szemlélet
azonban hajlamos arra, hogy részigazsagokbdl talzo altalanos kovetkeztetéseket vonjon le.
El6szor is kiilonbséget kell tenni az iskolai 6nalld ismeretszerzés két formaja kozott. Az elsd
esetben az informacidforrasokat eldre kivalogatjuk a tanulok szamara, és a feladat meg-
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oldasdhoz az Gsszes elokészitett anyag alapos tanulmanyozéasa sziikséges. Az ilyen feladat
tipikus és legegyszeribb esete, amikor egy forrasrészletet kell elolvasni (vagy egy képet
tanulmanyozni), és meghatarozott szempontok szerint le kell vonni a kovetkeztetéseket. Az
ilyen feladatot tag értelemben vett olvasasi feladatnak nevezhetjiik, ha szem el6tt tartjuk, hogy
egyfel6l nemcsak olvasasrél, hanem az olvasottak feldolgozasarol és kritik4jarol is szo van,
masfel6l nemcsak szévegeket, hanem képeket, mozgoképet, zenét is ,,0lvashatunk”. Olvasni
persze egyediil kell, az ilyen tipusu feladatoknak tehat sziikségszerlien van egy egyediil
végzendO fazisa. Az ismeret megszerzése azonban nem fejezOdik be a sziiken értelmezett
olvasassal. A csoportmunka tipikus menete ilyenkor a kovetkezo.

1. A csoport egyes tagjai kiilonb6z6 szovegekkel (képekkel stb.) ismerkednek.

2. Az igy megszerzett Osszetartozd részismeretekbdl egy tjabb feladat nyoman a csoport
hozza létre a szintézist.

A részismeretek egymasra vonatkoztatdsa és ennek alapjan a szintézis létrehozasa: ez az
ismeretszerzés dontd fontossagi mozzanata. A szintézis 1étrehozashoz az ismeretek alkalma-
zéasara van sziikség, és ennek nyoman egyfeldl jobban rogziil a tudas, masfeldl vilagossa valnak
az Osszefliggések és igy a tudas valodi értelme. A szintézis lehet egyszerlien egy kozos
feladatlap kitoltése vagy egy 0sszefoglald szoveg megalkotasa. Tegyiik fel, hogy minden tanulod
a kozépkori Buda természeti adottsagairol olvasott egy-egy szoveget. Mondjuk, 6t tanuld
otféle szoveget. Ezutan egy feladatlapot toltenek ki, amelyhez mindenkinek a tudasara sziikség
van, vagy kozosen irnak egy rovid ,,jelentést” a kérdésrél. A szintézis lehet tablo, rajz, video,
szamitdgépes prezentacid stb.: valojaban végtelen sok lehetséges modja van az ismeretek
megjelenitésének.

Az 0nallo ismeretszerzés masik formajat kutatasnak nevezhetjiik. Ilyenkor a rendelkezésre allo
informacioforrasok 0sszessége nem ,,0lvashatd el” maradéktalanul. A feladat éppen az, hogy
elvalasszuk egymastdl a relevans €és az irrelevans részleteket. A csoport pl. kap 6t vaskos
Osszefoglald konyvet kiilonbozé 6si civilizaciokrdl, és a feladat az, hogy készitsenek rajzos
tablot a majakrol. Itt a kooperacidé nemcsak a szintézis soran jelenik meg, hanem mar a munka
elején, amikor a tanulok valamiféle munkamegosztast alakitanak ki egymas kozott, és kozben
is, pl. amikor egy-egy informacidos blokkrol el kell donteni, hogy érdekes-e a téma
szempontjabol. A kutatasos munkak természetesen konyvtarban is megrendezhetok, igy még
nagyobbra né a felhasznalhatd forrasok mennyisége. Tudni kell, hogy az ilyen feladatok
gyakran nem férnek bele egy oOraba, és lehet, hogy tobb tandran keresztiil folyamatosan
biztositani kell a lehetéséget a csoportos kutatomunka szamara.

A képzelbero fejlesztése

Az imént a szintézis létrehozasat az ismeretszerzés dontd fontossagii mozzanatanak neveztik.
Itt azonban az ismeretszerzés elvalaszthatatlanul 6sszekapcsolodik egy masik folyamattal, amit
a tananyag érzékletes rekonstrukcidjanak nevezhetiink. A csoportmunka szamtalan lehetdséget
kinal arra, hogy a maga konkrétsagaban elképzeljiik és megprobaljuk megjeleniteni a gyakran
nehezen elképzelhetd tananyagot. A kordbban megszerzett - vagy akar a csoport kozos
munkéjaval feltart - informaciok alapjan a csoport elkésziti egy skori szarnyék makettjét, A
legyek ura szigetének térképét, egy piackOzpont gazdasagi kapcsolatainak szamitdogépes
tanacskozasan - ime négy talalomra kiragadott példa a tanuldi kreativitasra épild - és azt
fejlesztd - rekonstrukcids csoportmunka lehetéségei koziil.
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Probléemamegoldas

A csoport sokszor akkor van a leginkabb elemében, ha egy nyitott problémara kell - kdzosen -
a valaszt keresni. A problémamegoldas legtobbszor az Osszefliggések - pl. az oksagi
Osszefliggések - feltarasara iranyul. Az ilyen kérdés feltehetd az egész osztalynak is abban a
reményben, hogy egy-két tanulonak lesz errdl gondolata. De kiadhato csoportmunkdban is:
gondolkodjon el mindenki a probléméan! A feladat akkor is értelmes, ha csak arrol van szo,
hogy alakitsanak ki egy csoportallaspontot a kérdésben. Hipotézisek fogalmazddnak meg,
bizonyitasok ¢és cafolatok csapnak 0ssze. A problémamegoldas azonban valosagosabb, ha a
fentebb értelmezett kis kutatassal kapcsolodik Ossze. Az érveket ilyenkor alé is kell tAmasztani
olyan informacidokkal, amelyeknek nem kell feltétlenil a tanulék fejében lenni: a
szakirodalombol (az Internetrdl stb.) 6sszegytijthetok.

[téletalkotds

Ha vélemények csapnak Ossze, e mogott gyakran értékrendbeli kiilonbségek allnak. A
csoportmunka megfeleld munkaforma arra, hogy ezeket az értékrendbeli kiilonbségeket
felszinre hozzuk és {litkoztessiik. Az értékrend csak megbeszélések €s vitak nyoman képes
formalodni, csak masok véleményének ismeretében érthetem meg igazan a sajat allaspontomat
is. Sok tanar az ilyen megbeszéléseket és vitakat csak frontalis (plenaris) formaban tudja
elképzelni, pedig a kiscsoportos vita nyilvanvald eldnye, hogy sokkal tobben vehetnek részt
benne aktivan, mint ha az egész osztaly egyiitt vitazik. Szinte minden emberi-tarsadalmi
témaval kapcsolatban meriilhetnek fel személyes allasfoglalast igényld kérdések. Jo lenne-e, ha
visszaallitanak a céhes rendszert az iparban? Kinek volt igaza, Széchenyinek vagy Kossuthnak?
Nemcsak az az érdekes itt, hogy egy-egy csoport végiil hogy foglal allast, sokkal fontosabb,
hogy mennyire szellemes érvek alapjan, milyen tudéas birtokdban, mennyire szilard belso
értékrend talajarol ki hogyan foglalt allast.

A beszamolasi fazis

Ahogy nem a csoportmunkaval kezdddik a kooperativ tanitds, igy nem is azzal ér véget.
Amikor a csoportok végeztek a feladattal, illetve lejart az erre szant id6, sort kell keriteni arra,
hogy kozz¢ tegyék eredményeiket. Fontos latni, hogy erre nemcsak a tanar tajékoztatasa miatt
van sziikség: a gyerekek is természetesnek tartjadk, hogy munkajukrol beszdmolhatnak az
osztaly nyilvanossaga elétt. Ugyanigy altalaban kivancsiak is a tanulok a tobbiek munkéjara. A
kérdés persze masként vetddik fel, ha ugyanazon a feladaton dolgozott minden csoport, mint
ha a feladatok kiilonb6zéek voltak. Az utobbi esetben az ismeretek boOvitése végett is
sziikséges, hogy minden tanuld megismerkedjék minden csoport munkéjaval. De az elobbi
esetben is fontos a beszamold: érdekes lehet, hogy ki milyen modon és milyen eredménnyel
birkozott meg a feladattal. A csoportok kozott gyakran versengés alakul ki, és ez nem baj, ha
Osztonzést ad a munkdnak.

Plenaris beszamolok

A beszamolas legegyszeriibb formaja, ha sorban minden csoport szovivdje ismerteti az ered-
ményeket. A beszadmoldo komplex prezentacid formajat is Oltheti, ha a gyerekek tablot,
makettet, rajzot, elektronikus anyagot stb. készitettek, és ahhoz kapcsolodva adjak elé mon-
dandojukat. A szobeli beszamolokkal kapcsolatban a kovetkezd problémak meriilhetnek fel.
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e A sz0vivo jo beszamoloja még nem bizonyitja az egész csoport jo munkajat. Lehet, hogy
csak a szovivo tajekozott az anyagban, a tobbiek nem figyeltek, nem voltak aktivak. Ez a
hatas kikiiszobolhetd, ha nem bizzuk a csoportra a szovivé megvalasztasat, hanem eldre
megmondjuk (!), hogy mi fogjuk kijeldlni azt a csoporttagot, aki az egész osztaly eldtt
beszamol.

o A tanulok nem figyelnek a csoportbeszamolokra. Ez a veszély fennall, de gyakran nem ez a
helyzet, hiszen - mint korabban szd volt réla - a tanulokban megvan az érdeklodés a
tobbiek munkaja irant. Erre az érdeklédésre persze akkor lehet komolyan szamitani, ha a
gyerekek ¢élvezték a csoportmunkat, és felébredt az érdeklédésiik a téma irant. Mod-
szeresen is érdekeltté tehetjiilk az osztalyt abban, hogy figyeljenek egymasra, ha kilatasba
helyezziik, hogy sziikségiik lesz az igy megszerezhetd ismeretekre. Ez nem feltétleniil
felelést vagy dolgozatot kell, hogy jelentsen, hanem pl. egy jatékos vetélkedot.

o A beszamolok tul hosszura nyulnak. Egész 6rak mehetnek el a beszamolokkal, ha nem
vigyazunk. Masfelé] persze ez nem baj, ha az osztaly figyel, és élvezi a dolgot. Altalaban
mégis érdemes korddban tartani a szovivoket. Drasztikus médszer, ha szigortian mérjiik az
1ddt, és konyorteleniil leallitjuk a besz¢€lot, ha tul akarna Iépni. A probléma ott van, hogy a
beszamolok gyakran jok, érdekesek, ¢és a csoportot is sulyosan frusztralja, ha csak egy
toredékét mondhatjak el a gondolataiknak. Ha viszont nem mérjiik az id6t, a gyerekek nem
tanuljadk meg, hogy tomoren fejezzék ki magukat. A kompromisszumot, a kozéputat
minden tanarnak magénak kell megtalélnia.

Mozaikos megoldasok

A beszamol6 bonyolultabb, de szellemes formdja, ha a tevékenység még erre az idore sem valik
frontalissd, hanem megmarad a kooperativ munka keretei kozott. Az un. mozaikmodszer
lényege, hogy 1j csoportokat szerveziink, amelyeknek tagjai kordbban kiilonb6z6 csoportok
tagjai voltak, igy maga a beszamolo is csoportmunka formajaban valosithato meg. Ez egyfajta
megoldas a fenti harom problémara, masfeldl hatranya, hogy a tanar altal kevésbé kontrollal-
hat6. Maga a tanar természetesen képet kaphat a végzett munkarodl, ha csatlakozik valamelyik
csoporthoz.

Felhasznalt és ajanlott irodalom

A rendelkezésre allo szakirodalombol leginkabb Horvath Attila konyvét hasznaltam.

HORVATH ATTILA: Kooperativ technikak. Hatékonysag a nevelésben. Budapest, é. n., OKI-
IFA.

Tovabbi fontos olvasmanyok:

ROEDERS, PAUL: 4 hatékony tanulas titka. Oktatas Oniranyitd kiscsoportokban. Budapest,
€. n., Calibra.

FISHER, ROBERT: Hogyan tanitsuk gyermekeinket tanulni? Budapest, 1999, Miiszaki
Konyvkiado.

BENDA JOZSEF: Lépések egy humanisztikus iskola felé. Uj Pedagdgiai Szemle, 1993., 9. sz.,
70-92. o.

BuzAs LASZLO: A csoportmunka. Budapest, 1980, Tankonyvkiado.

A homogén-heterogén dilemmaval kapcsolatos kutatasokrol:
BATHORY ZOLTAN: Tanulok, iskolak - kiilonbségek. Budapest, 1997, OKKER, 111-115. o.
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A tanitasi drama

Mindenekel6tt le kell hatdrolni a témat. A kovetkezokben nem lesz sz az amatér
szinjatszasrol, nem lesz sz6 az olyan moédszerekrdl, amikor a magyartanar tanitvanyaival
eldadatja a Csongor ¢és Tilindét, tovabba nem lesz sz6 a marcius 15-i linnepségen eldadott
jelenetekrél sem. A dramapedagogia fogalmaba természetesen ezek a megoldasok is
beletartoznak, pedagogiai hasznukat alig lehetne tulbecsiilni, k6z6s vonasuk azonban, hogy a
produkciot, a kozonségnek szolo eldadast allitjak a kdozéppontba, igy pedagdgiai szempontbol
azokkal a tevékenységekkel rokonithatok, amelyeket mi a projekt cimszo alatt fogunk
targyalni. A produkcidorientalt szinjatéktol megkiilonboztetjiik a tanitdsi vagy kreativ dramat.
Itt mellékessé valik, sét legtobbszor el is marad a kozonségnek szolo eldadas, fontosabbak
azok a folyamatok, amelyek a szinjatszokban jatszodnak le, mikézben - gyakran improvizativ
médon - szerepekkel probalnak meg azonosulni. De nem lesz sz6 a kovetkezdkben a
dramaorakrol és a dramatandr munkajarol sem, bar a dramatanitds meghonositdsa a magyar
kozoktatasban fontos feladat, és hivatalos oldalrél is megkezdddott a Nemzeti alaptanterv €s a
kerettantervek révén. A mi szempontunkbol most fontosabb az a kérdés, hogy a kiilonb6zo
szakos tanarok sajat szakjuk tanitasa soran mit tudnak felhasznalni a dramapedagdgia
eszkztarabol.

A tanitasi dramarol lesz tehat szo, ahogy az a mas szakos tanar munkéjaban megjelenhet.

Miért van sziikség dramara a tanitasban?

A hagyomanyos tanitdsi 6ran - hangozhat a kritika - a tanulok altalaban olyan dolgokrodl
tanulnak, amelyek tavol allnak téliik. Ez még dnmagaban nem baj, s6t az iskola aligha toltené
be funkciojat masképp, de ha egyszertien csak beszéliink nekik ezekrdl a dolgokrél - mondjuk,
a jobbagy-foldesur viszonyrél vagy a birésdg munkdjarél -, nem is keriilnek kozelebb a
tananyag igazi mondanivaldjadhoz, nem értik meg, hogy nekik mi koziikk van ehhez, sajat
¢letproblémaik megoldasahoz az 4j tudas nem jelent segitséget.

Korabban ,,idegen tudasnak” neveztiik az igy kialakulo altudast. Nagyjabol tudom, mi a tézsde,
felelni is tudok beldle, de - ahogy mondani szokds - nem ,.&rzem”, korabbi tuddsom és
gondolkodasom csak kevés szalon kapcsolddik a tézsdérdl szolo tudasomhoz. A kreativ drama
kisérlet a tudas személyessé tételére. Kulcsfogalmai: szerep és azonosulas. A tanulok szerepbe
lépnek: elképzelik, hogy mit tennének egy adott szerepben, illetve helyzetben. Valdjaban a
feladattol fiigg, hogy mennyire adhatjak magukat, csak a helyzet van-e meghatarozva vagy a
karakter bizonyos vondsai is. De az utdbbi esetben is interakcioba 1ép a tanuld sajat
személyisége és a karakter, amellyel atmenetileg azonosulnia kell, és jo esetben bekdvetkezik a
helyzetben rejlé probléma belsdleg atélt megértése.

Néhany példa a dramapedagogia gyakorlasara

Az aldbbiakban ismertetendd gyakorlatok természetesen nem meritik ki a drdma tanitasi
alkalmazéasanak lehetdségeit. Valoban példakrol van szo, amelyeket a hallgatok figyelmébe
ajanlok arra az esetre, ha dramapedagogiai szempontbdl kivanjak végiggondolni sajat tanitasi
elképzeléseiket.
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Egyszerii empatiagyakorlatok

Lehet6leg plasztikusan ismertetiink egy helyzetet az egész osztalynak. Adunk egy kis idot,
hogy magaba mélyedve mindenki beleélje magat a szituacioba, majd felszolitunk néhany
tanulot, hogy mondjak el, mit éreznek. A cél itt csak annyi, hogy ne sikoljon el figyelmiink a
tanult helyzetek folott: probaljuk meg atérezni, mit jelent mindez emberi szempontb6l. Fontos
tudni, hogy a tanulok kiilonboz6 valaszokat fognak adni, €s ez a dolog Iényegéhez tartozik:
ugyanaz a helyzet mindenkiben mas asszociaciokat indit el. Néhany kiragadott példa: a
kolostorba vonulas napja a kozépkorban (torténelem); valas utan: az elsé nap lakas nélkiil
(tarsadalomismeret); mit érzett Rofi, amikor ellene fordultak a tobbiek A legyek uréban
(irodalom)?

Dilemmak, dontési helyzetek

Nagyon hasonlit az el6zo6hoz, a feladat itt is egyéni és empatiat igényel, de az érzés
rekonstrukcidja itt kiegésziil a racionalis gondolatokkal: milyen dontési helyzet elott allok,
hogyan dontenék én az adott helyzetben? Milyen gondolatok kinoztdk Teleki Palt a
jugoszlaviai haboruba vald belépéskor vagy Gorgeyt, amikor atvette a foparancsnoksagot? De
a kérdésfelvetés itt is lehet tarsadalomismereti vagy irodalmi is.

Kozos dontések

Idesorolhat6 az 6sszes olyan jaték, amikor pl. egy etikai problémahelyzetben kell donteni. Ezek
a jatékok altalaban fiktiv torténetekhez kapcsolodnak, mint pl. az alabbiak.

A Fold hamarosan elpusztul. Egy tirhajo meg tud menteni 6t embert, de nem tobbet. Egy
bizottsag mar kivalasztott tizet. A jatékvezetd ismerteti a kivalasztottak paramétereit. Vannak
kozottiik fiatalok, oOregek, férfiak, nok, egészségesek, betegek, miivészek, értelmiségiek,
tanulatlanok, bin6zok stb. A feladat az, hogy kivalasszuk azt az 6t6t, aki megmenekiil.

Egy repiilé kényszerleszallast hajt végre az 6serdoében. Jane, Sam, Mark, Henry és Frank a
nagy foly6 egyik partjara kertil, de Cliff kiesett, €s a folyé masik partjan rekedt. Jane szerelmes
Cliffbe, ¢s minden aron at akar jutni a folyd masik partjara, ehhez azonban csonak kell. Mark
készitene neki, de csak pénzért, és Jane-nek az nincs. Henry atvinné ingyen is, de a repiilodgép
»agyat” nyomja. Sam csak szerelmi szolgéltatasokért cserébe hajlandé csonakot késziteni. Jane
végiil elfogadja Sam ajanlatat, atkel a folyon, és meg is talalja Cliffet. Amikor azonban
elmondja neki, hogy jutott hozza, Cliff latni sem akarja tobbé. Jane visszamegy. Frank kézben
felépiilt, oriil a visszatérd lanynak, bevallja neki, hogy régota szereti, és feleségiil akarja venni.
A feladat itt elsé menetben egyéni: szimpatiasorrendbe kell rakni a torténet szerepldit. Utana
azonban érdemes Osszehasonlitani a rangsorokat és megbeszélni, ki milyen szempontok alapjan
dontott.

Kézenfekvo, hogy az ilyen torténeteket etika-, emberismeret- vagy filozofiadran hasznaljuk fel.
Ha azonban az el6z0 pontban felvillantott dontési helyzetekre csoportvitat szerveziink (ki
hogyan dontott volna Teleki Pal helyében?), valojaban ugyanezt a gyakorlatot végezziik, csak
nem fiktiv, hanem torténelmi vagy irodalmi téman.
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Helyszinépites

A helyszinépités lehet egy komplexebb dramapedagogiai gyakorlat része, de lehet Gnallo
gyakorlat is. A feladat hasonld, mint az elsé gyakorlat esetében, de itt nem elégsziink meg
azzal, hogy mindenki magaba mélyed: a terem berendezésének atalakitasaval jelzésszertien fel
is épitjiikk azt a helyszint, amelyhez az empatiagyakorlat kapcsolddik. Egy példa lehet a jurta
»felépitése”. Az osztalyterem nagysaga koriilbeliil megfelel egy nem tal kicsi honfoglalas kori
jurta nagysaganak, a térszerkezetrdl pontos leirasok allnak rendelkezésre. A felfordulas, ami a
terem atrendezésével jar, felszabaditd hatassal lehet a gyerekek gondolkodasara. A
helyszinépitést kovetheti egy egyszerli empatiagyakorlat: képzeljik el pl., hogy milyen
szagokat érziink, mikdzben a jurtaban iiliink.

Ismert torténetek dramatizalasa

Latszolag nem sok pedagdgiai haszon szdrmazik abbodl, ha egy jol ismert torténetet (pl.
torténelem- vagy irodalomoran) dramatizalnak a gyerekek. Valojaban a torténet soha nem
teljesen ismert. Az eljatszads azt jelenti, hogy a tdoredékes ismeretekbdl a képzelderdre
tamaszkodva valami érzékileg konkrétat kell konstrualni. Hiaba tudjuk pl., hogy a miincheni
konferencian 1938-ban kik vettek részt és mirdl dontottek, eljatszani a targyaldst csak ugy
tudjuk, ha a fantdziankat segitségiil hivva improvizalunk. Konnyl belatni, hogy megérteni €s
megjegyezni is konnyebb a tananyagot, ha megprobaltuk azt a maga konkrétsagaban
elképzelni, és kozben személyes viszonyunkat is kialakitottuk hozza.

Szituacios jatékok

Hasonlit a dontési jatékokhoz azzal a kiilonbséggel, hogy itt valoban el is kell jatszani a
szituaciot. A megjelenitendd helyzetek szama végtelen lehet: egy csalddi konfliktus
(emberismeret, etika), egy Onkormanyzati dontés arrdl, engedélyezzék-e a szemétégetod
felépitését (tarsadalomismeret), egy kozépkori varosi tanacs vitaja arrol, hogyan késziiljenek fel
a kozelgd pestisjarvanyra (torténelem), egy regény vagy film meg nem irt jelenetének
elképzelése (irodalom, médiaismeret) stb. Ilyenkor altalaban fontos, hogy tisztazzuk, ki milyen
szerepet jatszik, és magatartasat tobbé-kevésbé a szerephez tartoz6 normakhoz kell igazitania.

Szimulacios jatékok

A szituacios jatékoktol abban tér el, hogy szigoribb jatékszabalyok szerint kell jatszani, és az a
célja, hogy egy-egy tarsadalmi intézmény vagy szokds Iényegét a szimulacio altal jobban
megértsiik. Ilyen lehet pl. egy tdzsdejaték, amelynek révén meghatarozott szabalyok
betartasaval atélhetjiik, hogyan miikodik a valodi tézsde. De ilyen szimulacido a strukturalt
vitanak az a formdja, amikor a két- vagy tobbféle allaspont hivei képviseloket valasztanak, akik

podiumvitan probalnak dontésre jutni. Ebben az esetben a képviseleti demokracia elonyeinek és
hatranyainak a szimulacioja zajlik.

Tablok

Egy nagy horderejii torténelmi esemény (pl. Amerika felfedezése vagy az elsé vilaghaboru)
vagy egy bonyolultabb regény feldolgozasat segitd modszer. Szerepeket jeloliink ki (pl.
Amerika felfedezése esetén egy indian foldmiives, egy indidn kiraly, Kolumbusz, egy spanyol
matréz, egy hittéritd szerzetes, a spanyol kiraly, az angol kiraly, egy holland kereskedd, sot egy
magyar paraszt stb.), és meghatarozunk néhany idésikot. A szereplok dolga az, hogy minden
idésikban fejtsék ki, hogy éppen mit csinalnak, mit gondolnak, mi torténik veliik. Igy
nagyszabasu torténelmi vagy irodalmi tablokat épithetiink fel.
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Birosagi targyalas

A tanult jelenségek értékeléséhez kapcsolodd vitdkat néha érdemes birdsagi targyalas
formajaban megszervezni. Ez kapcsolddhat irodalmi miivek vagy filmek feldolgozasahoz is. A
targyalds megszervezhetd a polgari perek mintajara (alperes-felperes), de rendezhetiink
biintetdpert is, ilyenkor valakit a vadlottak padjara kell iiltetni. Igen sokféle szerep kioszthato:

sziikség lehet a vadlott(ak) mellett biréra, vadlora, védore, tantikra és a legkiilonboz6bb
szakértokre is.

Disputa

Magyarorszagon disputanak szoktdk nevezni az angol-amerikai debate modszerét. Ennek
lényege a hatékony, racionalis €s targyszerli vitatkozas képességének fejlesztése - fliggetleniil
attol, hogy mi a vita targya, és hogy tulajdonképpen kinek van igaza. A disputaban harom f6s
csapatok vesznek részt, minden vitaban ketto: az elore kijellt tételmondatot az egyik csapat
védi, a masik cafolja. A dolog nehézsége abban rejlik, hogy a megszodlalas sorrendje és a
felhasznalhat6 1d6 kotott. El6szor az egyik csapat elso tagja, majd a masodik csapat elsd tagja
szolal meg, és igy tovabb. Mindenki csak egyszer szolalhat meg, és a csak a megallapodas
szerinti ideig (pl. 2 percig) beszélhet. Magatol értetddik, hogy senki nem szo6lhat kdzbe, amig
valaki mas beszél. Altaldban nem pontosan ugyanazok a szabalyok vonatkoznak az elsd, a
masodik és a harmadik megszoélalora (pl. ki lehet kotni, hogy a harmadik megsz6lalo mar nem
vethet fel 01, eddig el nem hangzott szempontokat). A csapatok teljesitményét egy elore kijelolt
zstiri pontosan definialt szabalyok szerint pontozza. Nem az nyer, akinek igaza volt, hanem az
a csapat, amelyik a legiigyesebben és egyben a leginkdbb fair moédon érvelt. A disputanak
els6sorban a szakkori forma felel meg, de néha a normal tanéran is alkalmazhatd, mert
nemcsak a vitakészséget fejleszti, hanem indirekt modon a targyi tudast is elmélyiti, ha a
tanulok komolyan veszik a felkésziilést.

A drama helye a tananyag feldolgozasaban

Nemcsak a dramaval, hanem minden tevékenységen alapulé modszerrel kapcsolatban felmertil
a kérdés, hogy megelézze vagy kovesse az 1) ismeretek tanari kifejtését (amennyiben
egyaltalan van ilyen része az oranak). A hagyomanyos tanari felfogas szerint a drama jaték,
amely csak kovetheti a , komoly munkat”, és kiilonben sem lehet eljatszani a tananyagot addig,
amig meg nem tanultdk a gyerekek a tényeket. Ez néha igy van, néha azonban nincs igy. Az
»eljatszas” sokszor mar nem érdekes akkor, amikor pontosan értik a tanulok, hogy mit is kell
eljatszani. A pestisre vard varosi tanacs vitdja puszta reprodukciova siillyedhet, ha a pestis
témajat mar alaposan atvettiik korabban. Igaz, ha elotte kell eljatszani, a gyerekek sok
anakronisztikus dontést fognak hozni. Ez azonban késobb korrigalhatd, és éppen ez a lényeg:
igy kideriil, hogy mi a kiilonbség a gyerekek fejében levd sémak és az elsajatitandd sémak
kozott. Igy van mihez kotni az 0j tudast, mintegy felszantjuk a talajt az Gj ismeretek
befogadasa szamara.
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A projektmodszer

Mi a projekt?

A projekt szot a pedagogidban sziikebb értelemben hasznaljuk, mint a hétkéznapi nyelvben.
Azokat a tanuldsszervezési formakat értjiik rajta, amelyek sordan a tanulok (1) kozdsen,
egylittmikodve, (2) belsd indittatasbol és (3) valamely a tagabb kdzdsség érdekeit szolgalo (4)
produktum, termék létrehozéasa érdekében dolgoznak.

A projektmédszer az Egyesiilt Allamokban sziiletett a huszadik szazad elején a tradicionalis
iskola kritikdjaként. A hagyomanyos iskolaban az ismeretek alkalmazéasa elvalik maguktol az
ismeretektdl, nem vilagos, hogy az egyes tantargyak révén megtanult tudas voltaképpen mire is
hasznalhaté. Ez azonban nem is lehet masként, hiszen a tantervek nem az életb6l, hanem a
tudomanyok rendszerébdl indulnak ki, dekontextualizaljak a tudast, azaz elszakitjak azoktol a
problémaktol, amelyek megoldasara hivatott, €s egy diszciplinaris logikaba helyezik bele. A
projekt ezzel szemben jellemz6 mdédon interdiszciplinaris, viszont az elsajatitand6 tudasanyag
mindig szorosan kapcsolddik valamely megoldand6 gyakorlati problémahoz. A projektmddszer
kialakitasa John Dewey (1859-1952) elvein alapult, amelyek egyebek mellett a kovetkezo
Osszefliggéseket hangstlyoztak.

e A tanulasnak a személyes tapasztalaton kell alapulnia.
e A tanitasnak figyelembe kell vennie a tanuldk fejlodési sziikségleteit.
e A tanulénak aktivan részt kell vennie sajat tanulési folyamatainak alakitasaban.

e A tanulot a kozosség iigyeiben vald aktiv részvételre, a kozosségért felelosséget €rzod
polgarra kell nevelni.

Magat a projektmodszert Dewey tanitvanya és kovetdje, William Kilpatrick (1871-1965)
dolgozta ki 1919-ben. Az 0Osszes itt targyalando stratégia koziil talan a projekt jelenti a
legnagyobb kihivast a hagyomanyos iskola szamara, és ennélfogva ezt a legnehezebb
megvalositani, hiszen a modern tomegoktatas minden pillérét megkérdojelezi.

e A projekt csak nagyon ritkdn egyeztethetd Ossze az iskola mechanikus idobeosztasaval, a
tanorak rendszerével.

e (Gyakran atlépi az osztalykereteket, sot az évfolyamok altal megszabott ¢életkori kereteket
is.

e Interdiszciplinaris jellegénél fogva attori a tantargyi valasztovonalakat.
e Hagyomanyos osztalyozassal nehezen vagy egyaltalan nem értékelheto.

Tekintsiik at a mai iskoldkban alkalmazott tanitasi projektek leggyakoribb tartalmi tipusait!
Hozzé kell tenni, hogy ezeken kiviil még nagyon sokféle projekt képzelhetd el és valosul is
meg a gyakorlatban.

o Technikai projektek. A projektek eloszor az amerikai szakmunkasképzésben terjedtek el,
ezzel is Osszefligg, hogy a projekt klasszikus formajaban fizikai munkaval €s valamilyen
targyi produktum megalkotdsaval kapcsolddik 6ssze. Gyakran idézett példa a csonak-
készités, amelynek soran egyfel6l végig kell csindlni egy teljes technoldgiai folyamatot a
sziikségletek felismerésétol a megvalositasig €s a kiprobalasig, masfeldl egy sor elméleti
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jarol.

o Miivészeti projektek. A miivészi alkotomunka egészleges, holisztikus jellegénél fogva
kivaltképpen alkalmas arra, hogy projektszerti pedagogiai megoldasok gerincét adja. A
projekt végeredménye gyakran egy szinjaték, amely persze Osszetett alkotds, hiszen
irodalmi, zenei, tancos és képzémiivészeti elemeket is magaba foglalhat. Ma mar sokszor
lehetéség nyilik mozgdképes projektek megvaldsitasara is. Végiil nem szabad elfelejteni,
hogy barmirdl is szol a projekt, a végeredmény megformalasakor mindig szerepet kell, hogy

kapjon az esztétikai szempont is, gondoljunk csak egy kiallitasra vagy egy internetes oldal
Osszeallitasara.

e Kornyezeti nevelési projektek. Napjainkban kiilonosen eldszeretettel alkalmazza a
projektmodszert a kdrnyezeti nevelési mozgalom. Egy folyd szennyezettségének vizsgalata
vagy a kozeli kiserdo ,kitakaritdsa” konnyen belathatdo haszonnal jar a k6zosség szamara,
mikdzben egyszerre nyilik lehetdség természet- és tarsadalomismereti tudas megszerzésére.
Gondoljunk csak arra, hogy a szennyezddésnek tarsadalmi okai vannak, és a kiserdo
rendbetételéhez esetleg hatdsagi engedélyek beszerzésére van sziikség. De idesorolhatok a
természet sajat tapasztalaton alapulé megismerésére szervezett projektek is: pl. egy erdd
¢lovilaganak dokumentécioja. Itt kell megemlékezni a projektmédszerrel szoros kapcsolat-
ban allo erdeiiskola-mozgalomroél is. Az els6 erdeiiskoldk valoban erddékben, erdok mellett
mikodtek, és elsddleges céljuk az volt, hogy az allandéan rossz levegdén 1évd varosi
gyerekek a tanév egy részét egészséges kornyezetben tolthessék. A mai erdeiiskoldk nem
feltétlentil erdok mellett jonnek létre, és gyakran nem is allandd intézmények. Arrdl van
sz0, hogy egy-egy tanulocsoport a tanitdsi id0 egy részét (altalaban egy-két hetet) az
iskolatol tavol, am a természethez kozel tolti. Az egészségiligyi szempontok ma sem
elhanyagolhatoak, de egyre inkabb elétérbe keriilnek a tanulasszervezés alternativ modjai,
igy a projektmodszer - kiilonosen a kornyezeti nevelés keretei kozott -, amely az
erdeiiskola koriilményei kozott konnyebben megvalosithato.

o Gazdasagismereti projektek. Konnyen belathatdo, hogy a gazdalkodas szabalyait
hatékonyabban sajatithatjuk el gazdalkodva, mint az iskolapadban iilve és a tanarra
figyelve. Példa lehet az egyik altalanos iskolaban megvalositott almaprojekt. A tanulok a
szedd magad mozgalom keretében almat vasaroltak, ennek koltségeit ,,részvénytarsasag
alapitasaval” teremtették eld. A szedett almat részben eladtdk, részben befbttet, almas pitét
stb. készitettek beldle pl. a normal technikadra keretei kozott. A termékeket az iskolaban
arusitottak. A projekt megvaldsitasa soran nemcsak gazdalkodast, hanem konyhatechnikat,
sOt biologiat is tanultak.

o Kutatasi projektek. Az elméleti targyak tanitasa szintén elképzelhetd projektmodszerrel. A
cél ilyenkor egy téma komplex feldolgozasa némi kdzdsen megszervezett 6nallo kutatasra
alapozva. Persze itt is fontos, hogy a munka végeredménye valamilyen nyilvanossagra
hozhaté produktumban materializalodjék. Ez lehet irasmii, de lehet pl. egy kiallitds vagy
akar egy szinjatékszerli bemutato is.

Az alabbiakban attekintjiik a projektszervezés egyes allomasait.
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A témavalasztas

A projekt klasszikus leirasahoz tartozik, hogy olyan tevékenység, amit a tanulok ,teljes
szivvel” (Kilpatrick), azaz szivesen és sajat elhatarozasbol, belsdleg motivalva végeznek. Ebbol
kovetkezik, hogy normalisan a tanuldk legalabbis részt vesznek a téma kivalasztasaban. Ezt
persze korlatozhatjak egyéb szempontok, igy elsdésorban a tanarnak az az érthetd torekvése,
hogy a projekt témdaja kapcsolodjék a tantervi anyaghoz. Tipikus a kompromisszumos
megoldas, amikor a f0 témat a tanar hatdrozza meg, a megvalositds konkrét modjat, az
altémakat stb. azonban a gyerekekkel kdzosen alakitjak ki. Ehhez természetesen elore tisztazni
kell, hogy pontosan milyen célokat is szolgal az adott projekt: miben kell ragaszkodni a
tanarnak az eredeti elképzeléséhez, és miben engedhet szabad utat a tanuloi Otleteknek. A
kollektiv témavalasztas folyamatat jol segitheti az 6tletroham (brain storming) technikéja.

Az oOtletroham els6 fazisaban az a szabaly, hogy barki barmit javasolhat, azt a tobbiek nem
kommentalhatjak ¢és nem biralhatjak. Minden javaslat felkeriil a tdblara. A masodik fazisban
sorra megvitathatjak a javaslatokat, az életképtelenek mar ekkor lekeriilhetnek a tablarol.
Végiil a harmadik fazisban akar szavazassal is lehet donteni arrol, hogy melyik javaslat viszi el
a palmat.

Célkitiizés

A projekt sajatossaga, hogy mindig kettds célmeghatarozasban kell gondolkodnunk. A kiilsé
cél a produktum, amelyet a tevékenységgel létre akarunk hozni: a k&zdnségnek szolo
bemutat6, a kiallitas, a palantak az iskolaudvaron, az osztalykucko, a vallalkozas nyeresége
stb. A projekt csak akkor miikddik, ha ezt a kiilsd célt komolyan veszik a résztvevok, és
valoban el akarjak érni, s6t magas szinvonalon akarjdk megvalositani. Nem beszélhetiink
azonban pedagogiai projektrél, ha nem gondoltuk végig a tanulasi célokat is. A marcius 15-i
iinnepség megszervezése tekinthetd pedagogiai projektnek, de csak akkor, ha meg tudjuk
hatarozni, hogy milyen tanulasi célokat akarunk elérni vele - pl. torténelemmel, irodalommal,
kommunikacidval, dramaval kapcsolatban - és a folyamatot gy tervezziik meg, hogy valoban
esélyt is adunk e célok megvaldsulasara.

Tervezési és szervezési feladatok
Mit kell tenniink, ha tisztaztuk a célokat és meghataroztuk a projekt targyat is?

Annak felmérése, hogy mire van sziikség

Az aldbbiakban néhany kérdés olvashatd, amelyet a szervezési fazisban érdemes magunknak
feltenni.

e Kell-e pénz a projekt megvaldsitasahoz? Ha igen, honnan fogunk szerezni (iskola, sziilok,
szponzorok)?

e Milyen eszkozokre lesz sziikség? (Konyvek €s mdas informacidohordozok, szerszamok,
kozlekedési és szallitasi lehetdségek stb.)

e Milyen informaciokra lesz sziikség? (Azaz minek kell még utdnanézni?)

e Kik a lehetséges partnerek: akik segithetnek, vagy akikkel egyeztetni kell? (Kollégak,
szllok, helyi tarsadalom, onkormanyzat, egyhazak stb.)
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Feladatok kiosztasa, munkacsoportok szervezése

A projektszervezésnek mindig van egy csoportdinamikai oldala, erre tekintettel kell lenni,
amikor megszervezziikk a kozosen dolgozd csoportokat. Magyarul: figyelni kell arra, hogy
olyanok keriiljenek 0ssze, akik varhatéan nagy konfliktusok nélkiil tudnak egymassal dolgozni.
A tapasztalt pedagogus természetesen alakitani is tudja a tanulok egymas kozti viszonyait, az
ilyen beavatkozasokkal azonban 6vatosan kell banni, ne képzeljilk magunkat mindentudoknak:
nem mindig jo Otlet az ,.ellenségeket” egy csapatba szervezni azzal, hogy ez jo alkalom a
kibékiilésre.

Egy masik pedagogiai probléma a feladatok kiosztasaval kapcsolatban, hogy un. testhez allo
feladatokat adjunk, vagy inkdbb a fejlesztés szempontjait tartsuk szem elétt. Ha bele-
gondolunk, a nehézség nem elhanyagolhatd. Arrdl van szd, hogy a félénk fiacskat kiméljiik-e
meg attol, hogy idegen tizletemberekkel targyaljon, vagy €ppen egy ilyen feladattal juttassuk
sikerélményhez és batorsaghoz. A nagy tiirelmet igényl0 feladattal fejlessziik a szeleburdi
kislany tiirelmét, vagy inkabb olyan feladatot bizzunk ra, amelyet szeleburdisaga ellenére is
szinvonalasan meg tud csinalni? A dontést minden esetben konkrétan kell meghozni.

Idoterv készitese

Bonyolultabb feladatok esetén érdemes tablazatos formaban rogziteni egyfeldl a hataridoket,
masfeldl, hogy mikor kinek mi a feladata. Egy ilyen téblazat természetesen tartalmazhatja a
korabban emlitett szempontokat is: a sziikséges eszkozoket, partnereket stb. A legnagyobb
problémék abbol szarmaznak, ha a megfeleld idoben nem allnak rendelkezésre az eszkozok,
illetve ha ott allnak munkara készen a gyerekek, és nincs feladatuk. Ebbol csak rendetlenség és
kavarodas sziiletik. Az ilyen nehézségek hosszu idore elvehetik mind a gyerekek, mind a
tanarok kedvét a projektszervezéstdl. Az idoterv természetesen nem csodaszer, €s vilagos,
hogy minden nem tervezhet6 meg tokéletesen, de az is biztos, hogy preciz idéterv nélkiil a
kaotikus végkifejlet valdszinlisége ugrasszeriien megno.

Az értékelés

Miutan lezajlott a projekt, feltétleniil sort kell keriteni az értékelésre. Korabban kettds
celkitiizésrol beszéltiink, az értékelésnek azonban valojaban egy harmas szempontrendszert kell
kovetnie.

e Ertékelni kell a munkét a produktum szempontjabol: mennyire volt eredményes a munka
annak a sziikségletnek a kielégitése szempontjabol, amelyre szervez0dott. Mennyire volt
elégedett a kozonség?

o Ertékelni kell a munkét a tanulds szempontjabol: milyen tanulasi folyamatok zajlottak le a
projekt megvalositasa soran? Erre a kérdésre persze aligha lehet valamiféle tesztelés nélkiil
valaszolni.

e Végiil értékelni kell a munkat a tarsas kapcsolatok alakuldsa szempontjabdl: hogy tudott
egylittmiikodni a csapat, voltak-e konfliktusok, és képesek voltak-e a azokat kezelni?

Természetesen minél konkrétabb és személyre szolobb az értékelés, annal jobb. Masfeldl
biztos, hogy a projektben valo részvétel a hagyomanyos modon nem osztalyozhato.

A projekt integralasa a normal iskolai munkaba

Bar a projekt filozo6fidja radikalisan ellentmond a megszokott iskolai viszonyoknak, értelmetlen
volna egyaltalan beszélni rola, ha nem tudndnk valamiképpen Osszeegyeztetni a kettot.

90



Befejezésiil kisérletet tesziink a projektek csoportositasara aszerint, hogyan illeszkednek be az
iskoldk mindennapi €életébe.

Projekthét. Els6sorban Németorszagban ismert gyakorlat, hogy az iskolaév egy meghatarozott
egy-két hetes idoszakaban minden tanulocsoport valamilyen projekten dolgozik. Ilyenkor
nincsenek orak, az iskola egy rovid idére atalakul projektmiihellyé.

e Kiilso projekt. Mar volt sz6 az erdeiiskolaroél mint lehet6ségrél. Egy tanulécsoport maga
mogott hagyja a varos zajat és az iskola biirokratikus vilagat, hogy a tanulast atmenetileg
projektszeriien szervezze meg.

o A tanitast kiséré projekt. A projektet az orakon Kkiviil, részben vagy egészben a tanulok
szabadidejében szervezik meg. Ilyen volt a kordbban emlitett almaprojekt, amely részben az
orakon, de részben az oOrakon kiviil valosult meg. Ez a megoldas persze mindig
problematikus, egyrészt mert a tanulok iskolai terhelését ndveli, masrészt - €s foleg -, mivel
degradalja, az 6rakhoz képest masodrendii tanulasi formava mindsiti a projektet.

e Orai projekt. Bar nem konnyli megvalositani, nem is lehetetlen, hogy a projekt teljes
egészében a tanitasi orakon bontakozzék ki. Kiillondsen lehetséges ez, ha tobb tantargy is
részt vesz ugyanannak a projektnek a megvalositasaban.

Felhasznalt és ajanlott irodalom
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Interkulturalis nevelés

Multikulturalizmus

A multikulturalizmus kifejezés nem pedagodgiai szakszo, a jelenség, amelyre vonatkozik, nem
tisztan pedagogiai jelenség, hanem a kulturalis kiilonbségek kezelésének egy sajatos modja.
Ennek a szemléletnek ugyanakkor nagyon hatarozott pedagodgiai vonatkozédsai vannak. Az
iskola ugyanis a maga hagyomanyos formajaban elsésorban szoveges informaciok atadasat
végzi, €s ez csak kulturalisan homogén kozegben mehet végbe hatékonyan, amennyiben - tag
értelemben - azonos nyelvet és azonos normarendszert feltételez a kommunikécios folyamat
résztvevoirdl. A kulturdlis - jellemzdéen etnikai - kisebbségek igy eleve hatranyos helyzetbe
keriilnek: részben az altaluk hasznalt szimbdlumrendszer massaga kovetkeztében nehezebben
értik az iskola nyelvét, részben az altaluk elfogadott normarendszerek massaga kovetkeztében
nehezebben fogadjak el az iskola szabdlyait. A multikulturdlis tanitdsi stratégiak ezt a
problémat allitjak a kézéppontba és kivanjak meghaladni.

Interkulturalizmus vagy multikulturalizmus? A két kifejezés jelentése nem valik el ¢€lesen
egymastol. Egyrészt az eurdpai szaknyelv inkabb interkulturalizmusnak nevezi azt, amit az
amerikai szohasznalat multikulturalizmusként emleget. Masrészt egyes szerzok a kultarak
egyliittélését nevezik multikulturalizmusnak, mig a kultardk interakciojan alapuld tudatos
nevelési torekvéseket az interkulturalizmus névvel illetik. Gyakori azonban a két kifejezés
azonos értelemben valo hasznalata is, a tovabbiakban mi is ezt a szokast kovetjik.

A modern nemzetallamok kialakuldsa mindeniitt egylitt jart egyfajta etnikai intoleranciaval.
Ironikusan elmondhatjuk, hogy a nacionalizmus a Szent Istvan Intelmeibdl ismert mondat
ellenkezdjét tekintette érvényes alapelvnek: gyenge €s torékeny a tobbnyelvii és tobbszokasu
orszag. Az iskola ebben a felfogasban asszimilacios gép, amelybe bemegy a kisebbségi tanulo,
¢€s tobbségi Ontudattal, tobbségi kulturaval jon ki. Pedagdgiailag ez a kulturdlis kiilonbségek
teljes figyelmen kiviil hagyasat jelentette, ill. jelenti sok helyen ma is, aminek kovetkezménye -
mint hamarosan kideriilt - az lett, hogy a tobbségi és kisebbségi tanulok iskolai esélyei
drasztikusan eltértek egymastol.

Nyilvanvalova lett tehat, hogy kisebbségi kultiraval a tobbség iskoldjaba jarni: hatrany. Ezen a
felismerésen alapul a kulturalis kiilonbségek kezelésének masik nagy paradigmaja, amelyet
kompenzatorikus modellnek nevezhetiink. Ez a dominans kultiratol valo eltérést hianyossag-
nak tekinti, €s a kisebbségi tanulokat specialis programokkal kivanja felzarkoztatni, hogy minél
hamarabb alkalmassa valjanak a ,,normalis” iskolai tanulmanyokra. Ebben a modellben az
elkiilontilt tanulocsoportok szervezése elkeriilhetetlennek latszik, igy felerdsodik a szegregacio
veszélye.

A multikulturalizmus mindkét paradigmatol megkiilonbozteti magat. Ertéknek tekinti a
kulturalis sokféleséget: a nevelés célja a kommunikativ tolerancia, amely nem egyszeriien a
massag elviselése, hanem a torekvés egymas megismerésére, az interkulturalis kommunika-
ciora. A multikulturalis torekvések a 20. szazad masodik felében erdsodtek fel. Ha a torténelmi
hatteret keressiik, kézenfekvo a kovetkezo jelenségekre gondolni:
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e a kompenzatorikus moédszerek kudarca, a kisebbségi tanulok iskolai kudarcai, és a
mindezekbdl fakado tarsadalmi fesziiltségek;

e aszerte a vilagon megfigyelhetd etnikai reneszansz;

e a nagy népességmozgasok, vandorlasok, elsdsorban a vendégmunkasok tomeges
megjelenése Nyugat-Eurdpaban.

Multikulturalizmus az oktatasban

A kisebbségi kultura mint tananyag

Ha sorra vessziik az interkulturdlis oktatds kiilonb6z6 modelljeit, ezek kozott az elsé és
legegyszertiibb, ha a kisebbség kulturaja megjelenik a mindenki szdmara oktatott tananyagban.
A kisebbség Onbizalmat és ontudatat noveli, ha az ¢ kultaréja, szokésrendszere, torténelme,
mivészete, mentalitdsa mintegy szimbolikusan részévé valik az orszag kultirajanak. Ennek a
stratégianak ugyanakkor mégis a dominans kultirahoz tartoz¢é fiatalok szdmara van els6sorban
fejlesztd ereje: moédjuk nyilik némileg megismerni azokat a honfitarsaikat is, akik masok, mint
Ok. Bar puszta felvilagositassal nehéz - vagy lehetetlen - az attitidoket megvaltoztatni, mas
pedagogiai eljarasokkal egyiitt a tananyag atalakitdsanak fontos szerepe lehet az antirasszista
nevelésben is, ami a multikulturalis torekvések egyik kdzponti célja.

Ha az altalanos elveket most a magyar viszonyokra konkretizaljuk, feltehetjiilk a kérdést,
mennyit tanulnak a magyar didkok a romak torténelmérdl, irodalmarol, zenéjérdl, mivészetérdl
stb. A ,,ciganykérdés” legfoljebb a tarsadalomismeret oktatdsadban jelenik meg - jellemzdéen
mint probléma.

Integracio

Az integracid kifejezés a pedagogiaban altalaban kétféle Gsszefliggésben keriil eld. Egyfeldl
beszélhetiink integralt tananyagokrol, most azonban nem errdl lesz sz6. Masfeldl a sajatos
nevelést igényld gyerekek normal tanuldcsoportokba vald bevonasat, a tobbiekkel valo egyiitt
nevelését szoktak integracionak nevezni, legtobbszor gyogypedagodgiai Osszefliggésben. Itt a
kiilonb6z6 kultarakhoz tartoz6 gyerekekbdl kialakitott kdzos tanuldcsoportokra utalunk ezzel
a szoval. Arrol van szd, hogy ne csak a tananyag kozvetitésével ismerjék meg egymast a
kiilonbozo6 - és egymast gyakran bizalmatlanul, s6t negativ elditéletekkel szemléld - etnikai
csoportok, hanem alakuljanak ki kozottiik személyes kapcsolatok is. Innen nézve a kisebbségi
kultara tananyagként is masként jelenik meg, mert lehetové valik, hogy a tanulok maguk
mutassak be tarsaiknak sajat etnikai (vagy vallasi stb.) csoportjukat. Az interkulturalis kap-
csolatok batoritasa, sot esetleg kényszeritése természetesen noveli a konfliktusok lehetdségét,
¢s adott esetben igen nehezen kezelhetd pedagdgiai problémahelyzetek alakulhatnak Kki.
Masfeldl éppen ezek a konfliktusok nyithatjdk meg az utat az eléitéletek felszamolasdhoz és
igy a késobbi konfliktusok elkeriiléséhez. A kisebbség megjelenése az elitiskolakban ebben a
felfogasban mar nemcsak a kisebbség érdeke, hanem massal nem potolhatd eszkdz a tobbség
nevelésének folyamataban is.

Tévedés lenne azt hinni, hogy kizardlag az attitidok formalasarol, az antirasszista nevelésrol
van sz6. A pozitiv attitiidok kialakuldsanak bazisa a képességek, elsésorban a kommunikécios
képességek fejlodése. Egymas megértése csak akkor johet létre, ha a tanulok képessé valnak az
interkulturalis kommunikéciora, €s ennek gyakorlasa nem valamiféle kiilon tantargy, hanem az
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egész oktatasi folyamat feladata. A kultarak kozotti hatékony kommunikacio eldémozditasahoz
néhany specialis képesség tudatos fejlesztése sziikséges.

e Tudni kell ugy kommunikalni, hogy tudatosan toreksziink a félreértések elkeriilésére.
Ehhez sziikségiink van egy implicit, intuitiv tudasra arrol, hogy mi is az megszokott
beszédiinkben vagy gesztusainkban, ami félreérthetd.

e Meg kell ismerni a masik kultira kommunikacios gesztusait, sajatos kifejezésmodjat, illetve
torekedni kell azok megértésére.

e Rutinna kell valnia annak, hogy kevéssé érthetd megfogalmazéasaink helyett alternativakat
kinaljunk fel.

e Képessé¢ kell valni bizonyos empatidra: arra, hogy atmenetileg, a kommunikacié idejére
mintegy hipotetikusan elfogadjuk a masik értékrendjét, és azon beliil probaljuk értelmezni
gondolatmenetét.

Kulturaazonos pedagogia

A kisebbségi tanulok iskolai kudarcainak egyik fontos oka, hogy az iskolaban elvart elemi
tudas és viselkedési mintak a dominans kultarat kovetik, igy a mas kultarajuak mintegy
deviansnak szamitanak. A kulturalis massag mint iskolai probléma - nehezen nevelhetdség, sot
értelmi fogyatékossag - jelenik meg. Ezt mutatja nalunk az az ismert jelenség, hogy a roma
tanulok szamaranya a kisegitd iskoldkban jelentsen feliilmulja népességbeli aranyukat.

Melyek az iskoldban elvart legfontosabb viselkedésmintak és tudaselemek?
e Megfeleld id6tartamu és erdsségli figyelemkoncentracio.

e A tanuléssal kapcsolatos pozitiv attitiid.

e Tisztelettudo magatartas.

e Bizonyos képességek ¢€s ismeretek, amelyek elsajatitdsara az 6vodaban keriil sor (pl.
szokincs, szabalyos formak rajzolésa).

e A magyar nyelv ismerete.

Ezek az elvarasok persze jogosak, valoban az eredményes iskolai munka eléfeltételét jelentik.
Egy dolog azonban elvarni valamit, és devidnsnak tekinteni azt, aki nem felel meg az
elvarasoknak, és mas dolog az 1j kultara elsajatitasat tanulasi feladatnak tekinteni. Ez utdbbi
esetben elkeriilhetetlen a meglévé kultirara tamaszkodni, és azt elfogadva fokozatosan
kialakitani az iskolaban sziikséges attitidoket és képességeket. Az iskolai és az otthoni kulttra
kozelitése nagy mértékben novelheti az iskolai teljesitményt, és csokkentheti az iskola
idegenszertiségét. Ekkor valosulhat meg a kulturaazonos pedagogia, vagyis hogy sok
tekintetben azonos mintakkal talalkozik a gyerek az iskoldban és a csaladban. Ez persze
nagyon sok mindent jelenthet.

LKozvetité szerepiik van a csaladon, rokonsagon beliili szerepeknek - irja Boreczky Agnes - a
felnott-gyerek viszony kijelolt, Gjradefinialhatd hatarainak, a viselkedés, az érzelem és az
indulatszabalyozas moédjanak, a munkamegosztasnak, a tevékenységek szervezettségének és
temporalitdsanak, a csaladtorténetek szimbolikus erejének stb., vagyis tulajdonképpen a kultra
egészének.”

Bar a dolog korantsem vilagos, mindenesetre elgondolkodtatd, hogy a modern iskola hierar-
chikus, szervezett, formalizalt, tagolt, kiszamithato és személytelen vilaga bizonyos csaladi-
kulturalis hattérrel rendelkezé tanuloknak viszonylag otthonos, atlathaté kozeget jelent, mig
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masok szamara érthetetlen és ijesztd jelenségek sorat. Az utdbbiak esélyei az iskolai sikerre
bizonyosan joval kisebbek, mig az iskola személyesebbé, tagolatlanabba, kozosségibbé tétele
talan novelhetné ezeket az esélyeket. Sok jel mutat arra is, hogy a csalddszerkezetben meg-
mutatkozé kiilonbségek - igy végiil is a kulturalis kiilonbségek - kihatnak a tanulok kognitiv
stilusara is, igy a kognitiv stilusokhoz alkalmazkodd pedagdgia szintén relevans lehet a
multikulturalizmus szempontjabol. Kiilondsen érdekes lehet ebbdl a szempontbol a mezofiiggd-
mezofiiggetlen dimenzio, ezt a kérdést azonban korabban mar érintettiik.

Felhasznalt és ajanlott irodalom

A fejezet megirasakor kozvetleniil hasznositottam a kovetkezo irasok gondolatait.

FORRAY R. KATALIN: Multikulturalis tarsadalom - interkulturalis nevelés. Valosdag, 1997. 12.
sz. 86-98. o.

BORECZKY AGNES: Multikulturalis pedagogia - Gj pedagogia? Uj Pedagégiai Szemle, 1999. 4.
sz. 26-38. o.

BORECZKY AGNES: Kultiiraazonos pedagégia. Uj Pedagégiai Szemle, 2000. 7-8. sz. 81-92. o.

NAHALKA ISTVAN: 4 roma gyermekek iskolai nevelésének helyzete
(http://www.akm.tti.hu/nahalka istvan a roma gyerekek iskolai nevelese.doc)
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Médiapedagogiai stratégiak

Média és pedagogia

A média - és kiilonosen a televizid - azért kiilonleges jelent0ségli a pedagogia szempontjabol,
mert szerepe sok szempontbol analég az iskolaéval, igy annak egyfel6l konkurense, masfeldl
gyakran helyettesitdje. A tévé diadalitja tehat a 20. szazad utolsé harmadaban mindenképpen
az egyik legeroteljesebb kihivas, ami az iskolat valaha is érte. A média ugyanis

e ismereteket kozvetit;

e formalja értékrendiinket €s azonosulasi mintakat nyjt;
e ablakot nyit a vilagra, bekapcsol a tagabb kdzosségbe;
e lekdti a gyerekeket.

A média tehat egyfel6l potolni tudja az iskolat, azaz néha joval hatékonyabban nyujtja azt, amit
korabban egyediil, vagy csaknem egyediil az iskola volt képes nyujtani, masfeldl egészen mas
iranyba képes terelni az ifjusag szellemi fejlodését, mint azt az iskola szeretné, ezért az iskola
veszedelmes vetélytarsaként jelenik meg. Mindkét jelenségbdl ugyanaz kovetkezik az oktatas

szamara: nem lehet ma mar ugyanazt €s ugyanugy tanitani, mint akar néhany évtizeddel
korabban.

A médiapedagogia megprobalja tudatosan levonni a konzekvencidkat ebbdl a helyzetbdl.
Akarcsak a drama ¢és a multikulturalizmus esetében, a tarsadalmi igény Onallo tantargyat is
létrehozhat (médiaismeret), és a kerettantervek révén ez a targy ténylegesen létre is jott.
Benniinket azonban most nem az 6nallo tantargy érdekel, hanem az a pedagogiai stratégia,
amely a legkiilonb6zObb tantargyak tematikajahoz tud kapcsolédni részben a tananyag
ujragondolasa, részben a tanuloi tevékenységek atalakitasa révén.

Miel6tt azonban errdl szolnank, érdemes szamba venni azokat a konkrét veszélyeket, amelyek
abbol fakadnak, hogy a televizid az 0 generacié szocializacidjanak meghatarozé tényezojéveé
valt.

A tévé szocializacios veszélyei

Veszélyekrol van sz6, és nem biindkrdl vagy atkokrdl. Nem az a célom, hogy altalanos kritika-
nak vessem ald a médiat, illetve a tévét, hanem az, hogy bemutassam a helyzet kétesélyességét:
a tévé dominanciaja veszélyeket hordoz, amelyek azonban bizonyara csokkenthetdk, és ebben a
csokkentésben nagy szerepe lehet az iskolanak.

o A téve feldolgozatlan és félreértheto informdciok tomegének a forrasa. Az informacio-
bdség persze jo, de ha a sok informacié nem all 6ssze rendszerré, vagy hibas rendszereket
alkot, az nagy mértékben dezorientalhat. Elhomalyosul a hatar a biztos €s a bizonytalan, a
tény és a fikcid, a fontos és a lényegtelen kozott. Az iskolanak massal nem poétolhatod
szerepe van abban, hogy az iskolan kiviil szerzett informaciot rendszerezze ¢€s értelmezze.
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A teve ujraértelmezi a gyermekkort. A gyerekek ma a tévé elbtt iilve rendszeresen
szembesiilnek olyan jelenségekkel, amelyek el6l korabban elzarta Oket a sziiloi féltés.
(Legalabbis a kozéposztaly gyerekeit. Ezt a szocialis megszoritdst nem szabad szem el6l
téveszteni.) Explicit szexudlis jelenetek, tragar beszéd, blin és erdszak mindennaposak a
tévé misoraban, és kevés csalad tudja megoldani, hogy a gyerekeket teljesen megovja
ezektdl a hatasoktol. Ezeknek az ¢élményeknek az érzelmi feldolgozasa olyan feladat, amely
nem hagyhatja hidegen az iskolat.

A téve felgyorsitia a percepciot. A mai misorkészitési szokasok a latas uj technikait
kényszeritik rd a nézokre, koztiik a fiatalokra. Ezek lényege, hogy hozzaszokunk ahhoz,
hogy a rovid ideig felvillantott képi informaciot maris Gjabb koveti, ami szoges ellentétben
all a mindennapi ¢€let latvanyaival. Egyelore nem vildgos, hogyan hat ez az idegrendszerre,
illetve hogyan neheziti a nagyobb tiirelmet igényld, lasstibb szekvenciak befogadasat -
példaul az iskolaban.

A tévé észrevétlen azonosulasi mintakat nyujt. A legkiilonboz6bb miifaji tévémisorok
tudatos torekvése, hogy vonzd személyiségeket szerepeltessen, akikkel ugy azonosulunk,
hogy kozben észre sem vessziik, hogy mintanak tekintjiik o6ket, hozzajuk szeretnénk
hasonlitani. A dolgot éppen az észrevétlenség teszi veszélyessé. Az iskola felelossége igy
meriil fel: képes-e tudatositani ezeket a latens azonosuldsokat, hogy visszaadja a
fiataloknak a szabad valasztas esélyét. Masrészt végig kell gondolni, képes-e az iskola
hiteles példaképeket allitani a fiatalok elé¢ egy olyan korban, amikor a média sokkal
hatékonyabban, ¢és teljesen mas kulturalis tartomanyokat mozgositva teszi ugyanezt.
Ahhoz, hogy ez ne legyen teljesen reménytelen, meg kell értenlink az ifjusag - erdsen
médiavezérelt - kulturajat, és tudatosan reflektalnunk kell ideéljaira.

A tévé folyamatosan frusztral és kisebbrendiiségi érzést generdl. Minden kornak megvolt
az idedlja a férfiasrol és a ndiesrdl, €s mindig sokan voltak, akik nem feleltek meg ennek az
idedlnak, de soha nem kdzvetitette a korabeli média ilyen széles korben és ilyen hatékonyan
ezeket az idealokat, és ami a legfobb: soha nem jelenitette meg ezeket nap mint nap a
valosag illuziojat keltve. A tévé szinte azt sugallja, hogy mindenki idealisan férfias €s ndies
- a nézOt magat kivéve -, hiszen a reklamoktol az akcidfilmeken és szappanoperakon at a
videoklipekig, a bemondokig, s6t a miisorvezetokig minden ¢és mindenki ezeket az
idedlokat mutatja fel. De nemcsak a nemi onértékelésrél van szd, hanem a médiasztarok
ruhatara és a néz6 ruhatara, a reklamokban lathaté konyhak és a néz6é konyhdja stb. kozotti
kiilonbségekrdl. Az igy keletkezd frusztracid ¢és lelkiismeret-furdalds ugyancsak
intellektualis feldolgozast igényel.

A tévé leegyszeriisiti a valosagot. A tévé nemcsak informaciokat kdzvetit, hanem egyszeri
értelmezési sémakat is. Az id6 rendkiviil sziikos a tévémiisorokban, ezért legtobbszor
elmarad a kovetkeztetések hosszii lancolata, amely igazan gondolkodéasra késztetne.
Bourdieu kifejezésével a tévé ,kulturalis gyorsétkezde”: olyan Osszefliggéseket sugall,
amelyek a valosag egy-egy dimenziojat megragadjak ugyan, mas oldalakat azonban
figyelmen kiviil hagynak. Ha ezek kritikus feldolgozasa elmarad, a nézo - kiilondsen a fiatal
néz06 - rabja marad ezeknek a leegyszertisitd sémaknak.

A téveé rosszabbnak, kegyetlenebbnek mutatja be a vilagot a valosagosnal. A tévében nagy
szerepet kap az erdszak és minden, ami sokkolja a nézot, és ezzel tilzottan is sotét képet
fest a valo vilagrol.
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A téveé passzivitasra kényszerit. A tévé életpotlék és tarsasagpotlék. Mikdzben a tévé elott
iiliink, gondolatban akcidk, utazasok, sportesemények, politikai vitdk részesei vagyunk,
valdjaban azonban éppen hogy nem vesziink részt ezekben a tevékenységekben. A tévén
feln6tt generacido bizonyos értelemben elszokott a valodi ¢€lettdl, az iskolanak ebben a
vonatkozasban is 1j, specialis feladatai vannak.

A tévé dsszezavarja az értékrendiinket. Mikozben bizonyos értékekben biztosak vagyunk,
¢s verbalis szinten ezt a bizonyossagunkat a tévé sem kérddjelezi meg, metaszinten
alapvet0 értékeinkkel ellentétes lizeneteket kapunk. Tudjuk, hogy nem szabad hazudni, de a
reklamok szamara ez megengedett. Tudjuk, hogy az er6szak nem helyénvalo, de az igazsag
bajnokai az akciofilmekben lehetnek erdszakosak. Az ilyen és ehhez hasonlo ellentmonda-
sok szintén intellektualis feldolgozasra varnak.

A tévé dOsszekeveri a valosagot és a fikciot. Mikozben a kiilonbozé miifaji misorok
kovetik egymast, a gyanutlan (fiatal) néz6 szdmara nem magatol értetddd, hogy az egyes
mifajok szabdlyai eltér6 mintdkat kovetnek. Mig példaul egy kalandfilmben természetes,
hogy vannak jo fitik és rossz fitk, a hirmiisort nyilvanvaléan mas szemmel kell nézni. Mas
megitélés ala keriil egy valosagos katasztrofa €s a katasztrofafilm stb. Ezek a kiilonbségek
azonban csak azok szdmara vildgosak, akik iskolazott szemmel nézik a tévét.

A tévé konnyen valik a manipulacio eszkozéve. Egyfel6l a politikai manipulaciorol van szo,
amely azonban eléggé a kozfigyelem eldterében van, igy az atlagpolgar elobb-utobb
magatdl is érzékennyé valik erre a veszélyre. Masfeldl azonban masféle értelemben is
konnyen valhatunk manipulacio aldozatava: a reklam célja kifejezetten ez, de mas miisorok
is gyakran igyekeznek megtéveszteni, illetve ravenni valamire. A leginkabb dokumentum-
szerli musorok is nem egyszer dezinformalnak vagy éppen kifejezetten hazudnak. Hol
mashol tanulhatjuk meg, mint az iskoldban, hogy mit jelent a tévé , kritikus olvasasa”?

Médiapedagogiai megkozelitések

Az aldbbiakban nagyon vazlatosan attekintjiik, hogyan probal a médiapedagodgia valaszolni a
fenti ellentmondasokra. Valosziniileg nem egyszertsitjiik le blinds médon a valdoban nagyon
Osszetett témat, ha azt allitjuk, hogy a médiapedagogia kozépponti célja a tudatos média-
fogyasztasi szokasok kialakitdsa. Ez vértezheti fel a fiatalokat a fent felsorolt veszélyekkel
szemben.

A hirkozlés, a kommunikdcio és a manipuldcio mint tananyag. Abbol indulunk ki, hogy a
tudatos médiafogyasztasi szokasok akkor alakithatok ki, ha a legkiilonb6z6bb tudas-
teriiletek feldolgozasakor megjelennek azok a kulcsfogalmak és alapvetd Osszefliggések
(struktirak), amelyek a média jelenségének megértését megkonnyitik. A kommunikacio
szabalyszertiségeirdl tanulhatunk nyelvtanbodl, technikdbdl, informatikabdl, irodalombol,
mivészeti targyakbol és természetesen torténelembdl, illetve tarsadalomismeretbdl is.
Akkor van ennek értelme, ha minden tantargy masként, a maga szemszogébol dolgozza fel
a jelenséget. A hirk6zlés éppugy lehet technikai, mint torténelmi tananyag: a hirkdzlés fej-
16désének megértése bizonyosan megalapozhatja a tudatos médiafogyasztast. A manipu-
lacio kérdéskore szintén elokeriilhet torténelembol, tarsadalomismeretb6l, de irodalombol,
zenéblOl és képzOmiivészetbdl is. A jelen és a mualt, illetve a kiilonbozo kultarak
Osszehasonlitasa kiilondsen termékeny lehet. Hogyan ¢éltek az emberek, amikor nem volt
tévé? Mi hozta Ossze a csaladot? Mi strukturalta az id6t? Hogyan rendezték be a lakast?
Mivel toltotték az estéket? A kérdések eroltetettnek tiinnek, a fiatalok szamara azonban
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nagyon is relevansak, hiszen szamukra a tévé nem a modern technika vivmanya, amely
radikalisan atalakitja az életet, hanem az élet természetes €s elmaradhatatlan kelléke.

o A mozgokép nyelvének megismerése. Ez természetesen tanithatd kiilon tantargy keretében
is, de szinte minden tantargy élhet a mozgoképes informaciod feldolgozasanak lehetdsé-
gével. Mikozben torténelem-, irodalom- vagy tarsadalomismeret-6ran video segitségével
kozliink ismereteket, lehetéség nyilikk a mozgoképnek mint informacioforrasnak a
megismerésére. Ha csak megnézetiink egy filmet a gyerekekkel, természetesen nem jutunk
elébbre. De ha pl. kérdésekre kell valaszolniuk a latottak alapjan, vagy kiscsoportban
kozosen értelmeznek egy jelenetet, mar szembesiilhetnek a film sajatos kifejezésmodjaval,
eszkozeivel, a kifejezés kiilonbozo sikjaival, az érzelmi hatasok elérésének technikaival stb.

o A miisorok direkt elemzése. Szintén tobb tantargy keretei kozott helyet kaphat a tévémiiso-
rok elemzése. Ez egyfelol konkrét miisorokat jelenthet, amelyeket a gyerekek lattak, €s
amelyek hatottak rajuk. A fiktiv miifajoknak helyiik lehet az irodalomoéran, a ténymiifa-
joknak, a szérakoztaté miifajoknak a tarsadalomismeret 6ran. Az ilyen elemzés feltarhatja a
tévé hatasmechanizmusat, segithet kialakitani a kritikus tévénézési szokéasokat. Masfeldl az
egyes mifajok sajatossdgainak elemzésérdl van sz altalanossagban, hiszen fontos
tudatositani, hogy mast varhatunk el egy szappanoperatol, mint egy oknyomozo riporttol.

e Kreativ média. Minden Kkifejezési forma ugy ismerheté meg a legjobban, ha magunk is
megprobalkozunk vele. Ahol lehetséges, tehat a technikai feltételek adottak, ott érdemes
¢lni a sajat videdbmiuisorok készitésébol adodo elonyokkel. Lassunk néhany példat!

v Az iskolaradi6 mintajara megszervezett, didkok éltal miikodtetett iskolatévé lehetdsé-
get ad arra, hogy kicsiben megismerjék a tanulok az elektronikus jsagiras nehézségeit,
buktatoéit és lehetdségeit.

v Ugyanezt a célt a szerepjaték oldalarol is megkozelithetjiik. Tabori koriilmények kozott
jatszhatunk tévéstudiot. A gyerekek kis csoportokat alkotnak, minden csoport egy
studio. A jatékvezetd idoben elosztva minden studidohoz eljuttatja ugyanazokat a - fiktiv
- hireket. A studiok limitalt idotartamt tévéhiradot készitenek a folyamatosan - a hirado
készitése kozben is - érkezd hirekbol. A gyerekek ekozben szembesiilhetnek az
idokorlatbol fakado nehézségekkel, rangsorolniuk kell a hireket, tisztazniuk kell, hogy
milyen szempontok szerint rangsorolnak stb.

v A tanuldk - kiilonbozé targyak tanulisa sordn készitett - Onalld6 munkai nemcsak
papiron adhatok be, hanem - ha az iskola biztositani tudja a technikai feltételeket -
audio- vagy videokazettan, floppyn vagy CD-n is. Ha elfogadjuk, hogy a gondolatok
kifejezésére a kiilonféle audiovizudlis megoldasok is alkalmasak, hatékony eszkozt
nyeriink arra, hogy a tanulok képi gondolkodasat fejleszteni tudjuk.

Felhasznalt és ajanlott irodalom
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Felfedezéses és kutatasos tanulas

A hagyomanyos, prezentaciora orientalt oktatds kész ismereteket akar atadni: az emberi
megismerés évezredek alatt felhalmozott eredményeinek mintegy az esszenciajat. Sokak szerint
a mai kor kovetelménye nem ez. Az informaciok a rendelkezésiinkre allnak kiilonféle
adatbazisok formajaban, amit az iskolaban meg kell tanulnunk, az inkébb az, hogyan dolgozzuk
fel, hogyan rendszerezziikk ezeket az informaciokat. Egyre inkabb elotérbe keriil tehat a
megismerés folyamata. A felfedezésre és kutatasra épit0 tanitas éppen errdl szol. Ebbe a
kategoriaba sorolhatunk minden olyan tanitasi stratégiat, amelyben a tanar inkabb kérdéseket
tesz fel, problémakat fogalmaz meg, dialogusra Osztondz - ahelyett, hogy ismereteket,
eszméket, elsajatitando képességeket tarna a tanulok elé. A felfedezés és kutatas - mint minden
adaptacios stratégia - rendkiviil iddigényes. Minden perc, amelyet a tanulok probléma-
megoldassal toltenek el, csokkenti a tananyag ,leaddsara” rendelkezésre allo id6t. Ez all a
kiadas oldalon. A bevétel oldalon ezzel szemben elsdsorban két tételt tudunk felmutatni. Az
egylk konnyebben belathatd: az onalld felfedezés és kutatds a tanuld kivancsisagat,
érdeklodését probalja bevonni a tanuldsi folyamatba, igy hatalmas motivacios erd rejlik benne.
A masik tétel egy kicsit részletesebb kifejtést igényel: a felfedezés nemcsak érdekesebb, mint
odafigyelni a magyarazatra, hanem ennek soran némileg mast is tanulunk.

Problémak és strukturak

A felfedezéses tanulds tartalmi vizsgalatat egy kicsit tavolrdl kell inditani. A téma talan
legtekintélyesebb ismerdje és népszeriisitdje Jerome Bruner amerikai pszichologus, akirdl
korabban mar volt szd. Bruner a transzfer fogalmat allitja a kdzéppontba. Tanulni azért
érdemes, mert amit egy helyzetben, egy konkrét anyagon megtanultunk, azt képesek lesziink
mas helyzetben, mas anyagon is alkalmazni. A legegyszeriibb példa a specifikusnak nevezheto
transzfer: ha megtanultunk egy szoget beverni, ezt a tudasunkat mas szogeken is alkalmazni
tudjuk, s6t mas tipusu szogeken is. Tovabbmenve: tudasunk a rajzsz6g benyomasara is transz-
feralhat6, mert megtanultuk a szoget egyenesen tartani, s6t didt is ligyesebben toriink
kalapaccsal, mert iigyesebben tudunk célzott iitéseket mérni a céltargyra (€s nem az ujjunkra).
Itt tehat konkrét készségekrdl van szd, de van a transzfernek egy intellektualis tipusa is, amely
azonban joval nehezebben megragadhato.

Bruner strukturanak nevezi a tananyagban rejld mélyebb Osszefliggést, ami miatt az adott
tananyagot tanulni érdemes: ez teszi alkalmazhatova a tudast, mert transzferabilis, vagyis egy
konkrét anyagrol egy masik (0j) anyagra atvihetd. Ha tehat a kalahari szanokrol tanulunk,
akkor nemcsak egy konkrét kulturaval ismerkediink, hanem példaul azokkal az 4ltalanosabban
érvényes mechanizmusokkal is, ahogyan a természeti kornyezet alkalmazkodésra kényszeriti az
emberi tarsadalmakat. Hogy milyen struktirakat kell tanitani, az szaktudomanyos kérdés, és
Bruner hangstlyozza, hogy ezt az adott tudomany legkivalobb szakembereinek kell eldonteni.
Tantervfejlesztés tehat nem képzelheto el a legjobb tuddsok bevonasa nélkiil.

Amit a tudomany oldalarél struktardnak neveziink, az pszichologiai értelemben - az egyén
tudasat tekintve - voltaképpen séma, pontosabban az adott tudasteriilet legfontosabb,
legalapvetdbb kognitiv sémairol van sz6. De nevezhetjiik ugyanezt egyszeriien dsszefliggésnek,
alapeszmének, ideanak vagy - Basil Bernstein metaforikus kifejez€sét hasznalva - ,,a tananyag
végsd misztériumanak™.
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A nagy kérdés azonban az, hogy hogyan tanithatok a strukturdk. Onmagukban, a konkrét
helyzetektdl és kontextusoktol elvonatkoztatva bizonyosan nem tanithatdéak. Ha egy strukturat
megprobalunk szavakba Onteni, iiresen csengd mondatokat kapunk. Kant ismert gondolatat
parafrazalva elmondhatjuk, hogy a strukturak tények nélkiil iiresek, a tények strukturak nélkiil
vakok. Itt Iép be a képbe a problémamegoldés, azaz a felfedezéses tanulds. A probléma-
megoldas soran voltaképpen a kordbban megtanult sémakat - struktarakat - alkalmazzuk egy 1;j
helyzet értelmezéséhez. A probléma azonban éppen attél probléma, hogy a struktirak
alkalmazéasa nem trivialis: régi sémaimat at kell alakitanom, gazdagitanom kell, komplexebbé
kell tennem ahhoz, hogy az 1j helyzetben alkalmazhatdak legyenek. Magatol értetodik, hogy
mindez nem megy tanari segitség nélkiil. A felfedezéses tanulas nem arrol sz6l, hogy egyediil
hagyjuk a gyereket a problémaval, csak arr6l, hogy gondolkodasra késztetjiik, lehetoséget
biztositunk arra, hogy a meglévd tudas és az 10j szituacié talalkozasabol, 0j, magasabb renda
tudassal kertiljon ki. Szemléltessiik a problémamegoldast néhany tantargyi példan!

Rakosi Matyas 1953 nyaran Moszkvaban jart, ahol a partvezetés élesen megbiralta. Vajon
milyen intézkedések kovették e biralatot Magyarorszagon? A kérdés latszolag arra iranyul,
hogy a tanulok talaljak ki a torténelmi tényeket, valojaban arrol van szo6, hogy a diktatira
dontési mechanizmusairdl akarunk egy strukturat (strukturalt tudést) kialakitani a feladat
segitségével. A problémamegoldas sordn a mar kialakult strukturak alkalmazasara keriil sor,
igy a valaszok ohatatlanul eltérnek a tényektdl. De nem is az a jo valasz, amely ,.eltalalja” a

valosagot, hanem az, amely logikus ¢€s a tényekkel szembesithetd, finomithatd hipotézist allit
fel.

1848-ban az allam magara vallalta, hogy a jobbagyfelszabaditas utan kartalanitja a volt
foldesurakat. De mekkora 0sszeget jelent a méltanyos kartalanitas? Hogy lehet ezt kiszamitani?
A keresendo ¢és alkalmazand¢ struktura itt is altalanosabb, mint a konkrét helyzet: hogyan lehet
jovedelmet egy Osszegre atvaltani.

Mi az ige? Ha csak a mar megtanult definicid felidézésére biztatjuk a gyerekeket, az
természetesen nem felfedezéses tanulas. Ha azonban Gjra és Ujra ramutatunk a definicios
kisérletek hidnyossagaira, a felmeriilé kivételekre, és valodi gondolkodasra 0sztonozziik a
tanulokat, akkor mar t6bbrdl van szo, mint az ige definiciojarol: milyen alapon kiilonithetjiik el
egyaltalan a szofajokat?

A jellegzetes iroi stilust kialakitdé eszkozOk szintén strukturat alkotnak. Ha a tanuldoknak
fogalmazast kell irniuk Moricz Zsigmond stilusaban, valdjaban azt keresik, mi teszi Moricz
stilusat moéricziva, de tovabbmenve azt is, mi teszi a stilust jellegzetessé.

.....az Bszaki Kozponti Vidék foldrajzanak ismeretébe - igy szol Bruner sajat, kisérleten
alapuld példaja - ugy vezették be a tanuldkat, hogy egy térképen (amely csupan a fizikai
jelleget €s a természeti erOforrasokat mutatta, a helyneveket azonban nem adta meg) el kellett
helyezniiik az adott teriilet fontosabb varosait. Az osztalyban kialakult vita hamarosan jo
néhany meggy6z6 elméletet eredményezett arra vonatkozolag, hogy melyek egy varos
keletkezésének az elofeltételei... A megoldandé feladat nem csupan élvezetes €s izgalmas volt a
gyerekek szamara, hanem hasznosnak bizonyult annak felismerése is, hogy egy bizonyos varos
nem véletleniil van éppen ott, ahol van.”

Vegyiik észre, hogy a fenti példakban nem feltétlentil keriil sor a struktiira megfogalmazasara.
Erre adott esetben sziikség lehet, de a dolog lényege nem a verbalizalas, hanem az alkalmazas.
A masik fontos tanulsag, hogy a felfedezéses tanulas nem egyszertien induktiv stratégia. Nem
az a cél, hogy egyedi esetekbdl altalanos tanulsdgokat vonjunk le, hanem hogy altalanos sé-
maink segitségével egyedi problémakat oldjunk meg, mikdzben altalanos sémaink is fejlodnek.
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A problémamegoldas algoritmizalasa

A tanuloi problémamegoldas folyamataban a tandr facilitatori szerepet jatszik, azaz megfeleld
koriilmények megteremtésével probalja elomozditani a tanulé gondolkodasat. E szerep
tisztazasdhoz azonban sziikséges, hogy logikai szakaszokra bontsuk magat a folyamatot.

A probléma megértése

Els6 Iépésben tisztazni kell, hogy mi a probléma. Mit tudunk, és mit nem tudunk (mi az
ismeretlen)? A probléma nem lenne probléma, ha nem volna akadalya a megoldasnak. Mi a
megoldas akadalya?

A probléma elemzése

Erdemes megtanitani a tanulokat néhany eljarasra, amelyeket a problémamegoldas soran
alkalmazhatunk.

o A relevans és irrelevans informdciok elkiilonitése. A problémak megfogalmazasa nagyon
gyakran tartalmaz olyan informacidkat, amelyek nem Iényegesek a probléma
szempontjabol. Ezek lehantasa tetemesen megkdnnyitheti a megoldast.

e Hasonlo feladat keresése. Minden problémamegoldas fontos eleme, hogy talaljunk olyan
mar megoldott problémakat, amelyek az adott probléméaval parhuzamba allithatok.

o A feladat leegyszeriisitése. Ha tul bonyolultnak tiinik a feladat, probaljuk meg részekre
osztani és egyenként megoldani az egyes részfeladatokat.

o A feladat modellezése. Gyakran megkonnyiti a megoldast, ha a problémat egy masik -
leggyakrabban vizualis - kodrendszerben is megprobaljuk abrazolni. Sokszor érdemes
rajzot késziteni a feladatrol vagy éppen valosagos targyakkal helyettesiteni az egyes
elemeket.

o A megoldias megtervezése. Bonyolult feladatok esetében érdemes tervet késziteni a
megoldasrol, és a tervet feljegyezni.

A megoldas folyamata

A problémamegoldas folyamatat a tanar szamos eszkozzel segitheti.

o Erdekléds figyelem. A legfontosabb valosziniileg az, hogy érdeklédést mutassunk a
gyerekek munkaja irant. Probaljuk megfogalmazni, értelmezni, mit is tesznek éppen: ezzel
segitjiik tudatositani szandékaikat és eredményeiket.

o Keérdesek. Kérdésekkel tudjuk ravenni a tanuldkat, hogy maguknak is megfogalmazzak, hol
tartanak, és milyen akadalyokat kell lekiizdeniiik.

e JVita. A problémamegoldast gyakran a tanulok egymas kozotti vitai teszik teljessé. A vitdk
soran szembesiilhetnek a kiilonb6z6 hipotézisek és megoldasi javaslatok, kideriilhetnek az
egyes allaspontok gyengeségei és er0sségeli.

o Kozvetlen segitség. Természetesen elofordul, hogy a tanuldk elakadnak. Ilyenkor
szlikségessé valhat a tanar kozvetlen segitsége. Vilagos persze, hogy csak annyi segitséget
kell adni, amennyi az adott nehézségen atsegiti a tanulot.
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e Sziinet. Ha végképp nem jutnak el6bbre a tanuldk, hasznos lehet, ha a munka leéllitasat
javasoljuk. A félig megoldott problémanak nagy motivald ereje lehet: a tanulok talan
spontanul is gondolkodnak rajta az o6ra utan, és legkdzelebb nagyobb eséllyel veszik fel a
korabban elejtett fonalat.

o [Ertékelés. Hosszabb problémamegoldasi feladatok befejeztével gondoljuk tjra a megoldas
folyamatat! Ertékeljiik ki, milyen eszkozok segitették a munkat, hol keriiltiink tévutra!

Kutatas

A felfedezéses tanulassal rokon stratégia, de attdol néhany ponton mégis jellegzetesen eltér a
kutatdsos tanulas. Itt nem mélystruktirdk felfedezésér6l van szo6, hanem maguknak a
tényeknek a feltarasarol, pontosabban arrél, hogyan juthatunk hozza a szamunkra sziikséges
informaciokhoz, €s hogyan rendezhetjiik Oket szamunkra értelmes egésszé. Valdjaban a
megismerést tanitjuk, €s azt, hogy meglévd ismereteinket hogyan hasznaljuk fel 0j ismeretek
megszerzéséhez. Erdekes, hogy ismereteink egyik alapvetd funkcidja éppen az, hogy uj
megismerést tegyenek lehetové, azaz hogy 0j helyzetekben ki tudjuk ismerni magunkat. A
kutatasos feladatok tehat egyrészt arra szolgalnak, hogy a megismerés modszereit megtanuljak
a tanulok, masrészt arra, hogy az igy szerzett ismeretek személyesebbé valjanak és jobban
rogziiljenek, harmadrészt azonban arra is, hogy mar meglévo ismereteiket alkalmazzak és
ezaltal szilardabban rogzitsék.

Kutatasos feladatnak nevezek minden olyan feladatot, amelyben a rendelkezésre allo
informacio teljes egészében nem tanulmanyozhatd és elemezhetd, hanem a tanuldonak ki kell
valasztania a relevans informacioforrasokat. Ez néha olyan egyszeri formaban valdsul meg,
hogy mar nem is emlékeztet valdédi kutatdsra. A legegyszeriibb feladat bizonyara az, ha
bevissziik az osztalyba a sziikséges informacioforrasokat, pl. konyveket vagy éppen csak egy
konyvet, €s a gyerekeknek egyéni vagy csoportmunkaval kell egy feladatlap kérdéseire
valaszolniuk vagy Osszefoglalot késziteniik egy témarol stb. Mar kozelebb all a kutatas
hétkdznapi fogalmahoz a konyvtari vagy internetes Ora, amikor az oOrakereteken beliil, de
gazdagabb informacids bazisra tdmaszkodva kell a feladatokat megoldani. Végiil igazi kihivas
lehet a tanulok szamara a hazi dolgozat megirasa. A hazi dolgozat a mai oktatasi gyakorlatban
legtobbszor szorgalmi feladatként szerepel, ez azonban nem sziikségszeriien van igy. Kotelezo
hazi dolgozat esetén kiilondsen fontos a paraméterek (pl. a terjedelem) pontos meghatarozasa,
az elbiralas szempontjainak tisztdzasa. A konkrét helyzettdl, elsdsorban a tanulok felkésziiltsé-
gétol fliigg, hogy ajanlunk-e szakirodalmat, vagy teljesen a tanulokra bizzuk az irodalom-
kutatést is.

Felhasznalt és ajanlott irodalom
Bruner a struktarakrol:

JEROME S. BRUNER: Az oktatds folyamata. Budapest, 1968, Tankonyvkiado. Kiilonosen: 27-
39. 0.

A felfedezéses tanulas induktiv értelmezését €lesen biralja a kovetkezo iras:

NAHALKA ISTVAN: A tanulas. In: Falus Ivan (szerk.): Didaktika. Budapest, 1998, Nemzeti
Tankonyvkiado, 140-144. o.

A problémamegoldas algoritmizalasarol sz616 szakasz a kovetkezd konyvon alapul:

ROBERT FISHER: Hogyan tanitsuk gyermekeinket gondolkodni? Budapest, 1999, Miiszaki
Konyvkiado, 118-122. o.
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Szamitogép az oktatasban

Ezuttal nem besz€lhetiink atfogd stratégiarol: a szamitogép csak egy eszkdz, amely a
legkiilonb6zobb tanitasi stratégidkhoz tud illeszkedni, és nagyon sokféle mdédon hasznalhato
fel. Ugyanakkor olyan eszkoz, amely egész pedagogiai szemléletiinket atformalhatja, hatasa
talmutat a modszerek, tanuldi tevékenységek kérdéskorén, és kdzvetleniil €érinti a tanitas céljait
¢s tartalmat is. Hiszen ha igaz, hogy ma a tanitas egyik kozponti célja szinte minden tantargy-
bol az informacioszerzés, -kezelés, -tovabbitas, -feldolgozas, -rendszerezés stb. technikainak
elsajatitasa kell, hogy legyen, akkor ebben a folyamatban fOszereplové valhat a szamitogép.
Sok minden 0Osszekoti azokat az iskoldkat ¢és tanarokat, amelyek és akik erdteljesen
tamaszkodnak munkajuk soran a szamitdégépre: a hasonlé gondolkodasmod, technologiai
kultara, a pedagogiai célok és modszerek. Jogosnak tlinik tehat, hogy a szamitogépes oktatas
kérdéseit a tanitasi stratégiak soraban targyaljuk.

A szamitogép jelenleg draga technologidnak szamit, €s szdmos akadaly tornyosul az iskolak
elétt, ha a mindennapok részévé akarjak tenni. Ez azonban minden bizonnyal rovid id6 alatt
meg fog valtozni. Akar 6rvendetesnek tartjuk, akar kartékony jelenségnek, a modern technika
mindig nagyon gyorsan héditja meg az iskolat, és a kérdés hamarosan nem az lesz, hogy
hogyan juthat egy iskola szamitdégépparkhoz, hanem hogy mire lehet azt hasznélni, és lesz-e
olyan pedagogusa, aki hatékonyan hasznalatba tudja venni.

Az aladbbiakban a teljesség igénye nélkiil tekintsiik at a szamitogéppel tdmogatott oktatas
néhany jellegzetes formajat.

Képek prezentalasa

Aligha lehet talhangstlyozni a képek, a vizualis informacié pedagogiai jelentdségét. Latszolag
kihasznalatlanul hagyjuk a szamitogépben rejld lehetdségeket, ha azt pusztan képek
bemutatasara hasznaljuk. Valojaban a szamitogép forradalmasitja a képek iskolai kezelésének
technikajat, amennyiben nagy szamu és jO mindségi kép tarolasara €s gyors bemutatdsara
alkalmas. Ezzel kapcsolatban a legnehezebben megoldhato technikai probléma valdsziniileg az,
hogy sikeriil-e a szadmitégépteremben tartani az 6rat. Ha ez megvalosult, mar nem lehet komoly
akadalya annak, hogy akar tobb szaz j0 mindségii, nagyithatd képpel dolgozzanak egyszerre a
tanulok. Ez azt jelenti, hogy nem egyszeriien szemléltetésrol van mar szo, hanem lehetdség
nyilik a képekkel kapcsolatos aktiv feladatmegoldasra. A tanulok megadott szempontok szerint
kereshetnek képeket, csoportosithatjadk Oket, leirdsokat és elemzéseket készithetnek roluk,
képalairasokat fogalmazhatnak, parosithatjak a képeket és a szovegeket stb.

Képeket alapvetden kétféle mdédon szerezhetiink: az Internetrdl letoltéssel vagy konyvekbol,
fényképekrol, rajzokrol, diakrol stb. szkenneléssel. (A szerzdi jogokra természetesen figyelni
kell. Ha csak az iskolaban hasznaljuk képeinket, nem lehet probléma, de - mint rogton latni
fogjuk - az iskolan beliili hasznélatot csak egy kis 1épés valasztja el az Interneten valod
publikalastol, és ez mar jogi szempontbol érzékeny teriilet.) A szkennelés olcso (pl. a
fénymasolashoz képest) és konnyen megtanulhatd technologia, igy a szamitdogép szinte
belathatatlan tavlatokat nyit a képekkel timogatott oktatas elott.

Kiilon érdekes kérdés a multimédids CD-ROM-ok oktatasban vald felhasznaldsa. Ezek az
Osszeallitasok altalaban nem oktatasi célbol késziiltek, ezért gyakran jol szolgdljak az egyéni
tanulast vagy a pedagogus orara valo felkésziilését, de ha a tandr magéan az 6ran akarja fel-
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hasznalni 6ket, konnyen gy érezheti, hogy tilsagosan megkotik a kezét. Képek prezentalasara
azonban sokszor nagyon is alkalmasak, kiilonosen akkor, ha anyaguk Webbongészovel
hasznalhato HTML-dokumentum, amely a tanar igényeinek megfeleléen szabadon atalakithato.

Oktatoprogramok és szimulaciok

Mind az Interneten, mind a CD-ROM-ok vildgaban egyre gyakrabban talalkozunk kifejezetten
oktatasi célbol késziilt szoftverekkel. Ezek egyik tipusa a programozott oktatashoz kotodik, és
annak mintegy digitalis Gjjasziiletését jelenti. Arrél van szo, hogy a szamitdgép lehetové teszi
bonyolult, a tanul6 egyéni liteméhez és - foleg - tanulasi stilusahoz igazodo6 elagazd programok
megtervezeését. Az oktatoprogramok masik tipusa inkabb kikérdezd program (és mint ilyen
persze szintén a programozott oktatds Orokose). Kiilondsen a nyelvoktatasban taldlkozunk
olyan tesztekkel, amelyek azonnal kiértékelik a valaszt, és ezzel hatékonyan segitik a tananyag
elsajatitasat. Ilyen digitalis teszteket magunk is készithetiink az Internetrdl letdlthetd ingyenes
szoftverek felhasznaldsaval. Az oktatoprogramok harmadik csoportja olyan jelenségek
bemutatasara vallalkozik pl. animacios eljarasok segitségével, amelyek kiilonben nem lennének
lathatok: kiilonosen technikai és természettudomanyos 0sszefliggések megjelenitésére alkalmas
ez a technika. A negyedik csoportba azokat a programokat sorolhatjuk, amelyek a virtudlis
valosag technologia segitségével segitik bizonyos készségek (pl. autovezetés) elsajatitasat
(szimulatorok). Végiil érdemes elgondolkodni az interaktivitasra épitd szamitdogépes jatékok
iskolai felhasznalasanak lehetdségein is. Valosziniileg fontos dolgokat tanulhatunk meg a
t6zsdérdl, a haborukroél, a civilizaciok fejlodésérdl, ha - legalabb virtualisan - magunk is aktiv
részesei lehetiink az ezekhez kapcsolddo folyamatoknak.

Az Internet és az oktatas

Az Internet mint a tanari felkésziilés segitoje

A tanari munka gerince a tanitas, de jelentdségében a tanitassal egyenrangli, ami az oOra elott,
€s ami az oOra utan torténik, vagyis a felkésziilés €és az értékelés. Az orakra vald felkésziilés
pedig azt is jelenti, hogy a tanarnak folyamatosan karban kell tartania tudasat. Az Internet
egyik f6 haszna éppen az, hogy lehetdséget biztosit a tudomany, a szakma 1) eredményeirdl
valo gyors tajékozodasra. Masrészt boven talalunk olyan anyagokat a Vilaghdlon, amelyek
kozvetleniil vagy némi atalakitas utan a tanuloknak kiadhatok, elemezhetok. Az mar az anyag
jellegétol fligg, hogy kinyomtatjuk, €s igy osztjuk ki a gyerekeknek, vagy - pl. képek,
animaciok, esetleg videdk vagy hangfajlok esetében - szamitogépes oran hasznaljuk fel.
Erdemes néha teljes Weboldalakat letolteni, és azokat szamitogépes oOran felhasznalni,
kiilondsen olyankor, ha a Vilaghalora valo csatlakozas az iskolanak pénzbe keriil. Az offline
internetes oran ugyanis egyfeldl gyakorolhatdak az Internetrdl vald informacidszerzés bizonyos
elemei, masfeldl kép €és szoveg megkomponalt egysége sajatos szinnel gazdagithatja a tanar
eszkoztarat.

Internet a tanoran

A Web Iényege persze nem ez, hanem az informacid bdsége és gyors elérhetdsége. Az iskola
egyik legfobb feladata bizonyara éppen az, hogy megtanitsa a fiatalokat ennek a feneketlen
informaciotomegnek a hasznalatara. Az Internet egyszerre otthona az ifjusag popularis
kultargjanak és a magaskultiranak: a tanulok - ha egyaltalin modjuk van az iskolan kiviil a
Haélora csatlakozni - mintegy be vannak zarva a popularis Weboldalak (jatékok, chatek,
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tarskeresok, zenei oldalak stb.) labirintusaba, és az iskola megkeriilhetetlen feleléssége, hogy
megnyissa azokat az atjarokat, amelyek a magaskultura csarnokai felé vezetnek. Ez elsdsorban
nem az informatikai oktatas feladata, hanem az egyes tantargyaké éppen azért, mert az Internet
csak eszkdz, amelynek segitségével a legkiilonb6zobb tudasteriiletek, diszciplindk valnak
megkozelithetokké, és mindegyik a maga modjan. Ezért valik egyre siirgetobbé, hogy idérdl
idore minden elméleti targybol lehessen internetes orat is szervezni. A kutatdsos tanulds mai
értelmezésben magéba foglalja az Interneten vald kutatast is: a keresOgépek kezelését, a
hiperhivatkozasok kovetését, a Jegyzettombbe vald jegyzetelést, a konyvjelzOk hasznalatat, a
képek €s oldalak elmentését, a talalt adatok rendezését és Osszegzését stb.

Kiilonosen fontos - és ez az, ami jellegzetesen tantargyspecifikus -, hogy a fiatalok elsajatitsak
az adatok kritikai kezelésének képességét, hogy kiilonbséget tudjanak tenni megbizhato és
megbizhatatlan Webhelyek kozott. Tény, hogy a Halo tomegesen tartalmaz hasznalhatatlan, sot
félrevezetd informaciokat, csakhogy ez a helyzet a Gutenberg-galaxisban is, és a védekezés
sem ott, sem itt nem lehet mas, mint a tajékozodasi képesség elsajatitasa.

Weblapkészités és publikalas a Weben

Az Internet nemcsak informacioforras, hanem egyben lehetdség az informacié masokkal valo
megosztasara is. Ennek is megvan a technikdja, amelyet ma mar éppugy el kell sajatitani az
iskoldban, mint az irds tudomanyat. Ahol erre a technikai feltételek adottak, érdemes batoritani
a tanulokat, hogy hazi dolgozataikat a Weben publikalhaté formaban készitsék el. Ennek
nemcsak az az eldnye, hogy igy egy késobbi életiikben esetleg hasznalhatd technikat gyakorol-
nak, hanem az is, hogy a html és rokon nyelvek segitségével tartalom és megjelenités eddig
iskoldban elképzelhetetlen egysége valdsithatd meg. A Weblap ugyanis nem egyszerlien
szOveg, nem is csak illusztralt szoveg, hanem olyan komplex alkotas, amelyen beliil - jo esetben
- az elrendezés, a betlitipus, a hattér, a kiegészité vizualis hatdsok stb. mind a mondanivald
szolgélatdban allnak. Természetesen nemcsak héazi dolgozatok készithetok el szamitogépes
formaban, hanem sok tanuldot megmozgatd Gsszetett projektek is szervezhetok a szamitdgép
koré (pl. adatbazisok, hazi enciklopédiak Osszedllitasa). Még jobb természetesen, ha
moédunkban all a tanulok munkait valoban publikalni az iskolai halézaton (intraneten) vagy
magan a Vilaghalon. Ma mar ez utdbbi is egyszertien megoldhaté (valdéjaban konnyebben, mint
az elobbi). Egyre tobb iskola rendelkezik sajat Weblappal, amelyet gyakran ingyenesen igénybe
vehetd tarhelyeken helyeznek el, és itt nemcsak az iskolaval kapcsolatos informaciokat lehet
kozzétenni, hanem a tanuldk kiilonb6zd, iskolai feladatként kapott vagy onalldan elkészitett
munkait is.

Elektronikus levelezés

Az informaciomegosztason tulmenden az elektronikus levelezés révén az Internet
forradalmasitotta a személyek kozotti kézvetlen kommunikaciot is.

Tanar-tanar kapcsolatok. A pedagdguspalya egyik kedvezotlen sajatossaga a tanarok kozotti
horizontalis szakmai kapcsolatok hianya, vagy legalabbis viszonylagos alulfejlettsége. A
legtobb tanar ugy érzi, csak magara szamithat pedagogiai problémai megoldasaban. Uj
helyzetet teremthetnek ezen a téren az egyes szakokat 0Osszefogd levelezdlistak, online
forumok, soét a fiatalok kedvencei, az IRC-technologian alapuld un. chatek. Ezek a formak
lehetévé teszik, hogy szakmai kérdésekrol akar egyszerre tobb kollégaval ,beszélgessiink™,
koztiik egyébként ismeretlenekkel is, és formalitasok nélkiil kérhessiink toliik szakmai
segitséget, vagy tehessiink f0l nekik olyan kérdéseket, mint pl. hogy 6k hogyan tanitjak ezt és
ezt a témat.

106



Tanulo-tanulo kapcsolatok. Szamos tantargy tanitasara hathat kedvezden a tanulok kozotti
kapcsolatok lehetosége. Példaként gondoljuk el eldszor a tarsadalomismeret tanitasat olyan
formaban, hogy az osztaly tobb tavoli (hazai vagy kiilfoldi) testvérosztallyal van levelezo
kapcsolatban, ¢és rendszerré valik, hogy minden téma feldolgozasakor begyljtik az
informaciokat arrol, hogy az adott téma az O vildgukban hogyan jelenik meg, az ezzel
kapcsolatos problémakat 6k hogyan élik meg. A masik kézenfekvd példa a foldrajz tanitasa
lehetne: itt az egyes orszagokrol, régiokrol szold tananyag valhatna személyesebbé az ott
¢lokkel kialakitott levelezd kapcsolat révén.

Tanar-tanulo kapcsolatok. Nalunk még egyaltalan nem beszélhetiink ebben az értelemben
Webre alapozott oktatasrol, érdemes azonban odafigyelni a nyugaton mar elkezdddott
folyamatra: az elektronikus osztalykonyvek megjelenésére. Ezek nemcsak a hidnyzasokat és
osztalyzatokat tartjdk nyilvan és Osszesitik, hanem az adott tanulocsoport oktatasaval
kapcsolatos minden informaciot, beleértve az oran hasznalt anyagokat, feladatlapokat,
oravazlatokat stb. A rendszer tanar ¢és diak szamara egyarant hozzaférhetd a Weben,
természetesen kiilonbdzo hozzaférési jogositvanyokkal. Kiilondsen fontos szerepe lehet ennek
a technologianak a tavoktatasban. Es valoban, nyugaton és kiilonosen Amerikaban egyre
inkabb terjed az otthoni tanulds, amelynek soran a tanar az Internet segitségével iranyithatja és
segitheti az iskoldba csak ritkan betérd tanulot.
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A TANTERYV
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A tartalmi szabalyozas modelljei

Alapfogalmak

A tanterv az oktatds tartalmat szabalyoz6 dokumentum. Ebben a sommas meghatarozasban a
tartalom nemcsak a tananyagot jelentheti, hanem a modszereket, az eszkdzoket, az értékelési
eljarasokat is, amelyek konnyen belathato szerves egységet képeznek a tananyaggal. Sziikebb
értelemben tanterven csak olyan dokumentumokat értiink, amelyek révén valamely hatosag
kotelezden eldirja az iskolaknak, hogy mit (és bizonyos korlatok kozott azt is, hogy hogyan)
tanitsanak. Tagabb értelemben azonban tantervnek nevezhetjiik az tn. tanitasi programokat is,
amelyek nem kotelezéek, alkalmazasukrol tehat a tanar szabadon donthet. Hasonlitsuk 0ssze a
tanterv két tipusat!

ElGir6 tanterv Tanitasi program

Oktataspolitikai és tanligy-igazgatasi Szakmai dokumentum

dokumentum

Funkcioi: eldiras, ellendrzés, tajékoztatas Funkcioi: a tanari munka tamogatasa,
orientacio

Kevéssé részletezd, vazlatos Részletesen kidolgozott

Az alabbiakban tanterven mindig eldirdé tantervet fogunk érteni, a tanitdsi programokhoz
kapcsolodo kérdésekre a késobbiekben még visszatériink.

A tantervek hatokoriik szerint lehetnek orszagos (allami, nemzeti, kdzponti) tantervek vagy
helyi tantervek. Az orszagos tantervek alkalmazasat valamely orszagos intézmény (parlament,
kormany vagy leggyakrabban az illetékes miniszter) irja elé az orszag Osszes iskolaja szamara.
Helyi tanterven a magyar szohasznalatban iskolai tantervet értiink, tehat egy meghatarozott
iskola sajat tantervét, amelynek alkalmazasat az iskola fenntartéja irja elé az adott iskola
szamara. Kozponti tantervi eléirdsok ma Eurdopa minden orszagaban érvényesiilnek, az
azonban nem minden orszadgban elengedhetetlen, hogy az iskolanak helyi tanterve is legyen.
Magyarorszagon 1998 6ta minden iskolanak kell helyi tantervvel rendelkeznie.

A tanterv lehet atfogo vagy tantargyi. Az atfogd tantervek egy iskola, iskolatipus vagy képzési
szakasz tartalmi szabalyozasat nyujtjak, a tantargyi tantervek értelemszeriien egy-egy tantargy
programjat tartalmazzak.

Tekintsiik at roviden, hogy milyen elemekbdl (rovatokbdl) épiilnek fel a tantervek! A tantervek
felépitése egészen kiilonbozo lehet, egyes rovatok elmaradhatnak, illetve a tanterv tartalmazhat
olyan rovatokat is, amelyekrdl itt nem esik szo.

Az atfogo tanterv elemei

e (Célok. Az iskola, iskolatipus, képzési szakasz altalanos céljai, amelyekbdl a tobbi rovat
tartalma elvileg levezetheto.

o Tantargyi rendszer és oraterv. Meghatarozza, hogy milyen tantargyakat melyik
¢vfolyamon hany 6raban kell tanitani.

e Az egyes tantargyak tantervei.
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o Kereszttantervi eloirasok. A tobb tantargy egylittmiikodésével megoldando tanitasi
feladatok.

A tantargyi tanterv elemei

o (Célok és kovetelmények. Meghatarozza az adott tantargy tanitasanak céljait altalaban, és
kiilondsen azt, hogy az adott képzési szakasz végére milyen tudassal kell rendelkezniiik a
tanuloknak.

o Tartalmak. Mésként: tananyag, témakorok, tematika stb. Altaldban a feldolgozas
sorrendjében felsorolja a témakat és altémakat.

o Tevékenységek és eszkozok. Masként: modszerek. Azokat a tevékenységformakat irja le,
amelyeket a tanulok gyakorolnak a tanitds soran. A tevékenységek leirasdhoz logikailag
kapcsolddnak a felhasznaland6 eszk6zok is.

o Ertékelés. Az eredmények ellenOrzésére és értékelésére vonatkozo eldirasok.

Meg kell még jegyezni, hogy a célok ¢és a tevékenységek megfogalmazhatok a tantargy
egészére vonatkozodlag, illetve témaszinten, az egyes témakorokre konkretizalva is.

Tartalmi szabalyozas kiilfoldon

Ma mar Eur6épaban mindeniitt, és Europan kiviil is a legtobb helyen vannak kozponti tan-
tervek, az allam tehat feladatanak tartja, és jogot is formal arra, hogy legalabbis korvonalazza
az iskoldkban kozvetitenddé tudas tartalmat. Ennek az 4llami igénynek az indoklaséara
legtobbszor a kovetkezo érveket fogalmazzak meg.

e Biztositani kell a kdzvetitett tudas alapvetd egységét. Sulyos kdvetkezményekkel jarna, ha
a kiilonboz6 iskolakbol kikeriilo novendékek tudasa dramaian eltérne egymastol.

e Biztositani kell, hogy egy minimalis tudast minden tanulé megkapjon. A kdzponti tanterv
eszerint megakadalyozza, hogy a kozvetitett tudas szintje egy meghatarozott minimum ala
stillyedjen.

e Biztositani kell az iskolarendszer atjarhatosagat. Ha egy tanulo iskolat vagy iskolatipust
valtoztat, ez jarjon kiszamithatd kdvetkezményekkel a tananyag vonatkozasaban.

e Lechetdové kell tenni, hogy a tananyag lépést tartson a kor kovetelményeivel. Ebben a
folyamatban fontos szerepet jatszanak a kozpontilag kezdeményezett tantervi reformok.

Ma mar ezek az érvek széles korben vitatottak, e vita érvrendszerére azonban most nem tériink
ki. A mi szempontunkbol elég annyi, hogy a fenti érvekre hivatkozva a kdzponti tantervek a
legtobb orszag oktatasi rendszerében fontos szabalyozo szerepet jatszanak.

Az alabbiakban attekintjik a kozponti tantervi szabalyozas néhany jellegzetes modelljét
(pontosabban mindig a kdzponti €s helyi szabalyozas sajatos viszonyarol van szo).

Az europai (kontinentalis) modell

Eurépa legtobb orszagaban nagy hagyomanya van az allami tantervi szabalyozasnak. Szamos
helyen - elsésorban az akkori periféridn, a gazdasagilag és katonailag elmaradott orszagokban -
a felvilagosult abszolutizmus idején sziilettek meg az iskolarendszert és az iskolaztatast allami
szinten szabalyoz6 elsd rendeletek, illetve az egész orszagra kiterjedd érvényl elsé allami
tantervek. Jellegzetesen ebbe a korbe tartozik Ausztria €s a vele egykor allami kozosséget
alkotd6 Magyarorszag (valamint természetesen Csehorszag, Szlovakia, Horvatorszag,

110



Szlovénia). Itt - mint ismeretes - Maria Terézia Ratio educationisa volt a dontd esemény. Ide
tartozik a gyakran metaforikus értelemben is emlegetett német-porosz iskola (a porosz
iskolamodell kialakulasa), illetve a német tantervi rendszer, valamint Svédorszag tantervi
hagyomanya, amely erdsen befolyasolta a vele korabban perszonalunioban 1évé Norvégiat.
Végil a tantervi fejlodés hasonld vonulatdba tartozik Oroszorszag, illetve mindazok az
orszagok - koztiikk Finnorszag -, amelyek az egykori Orosz Birodalom részét képezték.

Némileg mas utat jart, de hasonlo tantervi rendszert hozott 1étre Franciaorszag, ahol Napdleon
allamszervezd munkéja sordn jott létre az az intézményrendszer, amely révén az allam donto
befolyast gyakorol a kozoktatds szervezetére és tartalmara. A francia minta nagy hatast
gyakorolt Spanyolorszag, Portugalia és Belgium tantervi fejlodésére is.

Az eurdpai kontinentalis tantervi szabalyozasi modell legfobb sajatossagai az alabbiakban
Osszegezhetok.

e A kozponti tantervek iskolatipusok szerint differencialtak: minden iskolatipusnak mas
tanterve van.

e Az egyes iskolatipusok tantervei meghatdrozzak a tanitandé tantargyak rendszerét és az
egyes tantargyak oraszamat.

e A tantargyi tantervek évfolyamokra tagolodnak, tehat kozpontilag szabjak meg, hogy
melyik évfolyamon mit kell tanitani.

e Tartalmilag a tantervi szabalyozas kozéppontjaban az ismeretek, a tananyag all. Bar ma
mar mindeniitt meghataroznak a tantervek fejlesztési kovetelményeket (tehat a képesség-
fejlesztésre vonatkozo eléirdsokat) is, ezek altaldban masodlagosak a kozvetitendo
muveltség definidlasahoz képest.

e A francia oktatasszociologusok kategoridit hasznalva a kontinentalis tantervekben altalaban
prioritast €élvez az ,jinnepnapi tudas” az un. ,hétkdoznapi tudas” rovasara. (Az iskolaban
inkabb a tudomanyok alapjait tanitjak, mint pl. elsdsegélynyujtast vagy egy adobevallas
kitoltését.)

A kontinentalis tantervi szabalyozas bazisan alakult ki a Szovjetuni® még centralizaltabb

rendszere, a ,,szocialista” modell, amely 1948 utan a csatlosallamokban, igy Magyarorszagon is

meghatarozdova valt. Ez a minta két Iényeges ponton tér el a kontinentalis modelltdl.

e A tantervet politikai kérdésként kezelte, az attol valo eltérést pedig politikai vétségnek
tekintette, amely adott esetben akar biintetdjogilag is szankcionalhat6. Ez az atpolitizaltsag
persze kiilonb6zo orszdgokban és a kiilonbdzo korokban eltérd szigortisaggal érvényesiilt.

e A tantervi centralizacidhoz az egytankonyviiség jarult. Kevés kivételtdl eltekintve adott
iskolatipus adott tantargyanak adott évfolyaman a kozpontilag meghatarozott egyetlen
tankonyvet kellett hasznalni. Ezért aztan - bar a tantervek nem mindig voltak részle-
tesebbek, mint a nyugati orszagokban - a nyugaton szokasosnal sokkal aprolékosabb
tantervi szabalyozas érvényesiilt.

Az angol modell

Néhany eurdpai orszag a kontinentalis modelltél eltérd fejlodési utat jart be, amelynek
jellegzetessége, hogy a tartalmi szabdlyozas soran az iskoldknak a szokdsosndl nagyobb
szabadsagot biztositottak. Ilyen orszag Hollandia, ahol az egyhazak tanitdsi szabadsagat az
allam érdemben nem korlatozta, valamint Dénia, ahol a maganiskolak alapitdsanak és a magan
uton vald tanuldsnak van nagy hagyomanya. Nagy-Britannidban 1944 ¢s 1988 kozott
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egyaltalan nem volt kozponti tanterv, az egyébként felettébb differencialt iskolarendszer
kivanatos egységét elsdsorban az igen kidolgozott és kovetkezetes vizsgarendszer biztositotta.
Az 1988-ban bevezetett - majd a vitdk nyoman a kilencvenes években moddositott - Nemzeti
tanterv (National Curriculum) a kézponti tantervek egy 1j, eddig nem alkalmazott modelljét
hozta létre. Ennek legfobb sajatossagai a kovetkezok.

e Az iskolaztatas els6 10 évfolyamanak tartalmat hatdrozza meg tekintet nélkiil az
iskolatipusra. Az angol Nemzeti tanterv tehat egy egységes dokumentum, amely nem
differencialodik iskolatipusok szerint.

e A 10 évfolyam tanterve nem évfolyamok szerint tagolddik, hanem csak négy képzési
szakaszt (key stages) hataroz meg a dokumentum. Az iskolak helyi tanterviikben szabadon
eldonthetik, hogy az egyes szakaszokon beliil mit mikor tanitanak meg.

e A Nemzeti tanterv hatdrozottan szakit az europai tantervfejlesztés tananyagkdzpont
hagyomanyaval, és a hangsulyt a fejlesztési kdvetelményekre helyezi. (Mikozben természe-
tesen a tananyagot is kdrvonalazza.) Minden tantargy tanterve fejlesztési teriiletekre oszlik,
¢s minden fejlesztési teriilet (kdvetelményosztaly) 10 szinten valdsithaté meg. A tanterv
eléirja, hogy adott tantargybol adott fejlesztési teriileten adott képzési szakaszban mely
kovetelményszint teljesitése elégséges a minimalis, illetve a maximalis eredmény eléréséhez.

e Az angol hagyomanyoknak is megfelelden a tanterv a kontinensen szokéasosnal nagyobb
sulyt helyez a ,,hétk6znapi tudas™ atadasara.

Az amerikai modell

Az Egyesiilt Allamok kozoktatasanak tartalmi szabalyozasaval itt csak roviden foglalkozunk.
Fontos azonban megemliteni, hogy az USA-ban nincsenek kdzponti tantervek, viszont nagy
szerepet jatszanak a tartalmi szabdlyozasban az Un. nemzeti sztenderdek. Ezek egy-egy
tantargy, illetve miiveltségi teriilet kovetelményeit dolgozzak ki részletesen. Az angol Nemzeti
tantervhez hasonloan ezek is fejlesztéskozpontuak ¢€s fontos szerepet jatszik benniik a
,hétkoznapi tudas”. Nem tantervek azonban, mert nem koételezo eldirasok, jelentoségiliket nem
a torvény szigora biztositja, hanem els6sorban a kidolgozd intézmények és szakemberek
tekintélye.

A Kkilencvenes évek tantervi reformjai Magyarorszagon

Magyarorszagon a tartalmi szabalyozas ,,szocialista” modellje mar a 80-as évek kozepétdl
kezdve a fellazulds tilineteit mutatta. A szakfeliigyeleti rendszer felszamolasa (és a
szaktanacsadoi rendszer 1étrehozasa) 1986-ban azt jelentette, hogy ettdl kezdve lehetetlen volt
intézményesen ellendrizni az egyébként tovabbra is részletes kozponti tantervek betartasat, és
foleg lehetetlen volt az attol vald eltéréseket kdzpontilag szankciondlni. Masrészt - igaz,
meglehetdsen sziik keretek kozott - valaszthato tankonyvek jelentek meg a piacon elsdsorban
az als6 tagozaton, valamint sajatos modon a kozépiskolakban, ahol a szakkdzépiskolaknak,
illetve a gimnaziumoknak késziilt tankonyveket az ellentétes iskolatipusokban is hasznalni
lehetett. A rendszervaltds idején azutan mintegy spontan modon megvalosult a tantervi
pluralizmus elsésorban a kovetkezo tényezok hatasara.
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e 1989-t6]l megjelentek a szinen a szerkezetvaltod (hat- és nyolcosztalyos) gimnaziumok. Ezek
az iskolak mar létrejottiiket is részben a szakma tantervi torekvéseinek koszonhetik: annak
a torekvésnek, hogy bizonyos tantargyakat mas szerkezetben, a koncentrikus ismétlést
elkeriilve lehessen tanitani.

e Az egyhazak fokozatosan visszakaptdk 1948-ban allamositott iskolaikat, ¢és most
természetesen sajat tanterv szerint kivantak folytatni a tanitast.

e Alapitvanyi és maganiskolak jottek Iétre értelemszertien sajat tantervvel.

e Bizonyos tantargyak tananyaga hirtelen elavult, és egyszeriien lehetetlen volt a régi
tantervek alapjan tanitani (torténelem, allampolgari ismeretek, foldrajz, filozofia, sot
részben az irodalom is).

Ezzel a folyamattal parhuzamosan mar 1989-ben elkezdddtek a Nemzeti alaptanterv (NAT)
munkalatai. Az 1) dokumentum tobbféle cél ereddjeként jott 1étre.

e Sokan biztositani akartdk az iskolarendszer atjarhatosagat egy olyan id6szakban, amikor
els6sorban a szerkezetvaltdé gimnaziumok Iétrejotte miatt ez veszélybe keriilt, sot
megsziint.

e Sokan egy olyan tartalmi szabalyozasi modellt akartak 1étrehozni, amely jogszerien meg-
hatarozott feltételek kozott biztositja az iskolak autondmidjat.

e Sokan a képzés szerkezetének atalakitasat tekintették fOcélnak: a kezddszakasz meg-
hosszabbitasat 4-r6l 6 ¢évre ¢és a mindenki szamara kotelezé alapozod képzés
meghosszabbitasat 8-r6l 10 évfolyamra.

e Sokan a tartalom atalakitdsat, modernizalasat, 0j tartalmaknak az iskoldkba vald bevitelét
érezték a legfontosabbnak.

e Sokan azt vartdk, hogy a NAT majd megszilarditja a magaskultura, a nemzeti kultura
pozicidit egy olyan korszakban, amikor ezt a szabadpiaci hatdsok - els6sorban a média
révén - folyamatosan veszélyeztetik.

A Nemzeti alaptantervet a Kormany 130/1995. szamu rendelete adta ki. A dokumentum
formailag az angol modellt kdveti, amennyiben iskolatipusok felett allo egységes tanterv, és
évfolyamok helyett képzési szakaszokra tagolodik, azaz a kovetelmények teljesitését a 4., a 6.,
a 8. és a 10. évfolyam végére irja eld. Tartalmilag azonban a kontinentalis hagyomanyoknak
megfelelden tovabbra is tananyagkozpontu (a fejlesztési kovetelmények kidolgozottsagi szintje
meg sem kozeliti az angol Nemzeti tantervet), és arrdl sem beszélhetlink, hogy a ,,hétkdznapi
tudas” aranya a tananyagban szdmottevéen megnétt volna. Ujszer(i - talan példatlan - vonasa
ugyanakkor, hogy nem hatdrozza meg a kotelezO tantargyakat: a tananyagot un. miveltségi
teriiletekbe szervezi, és az iskolakra bizza a tantargyak (és a tantargyakhoz tartozo oraszamok)
meghatarozasat.

A NAT egy kétpolusu szabalyozasi modell egyik polusat képviselte. A masik poluson az
iskolak helyi tantervei alltak. A helyi tantervek hataroztdk meg - egyebek mellett - az adott
iskoldban tanitott tantargyakat, azok oOraszamait évfolyamonként, az egyes tantargyak
tematikajat és kovetelményeit. E modell szerint valojaban a helyi tanterv szabalyozott,
tartalmaznia kellett azonban mindazokat a kovetelményeket, amelyeket a NAT eloirt. A helyi
tantervek pontos tartalmat az 1993. évi tobbszor médositott LXXIX. tv. (Kozoktatasi torvény)
48. § (1) hatarozza meg. A helyi tanterveknek 1998 tavaszara kellett elkésziilniiik, és az
1998/99-es tanévben Iéptek életbe eldszor az 1. és a 7. évfolyamon.
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A NAT szokatlanul éles vitdkat valtott ki egyrészt a pedagdgusok, masrészt a politikusok,
harmadrészt a szélesebb értelmiségi kozvélemény korében, éspedig mind elfogadésa eldtt, mind
azutan. Az aldbbiakban megkiséreljik szamba venni a vitdkra is okot add legfontosabb
ellentmondésokat.

e FEgyesek a NAT-ban els6sorban az iskolai autondmia kiterjesztésének lehetdségét lattak,
vagyis azt, hogy a kozponti tantervek szabalyozo szerepét a helyileg kialakitott iskolai
tantervek veszik at. Ennek megfeleléen a vitdk ¢és munkalatok soran igyekeztek
csokkenteni a biirokratikus beavatkozas lehetdségét, azaz a NAT konkrét eloird jellegét.
Masok a kultra Gjrakanonizalasanak lehetoségét lattdk a NAT-ban, és igyekeztek minél
pontosabb kovetelménylistakat elhelyezni benne. A két cél csak egymas ellenében volt
megvaldsithato.

e Min¢l puhdbban szabalyoz a NAT, annal er0sebb a hatasa a helyi tantervekre a
tankonyvpiacnak ¢€s a felvételi vizsgaknak. A vitak soran fel kellett ismerni, hogy az iskolak
autonomigjat nemcsak az allam korldtozhatja, hanem mas kemény tényezdk is: a
versenyszféra (tankonyvek) és az autonomiat élvezo felsdoktatas is.

e A NAT a rendszeres diszciplinaris oktatas kezdeteit az 5. évfolyamrol a 7. évfolyamra
akarta kitolni (a kezd6szakasz meghosszabbitasa). Ez egyiitt jart volna az alapfokt képzés
fels6 hataranak kitolasaval a 8. évfolyamrol a 10. évfolyamra. A 11-12. évfolyam
tananyagat a NAT egyaltalin nem szabalyozta. Az érettségit nem add szakképzés soran
(amely az 0j szabalyozas szerint nem kezdddhet el a 11. évfolyam el6tt) ezt a tananyagot a
szakképzés sziikségletei hatdrozzak meg, a kozépiskolakban pedig az érettségi vizsga
altalanos kovetelményei. (Ezeket a kovetelményeket a Kormany 100/1997. szamu
rendelete hatdrozta meg.) Ez a képzési szerkezet nem felelt meg egyetlen magyarorszagi
iskolatipus szerkezetének sem, ezért megvalositasa nagy ellenallasba iitk6zott.

e A NAT szamos ) miiveltségi anyag tanitdsat irta eld (tarsadalmi ismeretek, emberismeret,
tanc €s drama, médiaismeret stb.), amelyek tanitdsdra azonban a tandrok altaldban nem
voltak felkésziilve. Ez eleve kérdésessé tette a sikert, és elore lathatd volt, hogy az un.
modernizacids tartalmak a helyi tantervekben csak formalisan és aldrendelten fognak
megjelenni.

Az 1998-ban hatalomra keriilt partok mar valasztasi programjukban sem hagytak kétséget
afel6l, hogy a NAT alapjan késziilt helyi tantervek bevezetését le fogjak allitani, és a
szabalyozéas 1j rendszerére fognak attérni. Valdban 2000 nyarara elkésziiltek és az oktatasi
miniszter 28/2000. szamu rendeletével megjelentek a kerettantervek, amelyek 2001 szeptem-
berétdl lépnek életbe eloszor az 1., az 5. és a 9. évfolyamon. Tovabbra is érvényben van
ugyanakkor a Nemzeti alaptanterv, de a Kormany ugy modositotta rendeletét, hogy a kovetel-
mények szakaszolasa (6+4) érvényét veszti, és azokat a 12. évfolyam végéig kell teljesiteni.

A kerettantervek latszolag konkretizaljak, valojaban helyettesitik a NAT-ot. A valtozas Iényege
a kovetkezOkben foglalhato Gssze.

e Helyreall a tananyag hagyomanyos, az iskolarendszer szerkezetéhez igazodo tagolasa, a
4+4+4-es rendszer, amelynek utolsd négyéves ciklusa a szakiskolak esetében 2 év altalanos
képzést és 2 év szakképzést jelent. (Bar ez elvileg a szerkezetvaltd gimnaziumokra is
vonatkozik, a rendelet szdmukra lehetévé teszi, hogy a magyar €s torténelem targyak
tananyagat a sajat szerkezetiiknek megfeleléen rendezzék el.)
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e Az angol tipust tantervi szabalyozas kisérlete leall, és a magyar kozoktatds visszatér a
kontinentalis modellhez: a kerettantervek iskolatipusok szerint differencialtak és évfolya-
mokra tagolodnak. Természetesen meghatarozzak a tanitandd tantargyakat és azok
évfolyamonkénti 6raszamat is.

A tanitasi program

A tanitasi program olyan tantervként hatarozhatdé meg, amely nem eldiréd jellegli. Logikdja a
kovetkezO: ha el akarod érni a programban meghatarozott célokat, kdvesd a program
eléirasait. Magyarorszagon még ritkasdgszamba mennek az ilyen szakmai programok. Egy
korai példa lehet a Zsolnai Jozsef nevéhez f1z6d6 nyelvi, irodalmi és kommunikacios nevelés
programja (NYIK) és az ebbdl kindvo tagabb értékkozvetitd és képességfejlesztd pedagogia
programja (EKP). A tanitisi program formailag nemcsak abban kiilonbozik az eldird
tantervtol, hogy részletezobb (hiszen konkrét fogdodzokat akar adni a tanarnak), hanem abban
is, hogy a tanuloi tevékenységek (feladatok, modszerek) leirasa kdzponti helyet foglal el a
dokumentumban.

A tanitasi program gyakran nemcsak a tanitds részletesen kidolgozott tervét tartalmazza,
hanem magukat a tanitas soran felhasznalhatd informaciohordozo eszkézoket is. Ez valdjaban
el is varhato egy jol felépitett tanitasi programtol, hiszen éppen ezek nyujtjak a legnagyobb
segitséget a tandrnak. Ilyenkor beszéliink programcsomagrol. Egy tanitasi programcsomag
példaul a kdvetkez6 elemeket tartalmazhatja (a programon kiviil):

e tankonyvek;

e feladatlapok, munkafiizetek;
e videdkazettak;

e diasorozatok, képek;

e irasvetito-foliak;

o kisérleti eszk6zok;

e multimédias CD-ROM-ok.
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Felhasznalt és ajanlott irodalom

A kiilfoldi tartalmi szabalyozasrol:

SZEBENYI PETER: Tantervi szabalyozas Eurdpaban. In: Matrai Zsuzsa (szerk.): Tanterv és
vizsga kiilfoldon. Budapest, 1991, Akadémiai Kiado, 25-78. o.

KNAUSZ IMRE: A kozoktatas tartalmi modernizacidja és az eurdpai dimenzio. Uj Pedagégiai
Szemle, 1998. 7-8. sz. 184-188. o.

A NAT-16l és a helyi tantervekrol:
BATHORY ZOLTAN: Tanulok, iskolak - kiilonbségek. Budapest, 1997, OKKER, 164-176. o.
Educatio, 1994 Osz (Tanterv - tematikus szam)

SZEBENYI PETER: A helyi tantervek készitésének metodikaja. Budapesti Nevelo, 1996. 2. sz.
28-39. o.

KNAUSZ IMRE: A Patyomkin-falu lebontasa. Budapesti Neveld, 1998. 2. sz. 71-83. o.

KNAUSZ IMRE: Az altalanos iskola deNATuraldsa. Uj Pedagégiai Szemle, 1999. 4. sz. 47-
54. o.

Tovabbi a t¢émahoz kapcsolddo irasaim megtalalhatok Weblapomon:
http://www.extra.hu/knauszi/vitairatok.html
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A tantervfejlesztés

Az alabbiakban a tantervfejlesztés soran megoldandd szakmai feladatokrél lesz szo, és azokrodl
a tartalmi dilemmakrol, amelyekkel a tantervfejlesztd leggyakrabban szembe talalja magat.
Ezeknek a kérdéseknek az atgondoldsa nemcsak a tantervek készitdi szamara lehet fontos,
hanem a tantervet olvasod, elemzo és alkalmazo gyakorlati szakember szamara is, hiszen csak
igy tud kritikusan €s alkotdan viszonyulni az oktatast meghataroz6 dokumentumokhoz.

A tananyag kivalasztasa és elrendezése

A kanon kérdései

Az lenne az ésszerli, ha el6szor mindig tisztdznank a tanitds céljat, és ennek megfeleléen
valogatnank 6ssze a tanitand6 tartalmakat. Ez azonban soha nem torténik meg ebben a tiszta
formaban. Van egy ,lathatatlan tanterv”, amelytdl egy ésszerti mértéken tul nem térhetiink el:
az a tananyag, amit ,,altaldban tanitani szoktunk”. Ez az, amit a tanarok tobbsége megtanult,
megszokott €s tanitani tud, amit a tankonyvek évtizedek ota tartalmaznak, amit a kiilonb6zo
vizsgdkon kérdeznek, egyszoval ez az a tananyag, amit a hagyomany megszentelt. A
tovabbiakban nevezziik ezt tanitdsi kdnonnak! (A tanitasi kédnon csak egyike a kulturalis
kanonoknak. Az énektanitds kdnona pl. nem azonos a zenetudomany - egyébként korantsem
egységes - kanonaval, de ,természetesen” dramaian kiilonbozik az egyes ifjusagi szubkultu-
rakban ,kotelezonek™ szamitdi zenei miiveltségtdl is.) A helyi vagy az orszagos tanterv nagy
fesziiltségeket general, ha semmibe veszi a kanon erejét. Eloszor a tanarok, majd csakhamar a
szillok fognak tiltakozni az ,érthetetlen és értelmetlen 1jitasok™ ellen. Ez nem valamiféle
irracionalis konzervativizmus. Egyediill a kanon tiszteletben tartasa biztosithatja a kultara
folyamatossagat, azt, hogy az egymast kovetd nemzedékek megértsék €s tiszteljek egymast,
hogy ,,egy nyelven beszéljenek”.

Id6rdl idére azonban mégis ujra kell gondolni a tanterveket €s velikk egyiitt a tanitasi
kanonokat is. Ennek szdmos oka lehet, ezek azonban mind Osszefoglalhatok a relevancia
fogalmaval: ha a valdsagos sziikségletek és a kanon kozotti szakadék tulsagosan tagra nyilt,
modositasokra van sziikség annak érdekében, hogy a tananyag arr6l szoljon, ami fontos, ami
relevans.

A relevancia kifejezést a tananyaggal kapcsolatban kétféle értelemben hasznalhatjuk. Beszél-
hetlink tarsadalmi relevanciardl, vagyis arrol, hogy mely témak kapcsolédnak az altaldban
fontosnak tartott tarsadalmi problémakhoz, mas szavakkal: mi az a tudés, amelynek valamilyen
értelemben varhatéoan hasznat veszi a tanuld eljovendd életében. Masrészt beszélhetiink
személyes relevanciarol, azaz arrol, hogy mely témak kapcsolodnak a tanuld élményvilagahoz
¢s érdeklddéséhez, mely témak illeszkednek a tanuld meglévd kognitiv struktiraihoz, mas
szavakkal: mi az a tudas, amelynek valamilyen értelemben varhatdéan hasznat veszi a tanuld
jelenlegi ¢életében. A tarsadalmi relevanciat ebben az értelemben kozvetettnek, a személyes
relevanciat kozvetlennek nevezhetjiik.

Mi lehet az oka annak, hogy néha a kanonizalt tananyagot tarsadalmi értelemben irrelevansnak
érezziik? Az okok kozott szerepelhet a tudomanyok fejlddése, amellyel a tananyag ritkan tud
lépést tartani, de az is, hogy az életben Uj problémak jelennek meg, és a kozvélemény
érdeklodése ezek felé fordul. Maskor tigy fogalmazhatunk, hogy a felndvekvé nemzedéket arra
kell felkésziteni, hogy szembe tudjon nézni a kor 0j kihivasaival. Ami a személyes relevanciat
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illeti, itt kétféle pszichologiai 6sszefliggést érdemes szem el6tt tartanunk. Egyfeldl mindenkinek
konnyebb olyan problémakat megérteni, amelyek kapcsolédnak megel6zé tapasztalataihoz.
Mér6 Laszlo hivta fel a figyelmet a ,,logikailag izomorf” feladatokkal kapcsolatos kisérletekre.
Ezek alapjan ugyanannak a logikai problémanak a megoldasa szignifikansan konnyebb, ha egy
a kisérleti személy szamara ismerds élethelyzetet jelenit meg, mint ha elvont szimbolumokrol,
pl. specialis kartyalapokrol van sz6d. Ugyanigy az ismerds kontextus az iskolai tanulas soran is
megkonnyiti az Osszefliggések befogadasat. Masfeldl egyaltalin nem mindegy, hogy kiket
tanitunk. A személyes relevancia megléte fontosabb a fiatalabb tanuloknal - megel6zo tapasz-
talataik korlatozottsaga miatt -, mint ¢lemedettebb koru tarsaik esetében, fontosabb a kevésbé
felkésziilt €s a kevésbé motivalt tanuloknal, mint az elitiskoldk tetemes megeldz6 tudassal és
altalanos tanuldsi motivacioval felfegyverzett tanuldi esetében, ¢€s végiil fontosabb azoknal a
tanuloknal, akik kognitiv stilusuk (mezofliggdség) kovetkeztében tanulnak konnyebben
intenziv valdsagvonatkozasokkal bird tananyagot. Ezek a feltételek azonban gyakran - sot
egyre gyakrabban - érvényesiilnek, igy a relevancia problémaja ndvekvo intenzitassal kopogtat
a tantermek ajtajan.

A kanontdl valo eltérés sziikségessége és lehetetlensége - mint latni fogjuk - szinte mindig
elokertil, ha a tantervvel kapcsolatban Iényeges tartalmi dontést kell hozni.

Meélység és szélesség

A tananyag - nalunk és az europai kontinensen altalaban - hagyomanyosan szélességelvll, azaz
egy képzési szakasz tananyaganak egésze, a résztémakbol Osszeallo rendszer hordozza a
tananyag végso €s legmélyebb lizenetét (Basil Bernstein kifejezésével: ,,végsd misztériumat”).

A szélességelvii és mélységelvii elrendezés kettdssége nagyon kozel all ahhoz, amit Bernstein
gyljteményes ¢€s integralt kddnak nevez. ,Minden gylijteményes kodban a tudas hierarchikusan
szervezett. Igy a targy végsd misztériuma csak igen késon, az iskolai palyafutas vége felé tarul
fel. A targy végsO misztériuman azt a benne rejld lehetdséget értem, hogy 1j valdésagok
megalkotasara tesz képessé... Mivel ez a rejtély a gylijteményes kodok esetében az oktatas igen
késoi szakaszaban tarul fel - s akkor is csak azon kevés kivalasztott szamara, akiknél
felismerhetOk a sikeres szocializacio jelei -, csak a kivalasztottak tapasztaljak sajat boriikon,
¢lik at igazan azt az eszmét, hogy a tudas athatolhatd, hogy annak rendszerezései ideiglenesek,
hogy a tudas dialektikaja a zartsag €s a nyiltsag.”

A szélességelvii tananyagban az egyes egységek logikai sort alkotnak, igy a tanterv alapelve az,
hogy ne maradjon ki beléle semmi, mert kiilonben meginog az épitmény. Ebbol kdvetkezik a
tananyag két fontos sajatossaga.

e Folyamatosan gyarapszik. A szakmai kozvélemény mindig felfedez valami 0j és fontos
témat, illetve jelenséget, amely helyet kovetel maganak a tananyagban. (Igy volt ez nalunk
példaul a rendszervaltas éveiben, amikor szinte zaporoztak a tanarokra az addig eltitkolt
tények.) Nem latszik elharithatonak ez az igény, mert az alapelv az, hogy semmi se
maradjon ki. Ugyanezért azonban régi tananyagrészek sem latszanak elhagyhatonak, mert
részei egy nagyszabasu, logikailag koherens gondolati épitménynek.

e Folyton , kapkodjak a képet”. Minden témardl csak egy keveset tudunk tanitani: a
tananyag nyomasa nagy ur, azonnal tovabb kell Iépni a kdvetkezd témara. Az érdeklodés
felkeltése életveszelyes, mert gy sincs id0 a kielégitésére. Az allandd elérehaladas
kényszere ugyanakkor a megértést is akadalyozza.

A mélységelvli tananyag igazan csak az angolszasz vildgban tudott gydkeret verni. Ennek
alapelve, hogy minden témat minél alaposabban ki kell aknazni. Ez teszi ugyanis lehetoveé, hogy
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mindarrol beszéljiink, ami az adott téma valodi megértéséhez sziikséges. A tananyag végso
lizenetét itt nem az egész, hanem a résztéma hordozza. Nem a tudomany rendszerének, sokkal
inkabb moddszerének, szemléletmdodjanak kozvetitése a cél. A mélységelv tag teret nyit az
onallé tanuldi ismeretszerzés, a kutatds, a projektmunka szamara is, hiszen az elsajatitando
ismeretek kore nincs olyan konkrétan koriilhatarolva (nem képezi le pontosan a kdnont).

Ismeretek és képességek

A tananyag kivalasztasa szorosan Osszefligg a képességfejlesztés kérdésével is. Minél tobb
megtanitando ismeret (tény, fogalom stb.) jut ugyanis egy iddegységre, annal kevesebb ido
marad tanuloi tevékenységre, azaz képességfejlesztésre. Az Osszefliggés latszolag trivialis,
mégis néhany megszoritassal kell élniink.

e A magasabb rendii intellektualis képességek maguk is ismeretekbdl épiilnek fel, vagy
legalabbis ismereteken alapulnak, igy az alapos ismeretelsajatitas maga is a képesség-
fejlesztés feltétele. (Egy példa Vonneguttol: Megkérdezik az ismert festét, mi kell ahhoz,
hogy fel tudjuk ismerni a remekmiivet. A valasz: meg kell nézni egymillié képet, utdna mar
ritkan téved az ember.)

e A tanulok kozott ennélfogva lehetnek olyanok, akiknek éppen nagyon sok ismeretre van
sziikségiik ahhoz, hogy intellektualis képességeik fejlodjenek. Ezek nyilvan azok a tanulok,
akik az adott teriileten mar sok tapasztalattal és kialakult kognitiv sémakkal rendelkeznek
¢letkoruk vagy csaladi helyzetiik, sikeres iskolai palyafutasuk stb. révén.

e Végiil magatol értetddik, hogy a kevés ismeretet tartalmazd tanterv Oonmagaban nem
garancia a sikeres képességfejlesztésre. Ez utobbi csak a céliranyosan megtervezett tanuloi
tevékenységek révén valosulhat meg. (Ezekrdl azonban nem biztos, hogy szdl a tanterv.)

Tudomany és élet

Az iskolai tantargyak - legalabbis a felsé tagozattol felfelé - mintegy leképezik a tudomanyok
rendszerét. Egy tudomanyagnak (vagy miivészeti agnak) alapesetben egy tantargy felel meg, €s
viszont. Az egyes tantargyak ennek megfeleléen maguk is a tudomany felépitését kovetik, az
egyes témakorok gyakran megfeleltethetok az egyetemi tanszékeknek vagy a diszciplindk
akadémiai rendszerezésének. Ugyanakkor jelen van kdzoktatasunkban egy masik rendezé elv
is, amely az ¢let jelenségeibdl indul ki. Az als6 tagozatos kornyezetismeret vagy a kdzépiskolai
tarsadalomismeret hellyel-kdzzel eltekint a diszciplinaris tagolastol, és a tanitando jelenségeket
ugy csoportositja, ahogy az ¢€letben eléfordulnak. A diszciplinaris elv elénye a rendszeresség ¢és
az, hogy ily médon a tananyag minden eleme tudomanyos megalapozast nyer. Hatranya
viszont, hogy a tananyag csak lassan és korlatozottan tudja kovetni a tudomanyok differen-
cialodasat és integralodasat, tovabba, hogy az élet égetd kérdései csak viszonylag késoén, a
tudomanyos megalapozas utan keriilhetnek elé a tananyagban - ha egyaltalan el0keriilnek. A
tanterv készitdje szamara mindig konkrétan meriil fel a kérdés: milyen mértékben ragaszkodjék
a tudomanyos rendszerezéshez, illetve milyen mértékben és hol térjen el attol az életszertiség, a
személyes relevancia érdekében.

A tananyag felépitése

A tanterv megszerkesztésekor az egyik legfontosabb dontés arra vonatkozik, hogy az egyes
témakdorok milyen logika szerint és milyen sorrendben kovetkezzenek egymasra.
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e Linedris tantervek. Ilyenkor az egyes témakorok hierarchikusan egymasra épiilnek, tartal-
milag egy explicit logika kapcsolja 6ket egymashoz, ennélfogva mind az egyes témakorok
tartalma, mind pedig sorrendjiik sziikségszertinek latszik. A linearitds tartalmilag tobbféle
elven alapulhat.

v" Kronolégia: az elsajatitds idérendje megegyezik a dolgok immanens iddrendjével
(torténelem, irodalom, miivészettorténet, filozofiatorténet).

v Az ismerttdl az ismeretlenig: a popularistdl a magaskultiraig (miivészetek, irodalom), a
kozelitél a tavoliig (a taguld kornyezet elve: foldrajz, tarsadalomismeret), a
személyestdl a tarsadalmiig (tarsadalomismeret, gazdasagi ismeretek).

v' A konkréttdl (a gyakorlattdl) az elvontig (az elméletig) vagy forditva: jellegzetes
dilemma lehet ez a filozofia vagy az informatika oktatasaban. Mi a fontosabb szabaly:
hogy elméleti megalapozas nélkiill nem lehet értelmesen gyakorlati dolgokkal
foglalkozni, vagy hogy a gyakorlati problémak felvetése nélkiil érdektelen €s érthetetlen
az elmélet?

v' Az egyszeritdl a bonyolultig: a felépités alapelve, hogy a kés6bb tanultak a korabban
tanultakra épiilnek (matematika, természettudomanyok, nyelvek).

Ezek az elvek természetesen vegyesen is érvényesiilhetnek.

e Koncentrikus tantervek. A koncentrikus tanterv voltaképpen a linearis tanterv modosult
valtozata: két vagy tobb linedris ciklus egymasra épiilése. A kifejezés arra utal, hogy
ugyanaz a linearis ciklus ismétlodik meg bovebben, magasabb fogalmi szinten, és az azonos
logikabol kovetkezik, hogy az 101 ciklusnak - nagyobb sugaru korként - jorészt tartalmaznia
kell a korabban mar tanult tananyagot. Igy kapcsolodik egymashoz tobb tantargy -
legkifejezettebben a torténelem - vonatkozasaban az 5-8. és a 9-12. évfolyamos ciklus. A
koncentrikus tantervet néha hibasan spiralis tantervnek is nevezik.

e  Modularis tantervek. Itt az egyes témakorok nem alkotnak hierarchiat, és tematikusan nem
is épiilnek egymasra. Minden téma dnmagaért érdekes: célja nem a kovetkezd témakorok
megalapozasa, hanem egy onmagaban is értékes tudas kialakitdsa. Ez természetesen soha
nem jelentheti azt, hogy az egyes modulok teljesen elszigeteltek egymastol. Kapcsolatot
teremthet koztiik pl. a kulcsfogalmak vagy a vizsgalt problémak, szempontok azonossaga.
Egy tanterven beliil a modulok tartalma és sorrendje lehet kotott, de a modularitas elve
igazan akkor érvényesiil, ha a modulok a kovetkezd tulajdonsdgok egyikével-masikaval
rendelkeznek.

v Elhagyhatoak, azaz a tanar eldontheti, hogy a tanév soran feldolgozza-e Oket.

v’ Valaszthatoak, azaz egy adott tantervi helyen ugyanazok a célok tobb modullal is
feldolgozhatoak, és a készletbdl a tanar valaszthatja ki a legmegfelelobbet.

v Viltoztathato sorrendliek, azaz bizonyos korlatok kozott a tanar dontésétdl fiigg, hogy
melyik modult tanitja elobb és melyiket késobb.

A fentiekbdl kitinik a modularis felépités legfobb elonye: az ilyen tanterv a linedrisnal
lényegesen hatékonyabban tud alkalmazkodni az adott tanulocsoport sajatossagaihoz. Konnyen
belathatd, hogy a linearis tanterv a szélességelvii tananyagnak, a modularis tanterv a
mélységelvii tananyagnak feleltethetd meg.
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Teraszos tantervek. A teraszos tanterv felfoghatd gy is, mint a linearis és a modularis
tanterv kompromisszumos egyesitése. A tananyag itt alapvetOen linearis rendben halad,
egy-egy ponton (a teraszon) azonban megall a linearis folyamat, és lehetdség nyilik az
elmélytilésre, egy masfajta logika kdvetésére.

Spiralis tantervek. A spiralis tanterv fogalma Bruner nevéhez kotédik, és azzal fligg Ossze,
amit Bruner a struktarakrol kifejtett. A spiralis tantervben rendszeresen ismétlodnek ugyan-
azok a struktardk (alapelvek, kulcsfogalmak, ideak, fokuszok, eszmék, Osszefliggések
stb.), amelyek a tananyag legfébb mondanivalojat hordozzak. De egyre magasabb szinten,
egyre gazdagabb, differencialtabb tartalommal ismétlddnek, innen a spiralitas metaforaja. A
spiralis tanterv valdjaban nem alternativaja a linearis vagy modularis tantervnek, inkabb egy
masodlagos szerkezet, amely a tematikus elrendezésen tul egy mélyebb atgondoltsagot tesz
lehetové. Spiralis szerkesztés esetén ugyanis nem elegend0 pusztan a témakorok
egymasutanjat megtervezni, hanem azt is ki kell gondolni, hogy melyik témakorben mely
alapvetO struktardkra keriil sor, és az egyes témak feldolgozasa mennyiben gazdagitja
ezeket a struktarakat.

Elagazo tantervek. A programozott oktatasbol ismert elagazo programok a tanterv sajatos
tipusat képviselik, amelynek Iényege, hogy az egyes anyagrészek tartalma és sorrendje
jorészt a tanuld elérehaladasatol fiigg. Ez a szerkezet nagyon hasonlit a modularitashoz, de
itt a ,,modulok” nagyon is szigorian egymasra épiilnek, és a tanuld konkrét teljesitménye
hatdrozza meg, hogy egy-egy modul utan melyik Gjabb modul kovetkezik.

A tantargyak kapcsolata és az integrdacio kérdése

Eddig a tantargyakat onmagukban vizsgaltuk. Fontos kérdések meriilnek fel azonban azzal
kapcsolatban is, hogyan viszonyulnak egymashoz az egyes tantargyak egy atfogd tanterven
beliil. Ebben az Osszefliggésben vetddik fel Gjra meg ujra a tobb tantargyat Osszekapcsold
integralt targyak lehetdsége is. Az alabbiakban bemutatott konstrukcio talan segit rendszerezni
a tantargyak egymashoz val6 kapcsolddasanak kiilonbozo tipusait €s szintjeit.

Koncentracio. A didaktika egy hagyomanyos alapfogalmardl van sz6. Ha két vagy tobb
tantargyban ugyanazok a tartalmak vagy egymashoz logikailag kapcsoldédo tartalmak
fordulnak eld, célszeri erre odafigyelni, €s mar a tantervben kiaknazni az ebbdl fakado
lehetdségeket. Ezt az odafigyelést nevezziik koncentracionak. Mit tehet a tantervszerzo, ha
kapcsolodasi lehetdséggel talalkozik? Logikailag a kovetkezo lehetdségek adodnak.

v' Az egyik tantargybol idémegtakaritas céljabol kihagyjak a témat. Ez akkor latszik
célszerlinek, ha a téma viszonylag egyszerlien megérthetd, zart ismereteket tartalmaz.
Ez a megoldas természetesen nem tekinthetd koncentracionak.

v' A két tantargy kozott munkamegosztas jon létre: a téma kiilonbozd részeit, illetve
kiilonbozo aspektusait dolgozzak fel, mikozben utalnak a masik targybol tanultakra.

v" Mindkét tantargy feldolgozza a témat, de mas rendszerezésben és mas kontextusban.
Komplex és nehéz témak esetében ez latszik a legcélszeriibb megoldasnak, mert a tobb
szemponti feldolgozas eldsegiti a megértést és a megjegyzést is. Természetesen
ilyenkor is nagyon fontos a masik tantargybol tanultak felidézése és ujrarendszerezése.

Azt minden esetben célszeri elkeriilni, hogy ugyanazt a témat ugyanabban a feldolgozasban
kelljen kétszer atvenni.
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Kereszttantervi megolddsok. Kereszttantervrol akkor beszéliink, ha egy-egy Osszetettebb
téma tanitdsa nem egy tantargy keretei k6zott, hanem tobb tantargy Osszehangolasaval
valosul meg. Szexudlis ismereteket pl. Gigy is tanithatunk, hogy a biologia, a tarsadalom-
ismeret, a torténelem, az irodalom stb. kapcsolodd tananyagegységeit tigy tervezziik meg,
hogy azok egymassal 6sszekapcsolddva megvaldsitsdk a téma feldolgozasat. Ilyen tanterv
esetén tehat az egyes témak két logikai rendszerbe illeszkednek: egyfeldl a tantargyi,
masfeldl a kereszttantervi rendszerbe.

Szinkronizdcio. A koncentracio sajatos alesete, amikor a tantervszerz6 igyekszik az egyes
targyak logikailag Osszetartoz6 elemeit egy idoben tanitani. Izgalmas lehetdség, de a
tanarok altalaban tulbecsiilik az ebbdl szarmazo pedagdgiai hasznot. Pusztan az iddbeli
egybeesésbdl még nem kdvetkezik komplex latdsmod, a mashol tanultak felidézése pedig -
bar munka- ¢és idoigényes vallalkozas - akkor is lehetséges, ha azok iddben nem
talalkoznak.

., Tarsbérlet” és , hazassag”. Kiilonbozé tantargyak néha kozos keretek kozé keriilnek,
bar autondmiajukat megdrzik. Az egyik tipusra - ezt nevezem ebben az Osszefoglaldéban
tarsbérletnek - a magyar nyelv és irodalom lehet a példa. A két tantargyat voltaképpen csak
a tanarképzés szerkezete kapcsolja 6ssze, €s ebbol kovetkezden az, hogy hagyomanyosan
ugyanaz a tanar tanitja 0ket. A kozépiskolai tanulmanyokat lezar6 érettségin azutan életbe
lép még egy kapocs: a két tantargybdl k6zos osztalyzat keriil a bizonyitvanyba. Egy kicsit
szorosabb a kapcsolat - nevezziik ezt hazassagnak -, ha a két tantargybol mindig ugyanazt
az osztalyzatot kapjak a tanulok, mint pl. a torténelem ¢és az allampolgari ismeretek
esetében a 78-as tantervben. K6z6s vonas mindkét esetben, hogy az autoném tantargyak
kozotti kapesolat nem tartalmi: két egymastol vilagosan elkiilonithetd felépités all egymas
mellett.

Fuzio. Két vagy tobb tudomanyos diszciplina vagy hagyomanyos tantargy bazisan egy uj
tantargyat hozunk létre. Még kitapinthat6, hogy melyek voltak az ,,0s6k™, de mar valami G;j
sziletett. Ilyen a Németh LaszIo altal is megalmodott irodalom-torténelem integracio vagy
a nyugaton meglehetdsen elterjedt ,,science”, az integralt természettudomany.

Befogadas. Amikor a tananyagot 0j tartalmakkal kell kiegésziteni, gyakran eléfordul, hogy
ezek egy tantargy hagyomanyos tananyagaba integralodnak annak ellenére, hogy tudo-
manyos hatteriiket valamely mas diszciplina alkotja. Eléfordulhat pl., hogy a torténelem
kozgazdasagi vagy szocioldgiai tudasanyagot fogad be, az irodalomtorténet filozéfia- vagy
muvészettorténettel egésziil ki, vagy hogy a mozgoképkultira a rajzéordk tananyagaba
keriil. A f0zid6 vagy befogadas jellegi integracido esetében mindig elotérbe keriil egy
alapvetd tantervelméleti probléma: a kozvetité lancszem, az integrald tényezd keresése.
Viélaszt kell tudniillik adni arra a kérdésre, hogy az egymas mellé keriilt tartalmakban mi a
ko6zos, mi az a kapcsolat, amely az egyiitt tanitast indokolja.

Komplex tantargy. A tananyag akkor is nyugodhat tudomanyos alapokon, amikor a
tantargyak nem a tudomanyos diszciplinak tagolodasa szerint kiiloniilnek el, hanem példaul
az életben egyiitt megjelend jelenségek alkotnak egy tantargyat, vagy kiillonbozé gyakorlati
problémak vizsgalata adja a tantargy gerincét. Ilyenkor azonban sokszor mar egy-egy
altéma sem kothetd egy meghatarozott tudomanyaghoz. JellemzO példa Ilehet egy
problémacentrikus tarsadalomismereti tanterv, ahol egy olyan téma, mint, mondjuk, a
munkanélkiiliség egyszerre jelenhet meg kozgazdasagtani, torténelmi, szociologiai,
politologiai, jogi, pszicholdgiai stb. megvilagitasban.
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e Projekt. A projekt abban kiilonbozik a komplex tantargytél, hogy itt mar a tantargyi
keretek maguk is felbomolhatnak, és a tanulas olyan mddja valik lehetségessé, amely
egyaltalan nem kotddik tantargyakhoz.

A célok és kovetelmények meghatarozasa

A pedagdgus kozvélemény altalaban nem tulajdonit nagy fontossagot a céloknak: eszerint
érdekesebb kérdés, hogy mit tanitunk, mint az, hogy miért. Erthetd ez az averzio, hiszen az
utobbi kérdésre a valasz magatol értetddonek tlinik: azért tanitjuk a tananyagot, hogy a tanulok
tudjak. Valojaban azonban - mint az eddigiekbdl talan kideriilt - a tantervfejlesztonek folya-
matosan dontéseket kell hozni, és ezek a dontések nem lehetnek megalapozottak, ha nem
hatarozott meg a maga szamara vilagos célokat. A tananyag kivalasztasa és elrendezése sulyos
dontéseket igényel: miért ezt, €s miért nem azt tanitom, miért éppen ezek az egységek keriilnek
egymas mellé - ezek a kérdések nem donthetdk el a célokra vald hivatkozas nélkiil. Masrészt a
célok tisztdzasa nélkiil nincs esélylink annak eldontésére, hogy pedagogiai tevékenységiink
eredményes volt-e. A célok jelentik az alapot annak meghatarozasara, hogy mit tekintiink
eredménynek.

A célok lehetnek altalanosak vagy specifikusak. Egy iskola vagy iskolatipus céljai nyilvan az
altalanositas magasabb szintjén fogalmazddnak meg, mint egy tantargy céljai, amelyek azonban
még mindig altalanossagok egy témakor vagy egy altéma tanitdsdhoz kapcsolodd célokhoz
képest. Ez a hierarchia egyben a célok iddtavlataira is vonatkozik. Egy iskola céljait ugy kell
megfogalmazni, hogy azok az iskola befejezéséig teljesithetok legyenek, egy altéma tanitasanak
céljai azonban mar nem lehetnek ilyenek: ezeket a célokat az adott altéma tanitdsa soran kell
teljesiteni. De hierarchiarol van szé: a specifikusabb céloknak az altalanosabb célokat kell
tamogatniuk, nem lehetnek 6nkényesek.

A tanitas Iényege a tanulas elomozditasa. A tanitas célja tehat minden szinten azt fejezi ki, hogy
milyen tanuldsi folyamatokat akarunk eldmozditani, milyen tudast akarunk kialakitani a
tanulokban. Lehet, hogy a tanitds sordan az a célunk, hogy lekossiik a tanulok figyelmét, vagy
hogy a tanulok jol érezzék magukat, vagy hogy elemezziink egy meghatarozott képet stb. Ezek
azonban nem tanitasi célok, mert nem az elérendd tudasrol szolnak. A tanitasi célokat mindig
olyan modon kell megfogalmazni, hogy kideriiljon beldliik: a személyiség milyen valtozasara
szamitunk a folyamat végére.

Lassunk néhany példat!
Viéljanak a tanulok jo allampolgéarokka!
Az olvasas megszerettetése.

Egy 60 szavas szépirodalmi szovegbdl 5 perc alatt 90 %-os biztonsaggal tudjak kivalasztani a
személyes névmasokat!

Ertsék, hogy az embernek mindig van valasztasi lehetdsége!

E példak egyben azt is bemutatjak, hogy a célok nagyon kiilonb6zoek lehetnek, és nyelvi
megfogalmazasuk is tobbféle lehet. A leggyakoribb megoldas a felszolitd mod alkalmazasa:
tudjak, értsék, legyenek képesek, de elfogadhatd a névszdi szerkezet is: ,,annak belatasa,
hogy...”, ,,essz¢é irasa a kovetkezo témaban:...” stb.

Kiilonbséget tehetiink a belsé valtozasra és a nyilt viselkedésre utald célok kozott. Az elobbire
lehetnek példak a tudja, értse, becsiilje kezdetli célmeghatarozasok. Ilyen esetben a cél egy
belsd valtozas eldémozditasa - fliggetleniil attol, hogy ez megmutatkozik-e a kiils6 viselkedés-
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ben. Az ilyen célokkal az a legfobb gond, hogy kozvetleniil nem tudjuk megallapitani roluk,
hogy teljesiiltek-e. Ezért van sziikség olyan célok meghatarozasara is, amelyek a megfigyelheto
nyilt viselkedés valtozasat irjak le: pl. a tanulok legyenek képesek folyamatosan, egész
mondatokban beszélni Platon ideatanardl. Az ellentmondds ebben ott van, hogy bar az
altalanos és belsO valtozasra utald célok homalyosnak és megfoghatatlannak tiinnek, mégis
ezek fejezik ki a valddi pedagogiai szdndékokat. Ha azt mondom, hogy versérté embereket
akarok nevelni, akkor egy értelmes, de kozvetleniil tesztelhetetlen célt tiztem ki magam el, ha
azonban ezt apropénzre valtom, és azt mondom, hogy a tanuldok legyenek képesek kiirni a
metaforakat Jozsef Attila Eszmélet cimii versébdl, akkor egy vilagos és tesztelhetd célhoz
jutottam, de az is vilagos, hogy mar nem a Iényegrol beszeliink.

Mindazonaltal sziikség van mindkét tipust célra, a nyilt viselkedésre utald specifikus célok
nélkiil az objektivitasra torekvo értékelés elképzelhetetlen lenne. Ha az ilyen célokat ugy
fogalmazzuk meg, hogy a teljesités koriilményeit is konkretizaljuk, €s a teljesités kritériumat is
meghatarozzuk, akkor kovetelményekrdl beszéliink. (,,Egy 60 szavas szépirodalmi szovegbol 5
perc alatt 90 %-os biztonsaggal tudjak kivalasztani a személyes névmasokat!”) A kovetel-
mények tehat maguk is célok, a tanitasi célok egy specidlis csoportjat alkotjak, €s a mindsito
értékelés alapjat képezik. Vegyiik észre, hogy a nyilt viselkedésre utald célokat sem mindig
tudjuk vagy akarjuk tesztelni, illetve teljesitésiiket nem feltétleniil vessziik figyelembe a
mindsitd értékeléskor.

A célok taxonomiai

Taxondémianak nevezik a pedagogiai célok hierarchikus felsorolasat, illetve osztalyozasat. Ha
at akarjuk gondolni, hogy milyen céljaink lehetnek egy adott tananyagegység tanitasaval, jo, ha
kéznél vannak bizonyos sémak, amelyek ezt az atgondolast megkonnyitik. A legegyszeriibb ¢és
leggyakrabban alkalmazott sémat a kdvetkezd tablazat jeleniti meg.

Ismeretek Képességek Attitidok Szokasok
Milyen felidézheto, Mit tudjanak Milyen szandékokat, | Milyen automatizalt
reprodukalhato tudast | megcsinalni a tanuldk | érzelmeket, magatartasformakat
akarok elsajatittatni a |a tanulési folyamat viszonyulasokat akarok kialakitani a
tanulokkal? végére? akarok kialakitani a tanulokban?

tanulokban?

Az ismeretek részletezése a célok (vagy kovetelmények) kozott alapvetden kiilonbozik a
tananyag felsorolasatol, bar természetesen ugyanarrol a tartalomrdl van sz6. Mig azonban a
tananyag rovatban altalaban a feldolgozéas sorrendjét és logikajat kovetve mintegy tartalom-
jegyzékszertiien soroljuk fel a feldolgozandd anyagot, addig a célok rovatdban analitikusan,
szinte pszicholodgiai értelemben vett ismerettipusok szerint tekintjiik at az elsajatitando tudast.

Az ismeretek osztalyozasa (tipologiaja) sokféle lehet, és nyilvan fligg maganak a tananyagnak,
a tantargynak a természetétodl is. Az alabbiakban egy lehetséges tipologiat tekintiink at.

e Tények: nevek, évszamok, események, adatok stb.
e Fogalmak.

e Szabalyok, algoritmusok, eljarasok.

o Osszefiiggések: oksagi, funkcionalis stb.

e Torvényszertségek.
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o Flméletek.

A tantervszerzd tehat nem elégedhet meg azzal, hogy eldirja pl. a Magyarorszag politikai
rendszere napjainkban c. téma tanitasat. A célokrdl (vagy a kovetelményekrol) szolod fejezetben
azt is ki kell fejtenie, hogy mit is kell pontosan tudni a tanuloknak errél a témarol. Ilyenkor
lehet hasznos egy a fentihez hasonl6 taxonomia.

A képességek rendszerezéséhez Bloom (1956) hires taxonomidjat hivjuk segitségiil. Bloom
nem a fenti tablazatban Osszefoglalt sémat vette alapul. A pedagdgiai célokat harom {0
kategoriaba sorolta:

e kognitiv teriilet,
o affektiv teriilet,
e pszichomotoros teriilet.

Ebbdl a felsorolasbol a kognitiv teriilet foglalja magaban mindazt, amit a fentiekben ismeretek-
nek €s jorészt azt is, amit képességeknek neveztiink. Tekintsiik at a kognitiv célok alcsoport-
jait! Bloomnal az egyes kognitiv célok hierarchiat alkotnak, és egymasra épiilnek: a magasabb
rendl célok magukba foglaljak az alacsonyabb rendii célokat.

Ismeret Tények, fogalmak, 6sszefiiggések stb. ismerete €s reprodukcidja.

Megértés A tanul6 sajat szavaival O0sszefoglalja a megszerzett ismeretet (interpretacio).
Képes az informaciot az egyik kodrendszerbdl a masikba atiiltetni, pl. egy
képrdl beszélni, szovegesen kozolt adatok alapjan tablazatot késziteni stb.
(transzlacio: forditas).

Alkalmazas | Szabalyok alkalmazasa segitségével problémak megoldasa, adott fogalomnak
megfeleld példak 6sszegyljtése stb.

Analizis Funkciondlis elemek azonositdsa, Osszegyiijtése egy egészen beliil. Ossze-
hasonlitas.

Szintézis A tobbféle forrasbol szarmazo ismeretek mozgositasa egy probléma megoldasa
érdekében. A valdsag rekonstrukcidja a meglévo ismeretek és a képzelderd
segitségével.

Ertékelés Annak meghatarozasa, hogy a megismert dolog megfelel-e valamely célnak
vagy funkcionak. A valdsag jelenségeinek Osszevetése a tanuld sajat érték-
rendjével.

A fejlesztendé képességek tartalmi szempontbol is megkozelithetok. Erdemes befejezésiil
attekinteni a leggyakrabban emlegetett képességosztalyokat, amelyek fejlesztésében szinte
minden elmélet tantargynak feladatai lehetnek.

e Megismerési képességek: ismeretszerzés kiilonféle forrasok felhasznalasaval. Ide
sorolhatok a mddszeres tanulas képességei is.

e Kommunikacids képességek: kifejezés szoban ¢€s irasban, masok kozléseinek megértése,
vizualis kommunikacio stb.

e Problémamegold6 gondolkodas: hipotézisek felallitasa €s ellendrzése.

o Képzelderd: valoszerli vagy éppen érdekesen valoszeritlen elképzelések megfogalmazasa a
vilagrol.
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Bruner a spiralis tantervrol:

BRUNER, JEROME S.: Uj utak az oktatds elméletéhez. Budapest, 1974, Gondolat, kiilonosen
111-149. o.

BRUNER, JEROME S.: Az oktatas folyamata. Budapest, 1968, Tankonyvkiado, kiilondsen 27-
39. 0.
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A tanar tervezOmunkaja

A tanterv - a helyi tanterv is - olyan dokumentum, amely alaphelyzetben a tanar szdmara
kiviilrol adott. Az el6z6 eldadason a tantervszerzd dilemmairdl beszéltiink, amelyek latszolag
nem ¢érintik a tanart, az ¢ feladata a - masok altal kifejlesztett - tanterv szerint tanitani.
Valo6jaban a tanarnak mindig - a leginkabb centralizalt rendszerekben is - van tobb-kevesebb
mozgastere, autondém dontési lehetdsége mind a tananyag, mind a moédszerek megvalasz-
tasaban. Es ez azt is jelenti, hogy a tanarnak lényegében ugyanazokat a dontési helyzeteket kell
atélnie, mint a tantervszerzonek, igaz, neki az érvényes tantervekhez is alkalmazkodnia kell.
Ebben az eldéadasban azokrol a formakrol lesz sz6, amelyek kereteket adnak a tanar
tervezOmunkajanak. Mas szavakkal azokrol a dokumentumokrol, amelyeket a tanar készithet
el sajat maganak, ha tervszertivé akarja tenni munkajat.

A tanmenet

A tanmenet egy meghatarozott tanulocsoport szamara egy tantargybol egy tanévre késziilt
iddterv. A tanmenetben sok minden lehet attol fliggden, hogy egy tanar mit tart fontosnak
beleirni, vagy hogy az igazgat6 mit kovetel meg. Igazi Iényege szerint azonban 6rakra lebontott
iddterv, tehat azt tartalmazza, hogy a tanév adott Ordjan mi lesz a tananyag. A tajékozodast
megkonnyiti, ha naptari rovatot is elhelyeziink benne: igy attekinthetd, hogy az egyes 6rak a
tanév folyaman mikor keriilnek sorra. Egy nagyon egyszerii tanmenetlrlap eszerint a
kovetkezOképpen nézhet ki.

Tanév: Osztaly: Tanar neve:

Hoénap |Sorszam |Téma

De miért van sziikség tanmenetre? A kérdés jogos, hiszen aligha van tanar, aki a tanév elején
meg tudja mondani, hogy a 45. 6ran pontosan hol is fog tartani. S6t nyugodtan kimondhatjuk,
hogy ha van ilyen tanar, az inkabb negativ példa lehet, hiszen eleve kizarja a tanulocsoporthoz
valo aktiv alkalmazkodas lehetOségét. Az iddterv elkészitése mégis fontos, mert kiilonben
nincsenek viszonyitdsi pontok. Nem az a lényeg, hogy a 45. drén tényleg ott tartsunk, ahol a
tanmenet szerint tartanunk ,.kell”, hanem hogy tudjuk, mekkora az eltérés a tervtol, és milyen
értelemben kell - esetleg - modositanunk eredeti elképzeléseinket.

Bar latszolag csak technikai feladatokat oldunk meg a tanmenet elkészitése soran, valdjaban
fontos szakmai dontéseket is ilyenkor hozunk meg.

e Dontiink arrél, hogy mennyi id6t szanunk egy-egy téma feldolgozasara. Ebben részben az
fejezodik ki, hogy mekkora sulyt, fontossagot tulajdonitunk a témanak, részben azonban az
is, hogy a tanulok felkésziiltségét, motivaciojat stb. figyelembe véve mennyi id6t tartunk
sziikségesnek a téma megtanitasahoz.

e Dontiink arrdl, hogy mit hagyunk ki a tananyagbol vagy mit vesziink bele figyelembe véve
sajat szakmai allaspontunkat, valamint a tanulok felkésziiltségét és érdeklodését.

e Dontiink arrol, hogy milyen sorrendben dolgozzuk fel a tananyagot.
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Természetesen mozgasteriinket erdsen korlatozhatja a tanterv (a kerettanterv, illetve az iskola
helyi tanterve) és persze a tankonyv is, amelynek a felépitését6l nem mindig konnyli vagy
célszerl eltérni.

A tematikus terv

A tematikus terv a tanmenetnél joval kevésbé ismert kelléke a tandr hétkdznapjainak. Sok
helyen normanak szamit, hogy a tandrok legalabb egyszerti tanmenetet készitsenek a tanév
elején, tematikus terv készitését azonban a legritkabb esetben varja el barki is a pedagdogustol.
Ilyen dokumentumot csak az allit 6ssze, aki személyesen meg van gy6zddve annak fontossa-
garol, és elhatarozott szandéka, hogy munkéjat professzionalis szinvonalon fogja végezni.

A tematikus terv egy tanitasi egység, témakor a tanmenetnél részletesebben kidolgozott terve.
A témakor hossza nagyon kiilonboz6 lehet, nagysagrendileg 10-15 oras egységekrdl van szo,
amelyek feldolgozasa gyakran témazard dolgozattal, felmérdvel zarul. Legtobbszor tehat zart
tematikus egységet alkotnak, bar pl. az idegen nyelv vagy testnevelés tantargyak esetében nem
biztos, hogy a tanév egyértelmiien feloszthat6 ilyen idéegységekre. Természetesen ilyen tipusu
tanitasi tervet az egész tanévre, sot tobbéves ciklusokra is készithetiink. A tematikus terv
elnevezés pusztan azt a gyakorlati tapasztalatot fejezi ki, hogy a részletes tervezésre altalaban
akkor keriil sor, amikor a témakdr tanitdsa mar kozeledik, igy a pedagdgusok ritkan készitenek
egész évre szold kidolgozott terveket. Az is igaz masfeldl, hogy a tematikus terv mar olyan
konkrét elgondolasokat tartalmaz a témakor tanitdsaval kapcsolatban, hogy végleges formaja
nem is készithetd el addig, mig nem latjuk tisztdn az el6z6 témakorok feldolgozasanak
eredményeit.

A tematikus terv elkészitéséhez mindenekel6tt jaratosnak kell lenni a tanitandd témaban.
Masodszor ismerni kell a vonatkozo tanterveket, ezek jelenleg Magyarorszdgon a Nemzeti
alaptanterv, a megfeleld kerettanterv €s az iskola helyi tanterve. Harmadszor ismerni kell a
tankonyv vonatkozo leckéit, azok felépitését és hangsulyait. Ilyen informaciokkal felvértezve
gondolhatjuk végig sajat céljainkat az adott téma tanitdsaval kapcsolatban. A célok
meghatarozasaval az el6zé fejezetben foglalkoztunk. Itt elég annyit leszogezni, hogy olyan
célok megfogalmazasdnak van értelme, amelyek megvaldsitasat konkrétan ez a témakor
mozditja eld. Kiilondsen izgalmas feladat a témakdr fokuszanak meghatarozasa, vagyis annak
az alapvetO Osszefliggésnek vagy megtanitandé alapeszmének a megfogalmazasa, amely koré
az elsajatitando ismeretanyag csoportosithato.

A fentiekben a tematikus tervezés altalanos szintjérol volt sz6. Ezutan térhetiink ra a részletes
tervezésre. Erdemes a tematikus tervet nem tandrakra, hanem oracsoportokra osztani, hiszen
gyakran nem egy Ora, hanem két-harom oOra alkot egy tartalmi egységet. Ezekhez az
oracsoportokhoz - amelyek persze lehetnek ,,egyelemiiek” is - rendelhetjiik hozza a megfeleld
altémat, a kdvetelményeket (vagyis azokat az ismereteket, képességeket, attitidoket, amelyek
elsajatitasat elsésorban mozditja el az adott 6racsoport), a tanari €és tanuldi tevékenységeket,
valamint a tanar, illetve a tanuld altal hasznalando eszkozoket. A tematikus terv formaja
természetesen teljesen egyéni lehet, és az is esetenként kiilonbozhet, hogy milyen
informéaciokat tiintetiink fel benne. Példaképpen mégis alljon itt is egy lrlapszerti séma!
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Cim:
Célok:

Fokusz:

Oracsoport | Altéma | Kovetelmények Tanari Tanuloi Tanari Tanul6i

tevékenységek eszkozok

A tematikus terv természetesen nem lehet olyan részletezd, mintha oravazlatot irnank.
Elsésorban a tanuldi tevékenységek részletes leirasatol, idoben vald iitemezésétol kell itt
eltekinteniink. Ugyanakkor nem elégedhetiink meg az olyan sematikus megfogalmazasokkal
sem, mint pl. ,,egyéni feladatmegoldas™ vagy ,.csoportmunka”: mindenképpen utalni kell a
feladatok tartalmara is.

A tematikus tervben meghatarozhatjuk az egyes oracsoportok, illetve 6rak tipusat is. Az oran
megoldando didaktikai feladatok szerint példaul a kovetkezo oratipusok hatarozhatok meg.

e Bevezetd ora: 0sszekapcsolja az 0j anyagot a korabban tanultakkal, felidézi a korabban
tanultakat, felkelti az érdeklddést az 01j anyag irant.

e Uj ismeretet feldolgozé ora.

e (Gyakorlo ora: az 1j informacid bevitele itt kisebb, a cél a kordbban tanultak rogzitése és
alkalmazasa.

e Osszefoglald ora: a korabban tanultak rendszerezése, az ismeretelemek kdzotti kapesolatok
exponalasa a cél.

e Fllen0Orz6 ora.

Tiszta tipust oraval ritkan taldlkozunk, inkabb az a kérdés, hogy az egyes tipusokra jellemzo
sajatossagok milyen aranyban keverednek egy adott tanoran.

Az oravazlat

Az oravazlat a konkrét tanora részletes terve. Nem minden pedagdgus érzi sziikségét annak,
hogy minden o6rara dravazlat irasaval késziiljon fel, kezdé tanarok esetében azonban minden-
képpen javasolt. Formaja teljesen egyéni kell, hogy legyen, hiszen minden tandrnak masra van
sziiksége. Sokan szeretik itt is a tablazatos format, ez azonban egyaltalan nem kotelez6. Egy
biztos: az dravazlatban legalabb kétféle tervezési feladatot kell megoldani. Egyfel6l rogziteni
kell az o6ra gondolatmenetét, vagyis az elsajatitand6d ismeretek logikus rendjét, masfeldl
rogziteni kell az 6ra eseményeit, tehat a tanari €s tanuloi tevékenységeket. Ez utobbinak két
ponton érdemes nagyon konkrétnak lenni.

e Rogzitsiik az ora egyes részeinek idotartamat! Ennek az a célja, hogy lehetdség szerint ne
csusszunk ki az idobol.

e Hatarozzuk meg pontosan a tanuloknak adandé feladatokat, illetve a magyarazat kozben
felteendd kérdéseket!

Felhasznalt és ajanlott irodalom
FALUS IVAN (szerk.): Didaktika. Budapest, 1998, Nemzeti Tankonyvkiadd, 481-485. o.
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AZ ERTEKELES
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Az értékelés funkcioi

Tanitas- és tanuldselméleti tanulmanyaink befejezéseképpen a pedagodgiai értékelésrol lesz szo.
Az értékelés nem mas, mint a célok és az eredmények Osszevetése, az eredmények vizsgalata
abbol a szempontbol, hogy céljaink szerint minek kellett volna eredményként Iétrejonnie. A
pedagogiai értékelésnek ez a fogalma nagyon tadg. Magédba foglalhatja egyebek mellett a
tanulok neveltségi szintjének, a tanar munkéjanak, egy egész iskola vagy tobb iskola munka-
janak, a tantervnek, a taneszk6zoknek stb. az értékelését. Most mindezzel nem foglalkozunk,
figyelmiinket egyediil a tanulodi teljesitmények értékelésére dsszpontositjuk. Ez is kétféle Iehet:
egyfeldl vizsgalhatjuk az egyes tanuld teljesitményét, és ilyenkor az érdekel benniinket, hogy
XY személy szerint milyen teljesitményt mutat. Masfel6l vizsgalhatjuk sok tanulo teljesit-
ményét statisztikai modszerekkel: ebben az esetben nem az egyéni eredmények, hanem a
statisztikai atlageredmények lesznek az érdekesek. Mindkét megkdzelitésrol lesz szo a
tovabbiakban. Az elsé kérdés azonban az, hogy mi a célunk az értékeléssel. Vagy masként
fogalmazva: miért van sziikség a teljesitmények értékelésére?

A diagnosztikus értékelés

Az értékelés egyik alapvetd funkcidja, hogy informalja a tanart a tanuld felkésziiltségérdl. Erre
alapvetden kétféle okbodl lehet sziikség. Egyfeldl - és leggyakrabban - besorolasi dontéseket
alapoz meg a diagnozis: példaul amikor idegen nyelvbdl vagy matematikab6l homogén csopor-
tokat hoznak létre, vagyis felkésziiltségi szintjiik alapjan kiilonb6z6é csoportokba soroljak a
tanulokat. A diagnosztikus értékelés masik értelme, hogy csak ennek alapjan hatarozhatja meg
a tanar, hogy egy adott csoportnak mit, milyen felépitésben és milyen médszerekkel tanitson. A
diagnosztikus értékelés alapulhat méréseken (ha pl. egy tesztet iratunk meg a gyerekekkel, és
azt szakszerlien kiértékeljiik), gyakran azonban egyszeriien a tanulok megfigyelésén alapul, és
csak becslésrol van szo.

Azt szoktak mondani, hogy a diagnézis a pedagogiai folyamat kezdetén all. Ez értelemszertien
igaz, de nem szabad elfelejteni, hogy a kezdet mindig relativ: egy folyamat végén is
vizsgéalhatom, hogy a tanulék milyen mértékben €s milyen egyéni kiilonbségekkel értették meg
a tananyagot, €s ez is diagnozis, ha az értékelés értelmét az adja, hogy a kdvetkez6 pedagogiai
ciklust az eredmények ismeretében fogom megszervezni.

A formativ értékelés

A formativ értékelés elnevezése onnan szarmazik, hogy itt az értékelés kozvetleniil a tanulo,
illetve a tanulds formalasat, alakitasat célozza. Mig a diagnosztikus értékelés elsdsorban a tanar
szamara szolgal visszajelzéssel, addig a formativ értékelés esetében a visszajelzés cimzettje a
tanulo. Kétféle értelemben is. Az értékelés informaciot ad arrdl, hogy hol tart a tanuld, mit tud,
¢s mit nem tud, hol vannak a hianyossagai. Ebben az értelemben segiti a tanuld onértékelését.
A formativ értékelés alkalmazasaban egy olyan szemlélet, pedagdgiai filozofia fejezodik ki,
amely szerint a tanuld6 nem passziv ,,gyerekanyag”, akivel csak megtorténik a tanitds, hanem
aktiv részese a pedagodgiai folyamatnak. Az iskolai gyakorlatban a formativ értékelésnek ezt a
funkciojat elsdsorban a tanuldi teljesitmények elemzése, a dolgozatok vagy feleletek szobeli
kommentélasa latja el. A formativ értékelés nemcsak kognitiv, hanem affektiv szinten is hat a
tanulora. Magyarul pozitiv vagy negativ megerdsitésrol, még hétkéznapibb nyelven: jutalomrol
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¢és biintetésrdl van szo. A jutalmazas és a biintetés, gy tiinik, elkeriilhetetlen eleme a modern
tomegoktatasnak, bar formai igen valtozatosak lehetnek. A testi fenyités és a targyi jutalmak
szerepét a szimbolikus jutalmak és biintetések vették at, elsdsorban a jo és rossz érdemjegyek,
amelyek szinte minden mas megerdsitési format kiszoritanak. Elsdsorban az empatian, érzelmi
kapcsolatokon alapuld - és a motivacioban alapvetd szerepet jatszo - megerOsitéseket: a jo
szavakat, a dicséretet, az elismerést, a kozosen atélt 6romot.

Ha a diagnodzisra azt mondtuk, hogy a folyamat kezdetén all, éppilyen joggal elmondhatjuk a
formativ értékelésrdl, hogy mintegy végigkiséri a pedagdgiai folyamatot.

A szummativ értékelés

A pedagdgiai értékelés cimzettje gyakran nem a tandr és nem is a tanulod, hanem a kdrnyezet,
az intézmények vildga. A tanulok teljesitményét idérdl idére mindsiteni kell, és ezek a
mindsitések képezik a tovabbtanulasi szelekcionak, illetve a munka vilagaban valé elhelyez-
kedésnek, esetenként az §sztondij megszerzésének alapjat. A szummativ értékelés gyakran nem
kozvetleniil szelektal, hanem csak prognézist ad a tovabbtanulasi esélyekrol. A tanévet lezaro
tantargyi osztalyzatok sokszor ,,nem szamitanak be” semmibe, elvileg nincs hatasuk az iskolai
palyafutasra (amennyiben nem torténik bukas), val6jadban azonban mind a tandrok, mind a
tanulok, mind a sziilok, mind pedig a tdgabb kornyezet ugy tekint rajuk, mint tobbé-kevésbé
megbizhato informaciokra - nem arrdl, hogy konkrétan mit tud a tanuld, hanem - arrdl, hogy
milyen esélyei vannak az iskolarendszerben vald elérehaladdsra. Talan az eddigiekbdl is
vilagos, hogy az osztalyzatok mindig szummativ funkciot téltenek be még akkor is, ha - mint
lattuk - formativ (megerdsitési) szerepiik is jelentés. Az osztalyzat ugyanis csak azaltal képes
motivalé moédon hatni a tanulora, hogy mindsit, €s ezaltal jelentdségre tesz szert. Formativ
hatasa igy mintegy ,,mandinerbdl”, a szummativ hatas altal kdzvetitve érvényesiil.

A szummativ értékelés elnevezése onnan szarmazik, hogy 6sszegzi, lezarja a tanulasi ciklust,
tehat a folyamat végén keriil ra sor. Ez valoban igy van, de két megszoritassal - vagy inkabb
magyarazattal - kell éIniink.

e A felvételi vizsgak latszolag egy folyamat kezdetén allnak, valojaban azonban, mint minden
vizsga, ezek is szummativ jellegiiek, a korabbi tanulmanyokat zarjak le. Jol szemléltethetd
ez a kozépiskolai felvételi vizsgakon, amelyek egyaltalan csak azért keriilnek meg-
szervezésre, mert a koOzépiskoldk nem biznak meg az altalanos iskoldk szummativ
értékelésében: az ott szerzett érdemjegyekben.

e Az év kozben szerzett osztalyzatok latszolag a folyamatot kisérik, és formativ (6sztonzo)
funkciojukat tekintve valoban ez is a helyzet. Masfel6l azonban a zaroémindsitések alapjat
képezik, az év végi osztalyzatokat ezek alapjan alakitja ki a tandr, ennyiben mintegy
megeldlegezik a pedagdgiai ciklust lezaro értékelést.

Az értékelés: viszonyitas

Az értékelés mindig két fazisra - vagy két funkcionalis elemre - oszthato. El6szor adatokat kell
gyljteni a tanulok teljesitményérél: meg kell hallgatni a feleletet, meg kell iratni és ki kell
javitani a dolgozatot, meg kell vizsgalni a tanulok 6nallé munkajat stb. Ezt nevezi a pedagdgiai
zsargon ellendrzésnek (a tanari nyelvhasznalat gyakran szamonkérésrél beszél, ez azonban egy
kissé riasztd szokas). A masodik fazis a sziikebb értelemben vett értékelés, amelynek soran az
eredményeket 6sszevetjiik a kovetelményekkel. Ez a viszonyitas alapvetoen kétféle lehet.
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e Ha a teljesitményeket csak a kdvetelményekhez viszonyitjuk, €és értékeléslink azt fejezi ki,
hogy az elére meghatarozott kritériumoknak megfelel-e - €s milyen mértékben felel meg - a
tanuloi teljesitmény, akkor kritériumorientalt értékelésrol beszéliink.

e Ha a tanulok teljesitményét egymashoz is viszonyitjuk, vagyis az is szamit, hogy
egymashoz képest hogy helyezkednek el: az egyéni eredmény hogy viszonyul az atlaghoz, a
tanulok héany szazaléka helyezkedik el folotte vagy alatta, akkor az értékelés norma-
orientalt.

Az iskolai gyakorlatban mindig a kétféle szemlélet valamilyen vegyiilékével talalkozunk, és
altalaban nagy dilemma, hogy melyik iranyban billentsiik el a mérleget. A tisztan kritérium-
orientalt értékelés alkalmazasakor eldfordulhat, hogy mindenki egységesen rossz, vagy
ellenkezdleg mindenki egységesen jo osztalyzatokat kap, a mezOny tehat nem hizédik szét. Ez
az ¢értékelés objektivitdsa szempontjabol jo ¢és igazsagos, de kétségkiviil mindkét eset
demotival: az elobbi tragikus mértékben, az utobbi pedig csak azaltal, hogy a tanulok egy része
nagyobb teljesitményre lenne képes, mint amennyivel ez az értékelési forma megelégszik. A
kovetkezetesen normaorientalt értékelés nagy hatranya ezzel szemben az, hogy nem vilagosak
a kovetelmények, azok mintegy mozgd jellegliek: jobban teljesitd tanuldécsoportban maga-
sabbak, mint az alacsonyabban teljesitok kozott. Ebbdl logikusan kovetkezik, hogy ugyanaz a
teljesitmény az egyik tanulécsoportban kivalonak, a masikban kozepesnek, a harmadikban
egyenesen gyengének mindsiilhet. Még sulyosabb kovetkezmény, hogy ez az értékelési forma
logikai sziikségszertiséggel termeli ki a gyenge eredményeket: a jelesnek csak akkor van
értelme, ha elégséges is van.

A tandr dilemmait csak noveli, hogy gyakran parancsoldéan meriil fel egy harmadik viszonyitasi
modszer sziikségessége is. Arrol van szd, hogy egy tanuld teljesitménye sokszor gy itélhetd
meg leginkabb, ha sajat korabbi teljesitményéhez viszonyitjuk. Ez a felfogds nagyon
gyerekcentrikus, viszont a teljesitményeket teljesen Osszemérhetetlenné teszi: ugyanaz a
teljesitmény kivalonak fog mindsiilni az egyik, és gyengének a masik tanul6 esetében.
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Teljesitménymérések

rrrrrr

dicséreten at a tanuldi teljesitmények részletes elemzéséig terjedhet. Mennyiségi értékelésrol
akkor beszélhetiink, ha a teljesitményt egy skalan helyezziik el, és nagysagat szamszerlien
fejezziik ki. A mennyiségi értékelés alapulhat becslésen (pl. egy felelet osztalyozasa) vagy
mérésen. Ez utdbbi esetben az ellendrzés és értékelés soran olyan eszkozoket hasznalunk,
amelyekkel szemben a mérésmetodologia szigoru kovetelményeket timaszt.

A pedagogiai mérésekkel szemben tamasztott modszertani kovetelmények

Objektivitas

A mérdeszkoznek (tesztnek) mindenekeldtt objektivnak kell lenni, azaz alkalmasnak kell lennie
arra, hogy a lehetdség szerint kisziirje az értékeld személyébol fakado szubjektiv szandékokat,
részrehajlasokat. A szubjektiv eltéréseknek kiilonféle okai lehetnek. Szarmazhatnak az értékeld
¢s az értékelt kozotti személyes viszonybol: a vonzalmak ¢és az ellenszenvek egyarant
akadalyozhatjak az objektiv megitélést. Szarmazhatnak az értékeld tudatos vagy tudattalan,
pozitiv vagy negativ elditéleteibdl: a vizsgalt személyek bizonyos tulajdonsagai pozitiv vagy
negativ érzelmeket kelthetnek az értékeldoben - akkor is, ha egyébként nem ismerik egymast.
Végiil a szubjektivitas nemcsak a vizsgalt személyre vonatkozhat, hanem jelentheti az értékeld
személy onkényes feladatértelmezését, személyes prioritasait is.

A kérdés az, hogy az adott mérdeszkdz mennyire alkalmas az ilyen szubjektiv faktorok
kisziirésére. Altalanosan elterjedt nézet, hogy az irasbeli feladatok objektivabbak, mint a
szobeliek, kiilondsen ha az anonimitast is sikeriil biztositani. Ilyen esetben is befolyasolo lehet
azonban pl. az iraskép, kivéve, ha feleletvalasztasos tesztrdl van sz6. Konnyebb az objektivitast
biztositani ismeretek egyszeri reprodukalasat igényld feladatokkal, mint képességméréssel,
mert az adando és elfogadando valaszok meghatarozasa egyértelmiibb. Ugyanigy igaz, hogy
objektivabban tudunk mérni zart végli kérdésekkel, amelyekre csak egy vagy véges szamu
valasz adhatd, mint kreativitast igényld nyilt végii kérdésekkel. Altalaban is kimondhatjuk,
hogy az egyértelmiiség biztositasa az objektivitas egyik legfontosabb eldfeltétele. Mindez nem
jelenti azt, hogy nyilt végii, képességeket mérd, sot esszéisztikus valaszt igényld feladatok
esetében az objektivitas elérhetetlen, csak éppen nehezebb megvaldsitani, €s kétségkiviil
megvannak a hatarai.

Ervényesség

Az érvényesség (validitas) azt jelenti, hogy a teszt azt méri, amit mérni akarunk. Ez nagyon sok
esetben nincs igy. Egy esszékérdés deklaralt célja lehet példaul annak mérése, hogy a tanuld
képes-e egy témat logikusan és 0sszefliggden kifejteni. Ha azonban a javitokulcs alapjan csak
azt vizsgaljuk, hogy minden sziikséges ismeretelemet tartalmaz-e az essz¢, €s nem pontozzuk a
kifejtés logikajat és koherencidjat, akkor ez a tesztkérdés nem érvényes: mast mér valdjaban,
mint ami a deklaralt célja. Az érvényességprobléma példankban persze forditva is jelentkezhet:
esetleg csak a targyi tudasra vagyunk kivancsiak, de a nyelvi megformaltsagot is figyelembe
vessziik a pontérték meghatarozasakor. Egy masik jellegzetes példa az okokra vonatkozo
tesztkérdés. ,,Milyen okokra vezethetd vissza a Magyar Sorpart valasztasi gy0zelme?” Ez a
kérdés politikai problémamegoldast vizsgal, ha korabban 6ran nem dolgoztak fel a kérdést. De
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ha a flizetben szerepel a valasz pontokba szedve, és a tanuloknak ezt meg kellett tanulni a
vizsgara, akkor csak a targyi tudas mérésérdl van szo.

A tesztek érvényességét ugy vizsgalhatjuk, hogy tobb szakember véleményét kérjiik meg a
kérdéssel kapcsolatban. Ha képességeket, ismeretalkalmazast mériink, akkor az azonos célu,
de kiilonbozo tesztek elég nagy populaciokon vald kiprobalasa lehet alapvetd az érvényesség
megallapitasa szempontjabdl. Ha a tesztek jellegzetesen eltérd eredményeket hoznak, akkor
kételyeink meriilhetnek fel egyikiik-masikuk érvényességével kapcsolatban.

Megbizhatosag

A nem érvényes teszt ,,0riilt beszéd, de van benne rendszer”: mér valamit, csak éppen nem azt,
amit mérni akarunk. A teszt hibai rendszert alkotnak. Néha azonban a tesztben olyan hibak
vannak, amelyek esetlegesek: ilyenkor a megbizhatosaggal (reliabilitassal) van baj. A termé-
szettudomanyokban elvileg egyszeriibb a megbizhatosag megallapitasa. Ha egy homérd szerint
a viz egyszer 90 fokon forr, maskor 110 fokon, és semmi okunk nincs annak feltételezésére,
hogy a viz forraspontja szeszélyesen ingadozik, akkor az a hdmérd megbizhatatlan. Tesztek
esetében ez az analdgia nem kovethetd, mert ha ugyanazzal a tanulocsoporttal ugyanazt a
tesztet Gjra elvégeztetjiik, az eredmény a legmegbizhatobb teszt esetében is eltérd lesz, hiszen a
tanulok mar az elsé feladatmegoldaskor tanultak valami ujat. (Ez persze - ma mar tudjuk -
sokszor a természettudomanyok szamara is probléma.) A megbizhatosag mérése bonyolult
dolog, a preciz mérék egy teszt megbizhatosagat tigy probaljak meghatarozni, hogy a teszt
kiilonboz6 feladatainak (itemeinek) eredményeit hasonlitjdk Ossze matematikai statisztikai
modszerekkel.

Vizsgak

A hétkoznapi pedagogiai munka sordan gyakran megelégedhetiink a mindségi értékeléssel vagy
a becsléssel, maskor (pl. témazard tesztek iratdsakor) érdemes a lehetdségek hatarain beliil
objektiv, érvényes és megbizhatdé mérdeszkdzoket hasznalni. Az alabbiakban az értékelési
eljarasok két olyan tipusaval foglalkozunk réviden, amelyekkel szemben mindenképpen jogos
elvaras, hogy megfeleljenek a mérésmetodologiai kovetelményeknek: a vizsgakrol és a
statisztikai (rendszerszintil) teljesitménymérésekr6él van sz6. A vizsgakkal kapcsolatban a
kovetkezo kérdéseket vizsgaljuk meg.

Sziikség van-e vizsgakra a kozoktatasban?

A kozoktatason beliil a vizsgak két alapveto funkciot latnak el:

e cgy szelekcids rendszer részeként mindsitik a tanulok teljesitményét;
e szabalyozzék az oktatés tartalmat.

Ha a kozépiskolai zaromindsités példaul évente megirt sztenderdizalt teszteken alapul, és
viszonylag részletes kozponti tantervek szabalyozzak az oktatds tartalmat, amelyek betartasat
rendszeresen ellendrzik is, akkor az érettségi vizsga folosleges lehet. Ez a helyzet példaul
Svédorszagban. Nalunk az érettségi tartalmi szabdlyozd szerepe szdmottevd, szelektiv
mindsitd funkcidja azonban lényegében nincs, ezt egy masik vizsgarendszer, a felsGoktatasi
felvételi vizsgak rendszere tolti be. A varhatéan 2004-ben életbe 1€pd 1) érettségi kovetel-
mények megnovelhetik az érettségi szelekcios funkcidjat, esetleg teljesen helyettesithetik is a
felvételi vizsgakat, mikézben a vizsgak méréses jellege megnd (pl. azéltal, hogy nagyobb
szerepet jatszanak az irasbeli vizsgak).

135



Kiilso és belso vizsgak

Ha ugyanaz az intézmény - sOt ugyanaz a személy - vizsgdztat, mint aki tanitotta a jeloltet,
belsd vizsgarol beszEliink, ellenkezd esetben kiilsd vizsgardl. A belsé vizsga elonye, hogy a
vizsgéaztatd €s a vizsgazd ismerik egymast, hatékonyabb kommunikéacio johet 1étre koztiik,
tovabba, hogy a vizsgdztatd a vizsga pillanatdban nyujtott, sok esetleges koriilmény altal
befolyasolt teljesitményt korabbi tapasztalatai alapjan korrigalni tudja. Ugyanezek a hatranyok
is, hiszen mindezek a tényezok az értékelés szubjektivitasat fokozzak, és teret engednek a
legkiilonb6zobb tipusu elditéleteknek. A magyar é€rettségi alapvetden belsd vizsga, de ezt
néhany tényezd korlatozza.

e Az irasbeli tételeket kozpontilag hatarozzak meg.

e A szobeli tételek bels6 meghatarozasat kozpontilag kiadott szabalyok korlatok kozé
szoritjak.

e Az ¢érettségi elnok, aki a vizsga torvényes lefolytatasat feliigyeli, egyértelmiien kiilsd
tényezo.

Az érettségi reformja varhatdéan novelni fogja a vizsgak kiilsé jellegét.

Egy- és tobbszintii vizsgak

Tobbszintli vizsgardl akkor beszEliink, ha a vizsgan tobbféle kdvetelményszint érvényesiil.
Jellegzetes példa az allami nyelvvizsga, amelyet alap-, kozép- vagy fels6fokon lehet letenni. A
tobbszintliséget az indokolhatja, ha a kiilonbozé fokozati bizonyitvanyok kiilonb6zo
funkciokat tolthetnek be. A magyar érettségi jelenlegi formajaban egyszintli vizsga, 2004-tdl
azonban - ha a kdzoktatasi torvény vonatkoz6 intézkedései érvényben maradnak - mar alap- és
emelt szinten lehet érettségizni. Ennek a reformnak a hatterében az a kettds feladat all, hogy
egyszerre kell novelni az érettségizok szamat, ¢és ugyanakkor alkalmassd tenni az érettségi
vizsgat a felvételi szelekcid megvalositasara. A kétszintis€g nem a bizonyitvany egészére
vonatkozik, hanem az egyes targyakra: varhatoan a legtobb érettségi vegyes tipus lesz.

Sztenderdizaltsag

A vizsgak sztenderdizaltsaga azt jelenti, hogy a vizsgan felhasznalt feladatok objektivitasat,
érvényességét és megbizhatdosagat probaméréseken ellendrizték. Ez természetesen azt is
feltételezi, hogy a vizsgdk kovetelményrendszere pontosan kidolgozott. Idedlis esetben a
vizsgakdzpontok (a vizsgakat lebonyolitdé intézmények) sztenderdizalt feladatbankokkal
rendelkeznek, és ezekbdl kell dsszeallitaniuk a tényleges vizsgalapokat. A magyar érettségi
vizsga nagyon kevéssé sztenderdizalt, a reform ezen a téren is hatarozott eldrelépést igér.

Vizsgaztatasi modszerek

A vizsgakon leggyakrabban alkalmazott feladattipusok a széban kifejtendd tétel, az irasbeli
essz¢ €s az ugyancsak irasbeli zart végii teszt. Nem szabad azonban elfeledkezni arrél, hogy
masfajta vizsgaztatasi modszerek is 1éteznek, igy a kreativ munka (rajz, tornabemutato stb.), a
jelolt tevékenységének megfigyelése és jegyzOkonyvezése (pl. vizsgatanitds) vagy a kordbban
elkészitett ,,mestermunka” bemutatasa ¢s megvédése.
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Statisztikai mérések

A statisztikai teljesitménymérések célja nem az egyes tanulok teljesitményének megitélése:
altaluk egész iskoldk vagy iskolarendszerek eredményességérdl szerezhetiink adatokat.
Lehetnek nemzetkoziek, orszagosak, regionalisak vagy iskolaiak. A hazai orszagos mérések
koziil kiemelkednek az IEA (International Association for the Evaluation and Educational
Achievement) keretei kozott 1970 ota rendszeresen végzett nemzetkézi Osszehasonlitd
vizsgélatok. Az orszagos mérések egy masik tipusat az Un. monitor rendszerii vizsgalatok
alkotjak, amelyeket 1986 ota szervez meg az Orszagos Kozoktatasi Intézet. Ezek lényege,
hogy ugyanazt a tanul6i populaciot ugyanazon a tudasteriileten (olvasasmegértés, matematika,
informatika) ismételten felmérik, igy lehetdség nyilik a teljesitmények idébeli valtozasanak
nyomon kdvetésére.

Erdemes néhany jellegzetes és fontos mérési eredményt befejezésiil felidézni.

e Az olvasasmegértéssel kapcsolatos vizsgalatok nemzetkdzi Osszehasonlitdsban rendre
gyenge eredményeket mutatnak. Ez azért kiillondsen aggasztd, mert az értd olvasas szinte
minden iskolai tanulas alapjat képezi.

¢ A matematika €s a természettudomanyok terén a magyar oktatasi rendszer hagyomanyosan
kiemelkedden teljesit. Matematikai téren azonban az utobbi években a magyar didkok
teljesitménye nemzetkozi 6sszehasonlitasban csokkent, a természettudomanyok vonatkoza-
saban pedig az ismeretek gyakorlati alkalmazasa, a problémamegoldas teriiletén mutatnak
inkdbb gyenge, mint j6 eredményt.

e Kiilondsen a monitor vizsgalatok iranyitottak ra a szakmai kozvélemény figyelmét a tele-
plléstipus és az iskolai teljesitmény osszefiiggésére. Errdl azonban korabban mar volt szo.
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Az osztalyozas és alternativai

Az osztalyozas kdzponti szerepe az iskolaban mutatja, hogy az értékelés harom fo funkcidja
koziil a szummativ funkcid gyarmatositotta a masik kettét. Valoban, egy oOtjegyli skalan
értékelni a teljesitményt teljesen értelmetlen dolognak tiinik fel, ha a diagnosztikus vagy a
formativ funkciobol indulunk ki. Mindkét esetben arra van sziikség, hogy minél konkrétabban
¢s differencialtabban térképezziik fel a tanulds eredményességét. Sem a tandr, sem a tanuld
nem tud mit kezdeni azzal, hogy egy témazard dolgozat harmasra sikertilt: az elvont ¢€s iires
szamjegybdl nem deriil ki, hogy a teljesitmény mely pontokon felel meg a kdvetelményeknek,
¢s hogy mely teljesitményformak kialakitasaval kapcsolatban vannak még teendok. A feleltetés
vagy a rOpdolgozat - ha az eredménye osztalyzat - éppugy a mindsitd értékelés része, mint az
érettségi vizsga. A felelet vilagos célja, hogy a tanul6 ,,jegyeket szerezzen”, amelyek a félévi és
év végi osztalyozas alapjat képezik. Mivel az osztalyzat ,,szamit”, sot ,,beleszamit”, , kdvetkez-
ménye van”, nagyon erds a kisértés a tanuld szamara, hogy csak az osztalyzatvonzattal biro
mindsito értékelést vegye komolyan, azaz csak akkor tegyen erdfeszitéseket, amikor azokbdl
jobb jegy kovetkezhet. Az értékelés igy elvalaszthatatlanul 6sszefonddik a szelekcioval: alig
talalkozunk az iskolaban olyan értékeldé gesztusokkal, amelyek nem a jok és a gyengék
megkiilonboztetésérdl szolnak.

Egy masik probléma a képességfejlesztéssel fligg Ossze. Ha a képességjellegli kovetelmények
teljesitését osztalyozzuk (pl. harmast adunk egy képzelderdt igényld dramatikus feladat
megoldasara), akkor - Gigy érezziik - igazsagtalanok vagyunk, hiszen nem tudjuk, hogy ez az
osztalyzat milyen mértékben mulott a tanuld eréfeszitésén, milyen mértékben mulott a hozott
tudason (képességen), és milyen mértékben mulott a mi munkénkon. (Ek&zben persze
elfelejtjiik, hogy ugyanez az igazsagtalansag érvényesiil egy hagyomanyos leckefelmondas
esetén is, csakhogy itt a verbalis képességekrdl van szo, és nem a képzelderdrdl.) Ha viszont az
ilyen feladatok megoldasat nem osztalyozzuk, akkor eleve masodrendiivé fokozzuk le Oket,
mintegy deklaraljuk, hogy - példanak okaért - a dramatikus képességek nem olyan fontosak,
mint a mechanikusan reprodukalt tudas. A csapda ott van, hogy mindkét megoldas demotivalo
hatast.

Az osztalyozas alternativai

Amig az iskola alapvetden a szelekcid intézménye, addig a mindsitd értékelés, és igy az
osztalyozas dominans szerepe aligha kérdodjelezhetd meg. Ha be is latjuk azonban, hogy az
osztalyozéas globalisan nem szamolhato fel, a tanulasi folyamatok szabalyozasdban betoltott
szerepe kétségkiviil csokkenthetd. Ez persze kétéli torekvés. Az osztalyozas ma mind a
fegyelmezésben, mind a motivalasban kozponti szerepet jatszik. Visszafejlesztése felborithatja
az osztalyterem kényes 0kologiai egyensulyat. Csak akkor szabad elindulni ebbe az irdnyba, ha
képesek vagyunk a belsé motivacio hatékony eszkozeit kifejleszteni és alkalmazni. Az
alabbiakban attekintlink néhany olyan gyakorlati probalkozast, amely az osztalyozas
szerepének csokkentésére, és ezzel egyiitt a formativ és diagnosztikus értékelés rehabilitalasara
iranyul.

138



Szoveges értékelés

Az oktatés kiilonb6z6 szakaszaiban ¢és a kiilonb6zd iskolatipusokban kiilonb6z6 formakban
meriil fel a kérdés. Az els6 hat évfolyamon a tOorvényi szabalyozas is lehetové teszi az
osztalyozas teljes mell6zését. Vilagosan kell latni, hogy ez nem az életkori sajatossagok miatt
van igy (a nagyoknak €ppugy nem lelki sziikségletiik az osztalyozas, mint a kicsiknek), hanem
azért, mert ebben a képzési szakaszban a szelekcios szempontok még nagyobb eséllyel hagy-
hatok figyelmen kiviil. Osztalytanitoi rendszerben (altalaban tehat az elsd négy évfolyamon) jol
alkalmazhato6 a szoveges értékelés. A szoveges értékelés dontd elonye, hogy az ismeretek és a
képességek szintje itt egyenranguként keriil egymas mellé, és a tanar (tanitdé) megteheti, hogy
egyfel6l konkrétan és személyre szabottan, masfelol az egyes kdvetelményosztalyok szerint
tagolva tarja fel a tanulod elérehaladdsanak folyamatat. A felsbb évfolyamokon a szoveges
értékelés joval nehezebben megvaldsithatd, ennek azonban nem az az oka, hogy a szdveges
értékelés eleve Osszeegyeztethetetlen lenne a szaktargyi oktatds sajatossagaival, hanem
els6sorban az, hogy a szaktanar sok gyereket tanit alacsony Oraszamban, igy egyrészt nincs
lehetésége alaposabban megismerni tanitvanyait, masrészt hatalmas energiat kovetelne téle a
részletes szoveges értékelés elkészitése, mondjuk, szdzotven vagy még tobb gyerekrol. Ezt a
problémat probaljak csokkenteni azok a ,kisiskolai” szervezési modellek a Waldorf-iskolatol
az Alternativ K6zgazdasagi Gimnaziumig, amelyekben egy-egy tanuldécsoportot kevés szamu
tanar tanit, 6k viszont magasabb 6raszamban.

A skala sziikitése

Az atlagos iskolaban aligha nyilik valodi lehetdség a szoveges értékelés megvalodsitasara. Mas
kérdés, hogy az osztalyzatok sulya itt is csokkenthetd az értékelés mas formainak javara. Minél
kisebb szelekcidos nyomas nehezedik az iskoldra, anndl inkdbb. Az altalanos iskola felso
tagozatan vagy a szakiskoldban bizonyara sokkal kevésbé tarsadalmi igény a ,tiszta buzat” az
,»ocsutol” elvalasztd an. kovetkezetes, tehat a teljesitmények objektiv 6sszehasonlitdsara alkal-
mas osztalyozas, mint pl. a gimnaziumban. Paradox moédon itt az értékelés differencialtabba
tételének egyik utja éppen a numerikus értékelés soran hasznalt skala szlkitése lehet. Az a
tanar, aki, mondjuk, nem ad harmasndl rosszabb jegyet, egy szempontbol talan elvtelennek
vagy gyengekeziinek tlinik, masfeldl azonban megteremti az eldfeltételeit annak, hogy a
tanulok belso érdeklodése €s a tanar formativ értékeld gesztusai szerepet kapjanak a tanulasi
folyamatban. Ebben az esetben szamithatunk arra, hogy a gyerekek a rajzos vagy kézmiives
gyakorlatokat éppen olyan komolyan veszik, mint a tandri magyarazatot, hiszen az orak
ugysem az osztalyzatokrél szolnak. Fontos persze, hogy a verbalis értékelés kovetkezetes
legyen, és valdban meglegyenek azok a moddszerek, amelyekkel a tanar motivalni tudja a
tanulokat. Ellenkezd esetben kaotikus eredményekkel jarhat az osztalyozas tronfosztésa. (Arra
is van egyébként példa, hogy egy-egy kivald tanar gyakorlataban az osztalyzatok skalaja
egyetlen érdemjegyre - a jelesre - sziikiil.)

A skala szélesitése

Az eldbbivel ellentétes iranyzat az osztalyzatok skalajanak szélesitése. Ez sem mond feltétlenil
ellent a torvényi szabalyozasnak, amennyiben a pl. tizes skalan adott érdemjegy egyértelmiien
atszamithato a hivatalos 6tos skalara. A finomitott skala valojaban létez6 gyakorlat, gondol-
junk csak azokra a tanarokra, akik eldszeretettel alkalmazzak az ala, folé, kétszer ala stb.
mellékjeleket, valamint a 2/3, 3/4 tipust koztes osztalyzatokat. Bar az osztdlyozas lényegén
nem valtoztat, mégis érzékenyebb, kifejezObb értékelést tesz lehetové, €s talan nagyobb esélyt
ad arra, hogy a tanul6 az egyik kategoriabol (skatulyabol) a masikba keriiljon at.
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Az ,,osztalyzatvektor”

Mar sokkal érdemibb valtoztatas, ha félévkor és év végén egy tantargybol nem egy, hanem
tobb osztalyzatot adunk, azaz az osztalyzatot tobb komponensre bontjuk. Egy lehetséges
modell szerint pl. kiilon szamjeggyel osztalyozhatnank a targyi tudast, a képességek fejlodését
¢€s a tantargyi szorgalmat. (Ezzel az osztalyzatot matematikai analdgiaval élve skalaris mennyi-
ségbol vektorra alakitjuk.) EbboOl az az elény szarmazik, hogy igy az osztalyzat értelmesebb,
plasztikusabb képet ad a tanuld tényleges teljesitményérdl, mint az elvont skalar. Ha tehat
Csillag Hajnalka torténelembdl (3; 4; 5)-6st kapott, akkor eszerint targyi tudasa csak kozepes,
meglévo tudasat azonban jol alkalmazza problémak megoldasara, mikozben az Onkéntes
feladatok és kitartds terén kifejezetten jeleskedik. Ez kétségkiviil tobbet mond, mint az
egyszerl ,,j0”, amelyre egyébként a fenti szamharmas sziikség esetén atvalthato. Az osztalyzat-
vektor hasznalata azért is jo szivvel javasolhatd, mert nem igényel akkora - gyakorlatilag
teljesithetetlen - tobbletmunkat, mint a szoveges értékelés.

Ki értékel?

Az osztalyozas felelossége természetesen csak a tanaré lehet. Ha azonban az értékelés mar nem
korlatozddik az osztalyozasra, ha a formativ funkcid, a visszajelzés jelentdsége megnd, akkor
mar differencidltabb valaszt adhatunk a cimben felvetett kérdésre.

Onértékelés

Az értékelés egyik fontos értelme, hogy a tanuldkat megtanitsuk sajat teljesitményiik koriil-
tekint6d és elfogulatlan értékelésére. Ez csak ugy lehetséges, ha minden értékelési szituacioban
lehetéséget adunk a tanulonak, hogy munkdja eredményét Osszevesse a célokkal, minél
differencialtabban feltarja a hidnyossagokat €s levonja a tanulsagokat. Minél inkabb alkalmazas
jellegti feladatrol van szo, annal inkabb lehetséges ez. (Tisztan reproduktiv feladatok esetében
az értékelés arra korlatozodik, hogy az adott valaszokat Osszevetjiik a helyes valaszokkal.
Ehhez a tanul6 a maga részérél valoban nem sokat tud hozzatenni.) Problémamegoldas, targyi
alkotdmunka vagy dramatikus megjelenités esetén dontd jelentdségli lehet, hogy a tanulod
milyennek latja munkéjanak eredményét, és miben latja sajat erOsségeit, illetve gyengeségeit.
Az onértékelés azonban nem korlatozoédhat az egyes teljesitményekre. Nagyon fontos, hogy
kialakitsuk annak rendszerét, hogy a tanul6 hosszabb id6szakokon keresztiil is figyelemmel
kisérje teljesitményének alakulasat, ¢s atgondolja, milyen téren fejlodott, miben all ez a
fejlodés, és hol vannak hianyossagok, amelyeket le kell kiizdeni. Valdjaban arr6l van szd, hogy
sikeriil-e a tanulot sajat tanulasi folyamatainak aktiv részesévé tenni. A technikai részletekre
néhany bekezdéssel lejjebb visszatériink.

A tarsak

Minél komplexebb egy feladat, minél tobbféle megoldasa lehet, annal érdekesebb, hogy mit
szo6l a megoldasokhoz az osztaly. A tanar Ohatatlanul egyfajta megkozelitést képvisel, a
dolgokat a sajat ,,szemiivegén” keresztiil nézi. A tobbi tanuld érdekes 1) szempontokat tehet
hozza az értékeléshez. Az alabbiakban harom gondolatot ajanlunk ezzel kapcsolatban a
hallgatok és az olvasok figyelmébe.

e A feladatok egy részének van az egyéni izlésvilaghoz, illetve kultirdhoz kapcsolodo
aspektusa is. Ha pl. rajzot vagy akar illusztralt Weboldalt kell készitenie a tanulonak,
mondjuk, a kora ujkori vadaszatokrol (a példa ezuttal is szandékosan provokativ: tisztaban
vagyunk vele, hogy sem a téma, sem a mdédszer nem megszokott a hazai kozoktatasban),
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az eredmény megitélése erdsen tartalmazhat izlésbeli elemeket is. Ilyen esetben nagyon
fontos latni, hogy a tanuldk izlés €s kultura tekintetében kdzelebb allnak egymashoz, mint a
tanarhoz, ezért a tanar itéletét tanulsagosan arnyalhatja a tanuldké. Nem konnyh pl.
megallapitani, hogy egy-egy alkalmazott motivum valoban azt fejezi-e ki, ami a tanulo
szandékaban allt. Egyaltalan nem biztos, hogy a tarsak bevonasa az értékelésbe mindig az
értékelési kritériumok fellazulasaval jar. Sokszor éppen ellenkezdleg a tobbiek hatarozott-
sadga Ovhatja meg a tanart attol, hogy beleessen a ,,barmi elmegy” fenyegetd csapdajaba.

e Kiilondsen az 0Osszefoglalo értékelések idején jarhat komoly elonydkkel a kézosség
bevonasa az értékelés folyamataba. Egyszertien arrél van szo, hogy a tanulok jobban
ismerik tarsaikat, mint mi, mar csak azért is, mert tobb idot toltenek egyiitt. Eldre-
haladasukat a képességek fejlodése terén Ok is érzékelik, és sokszor tagabb kontextusba
tudjak belehelyezni, mint a tanar, aki a tanuld személyiségének mindig csak azt a szeletét
latja, amely az 6ran megnyilvanul.

e Végiil le kell szogezni, hogy az értékelés megszervezése maga is neveld hatastu. Ha a tanar
kilép a megfellebbezhetetlen bird szerepkorébdl, és itéletét kiteszi az érvek és ellenérvek
kereszttiizének, ennek lizenete van: demokratikus magatartasra nevel - tobbféle értelemben
is. Egyrészt a tanar példat mutat arra, hogyan lehet konszenzusra torekedve iranyitani,
masrészt kifejezésre juttatja, hogy a munkakozosséget alkotd csoport illetékes tagjai
teljesitményének megitélésében.

Természetesen mindez egyaltalan nem jelenti azt, hogy ne a tanar dolga lenne els6sorban az
értékelés, és hogy a végsd szot nem neki kellene kimondani.

A teljesitmények figyelemmel kisérése

Osztalyozasorientalt oktatas esetén az ellendrzés tipikus modszerei a kovetkezok: feleltetés,
ropdolgozat (irasbeli feleltetés), témazard dolgozat (felmérd), esetleg tanuloi kiseldadas,
gylijtoémunka. Ezek a technikdk - az utolsé kettdt részben leszamitva - az ismeretanyag
reproduktiv szdmonkérését szolgaljak, igy a megértésre torekvd tanitas kulcskérdése, hogy
milyen technikakkal lehet ezeket kiegésziteni, egyeduralmukat legalabbis lazitani. Az alabbiak-
ban két olyan technikat ajanlunk a hallgatok figyelmébe, amelyeket kiterjedten alkalmaznak az
un. alternativ iskoldk, ¢és amelyek alkalmasak lehetnek mind az értékelt teljesitmények
spektrumanak, mind az értékelok korének, mind az értékelés modszereinek a kiterjesztésére.

A produktumok gyiijtése (portfolio)

Kozismert alapelv, hogy a feladat megoldasa csak az értékeléssel fejezddik be. Ha a tanulok
végeztek egy feladattal, minél hamarabb kapjanak visszajelzést arrol, hogy munkajuk mennyire
volt eredményes, mennyire szolgalta fejlodésiiket, és mit kellett volna, illetve kellene masként,
jobban csinalni. Barmennyire kdvetkezetesen is alkalmazzuk azonban ezt az elvet, az értékelés
néha oOhatatlanul elmarad, rdadasul a szobeli értékelés - ha meg is torténik - konnyen elfelej-
todik, és a félév végére mar csak a naploba beirt osztalyzatok képezhetik az Gsszefoglalo
értékelés alapjat. Ennek a problémanak a kezelésére szolgal a tanul6i produktumok kovetkeze-
tes gylijtése. A folyamatosan gyarapodo dosszié (portfolid) az egyes tanulok év kdzben végzett
tevékenységének dokumentacidja. Belekerlil minden irdsos munka, rajz, muzeumlatogatas
soran kitoltott feladatlap, tanari értékeld feljegyzés, az 6nalldo gyiijtdmunka eredményei stb. F6
funkci6ja annak a mitosznak a megtorése, hogy egyediil az osztalyzat az, ami kézzelfoghatoan
fennmarad a tanulds eredményeként. A helyzet ennek éppen az ellenkezdje: az osztalyzat csak
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Innen nézve vilagosan latszik a funkcionalis kiilonbség a hagyomanyos értelemben vett fiizet és
a portfoli6 kozott. A fiizet vezetése csak az egyik, és nem is a legfontosabb tanuloi feladat. A
flizet értékelése esetleg modosithatja, arnyalhatja az osztalyzatok nyoman kialakult szummativ
értékelést. A portfolid funkcidja ezzel szemben az, hogy az egész tevékenység tiikre legyen.

Ertékeld fiizet

Az értékeld flizet voltaképpen alternativ bizonyitvany, amely abban kiilonbozik a szokasos
bizonyitvanyoktol, hogy nemcsak osztalyzatokat tartalmaz, hanem mindenféle értékeld fel-
jegyzést. Ide keriilnek be a tanar feljegyzésein kiviil a tanuld onértékeld gondolatai és az abbol
levont kovetkeztetések (program: mire kell figyelnem?) is. Ide kell feljegyezni tovabba a
tarsak, az osztaly értékeld megnyilvanulasait, akar egyes teljesitményekre, akar a tanulo altala-
nos elémenetelére vonatkoznak. Végiil lehetdség nyilik arra is, hogy a sziilok is megfogalmaz-
zak gyermekiik teljesitményére, haladadsara vonatkozod gondolataikat. Mig a portfolid a
produktumok gyljtésének, az értékeld flizet az értékeld gesztusoknak a segitségével torekszik
arra, hogy a tanulmanyok hti - €s egyénre szabott - tiikre legyen.
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