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Tanulmanyunkban gyakorlo pedagogusok és az ELTE tanarképzésében frissen végzett hall-
gatok kérében végzett kérdoives vizsgaltrol szamolunk be, melyet a pedagogus palya f6 fel-
adataival, a végzéséhez sziikséges személyiségjellemzokkel és a pedagogusképzéssel kap-
csolatban végeztiink. A vizsgalatban 275 pedagogus és 144 hallgato valaszait hasonlitottuk
ossze. A pedagogusvizsgalat eredményeirdl a Pedagogusképzés 2008. 4. szamaban részle-
tesen beszamoltunk. Ebben a tanulmdanyban a két minta osszehasonlitasaval mutatjuk be
a tanarkepzés eddigi eredményeit és az eldttiink allo feladatokat. A pedagogusok és a palya-
kezdok jellemzoen hasonloan itélik meg a pedagdgus pdlya fo feladatait, az ehhez sziikséges
tulajdonsagokat, és egyetértenek abban is, hogy felkésziilésiik hianyossagai elsésorban
a sajatos bandasmodot igényld, magatartasi problémas, atlag alatt, illetve felett teljesito ta-
nulokkal valo banasmod teriiletén van. A frissen végzettek magasabbra értékelik a tanitasi
gyakorlat és az egyetemi szeminariumok hasznossagat. A palyakezdok elvarasai a képzéssel
kapcsolatban hasonloak, mint a pedagogusoke, ahol eltérést tapasztaltunk, ott a palyakez-
dok elvarasai magasabbak. Ennek ellenére az ELTE hallgatoi elégedettebbek a sajat képzé-
siikkel, a szakmai felkésziiltség kivételével minden teriileten jobbnak tartjak a képzésiiket,
mint a palyan levo pedagogusok. A szakmai felkésziiltségiiket és a modszertani tudast tart-
jak a pedagogiai-pszichologiai elméleti felkésziiltségiik mellett a legmegalapozottabbaknak,
ugyanakkor a képzés nyujtotta szakmai tudasukat gyengébbnek itélik, mint a palyan levik.
Az eredmények visszajelzésiil szolgdlnak a képzés erdsségeirol és kijelolik a tandrképzés
elott allo feladatokat, az erdsitendd teriileteket az atalakulo pedagogusképzésben.

A jelen kutatasi beszamolo szerves folytatasa a Pedagogusképzés 2008. 4. szamaban
megjelent, a Pedagogusok palyaképe, a képzéssel valo elégedettsége és nehézségei
cimi tanulmanyunknak. Mig a korabbi irasunkban a gyakorl6 pedagdgusok kérddivei-
nek adatait dolgoztuk fel, most a nappali tagozaton frissen végzett hallgatok' vélemé-
nyét mutatjuk be, 6sszehasonlitva a mar palyan levo pedagogusok véleményével.

' Az altalunk kérdezett palyakezdék jogilag mar nem diakok, az abrakon és az elemzés soran hallga-
tokként nevezziik meg dket, mivel a kikérdezéskor munkaba 1épés eldtt voltak, hiszen csak néhany
nappal elébb ért véget hallgatoi €letiik.
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Vizsgalatok a tanarképzéssel kapcsolatban

A pedagogusképzés hatékonysagaval kapcsolatban kevés kozvetlen vizsgélatra tu-
dunk tamaszkodni. Az itt bemutatasra keriil6 vizsgalatok hatarozott korlatja, hogy
az érintettek véleményét, attitiidjeit vizsgalja, a tényleges bevalas és a képzés elemei
kozti kapcsolatot azonban nem. A kevés szamu hatasvizsgalat is csupan egy-egy
képzési elem, példaul egy tanfolyam vagy kurzus, hallgatokra gyakorolt szerepét
méri. Ez nem véletlen, mivel a képzés hatékonysaganak mérése nagyon komplex
feladat, ami a terepen végzett hosszu kovetéses vizsgalatokkal lenne igazan haté-
kony. Mégsem nélkiilozziik teljesen azokat a vizsgalati eredményeket, amelyek ta-
nulsagosak a pedagogusképzés tervezéséhez.

A tanari végzettség szerepe

Az egyik vizsgalati kérdés az — els6 pillanatban talan meglepé modon —, hogy ha-
tékonyabban végzik-e¢ a pedagdégusok munkajukat tanari végzettség birtokaban,
mint a nélkiil. Sarkitva, Ggy is kérdezhetnénk, kell-e diploma ahhoz, hogy valaki
jol tanitson.

Darling-Hammond €s munkatarsai (Darling-Hammond, Berry, Thoeson, 2001)
a pedagogus végleges mindsitésének meglétét ¢s a didkok eredményességének
kapcsolatat vizsgalta. Tanulmanyuk kiinduldépontja Goldhaber és Brewer egy évvel
korabban megjelent cikke volt, melyben a szerzok azt az 4llitast fogalmaztak meg,
hogy mig a matematika ¢s kisebb mértékben a természettudomanyok oktatasa terén
is a tanitvanyok eredményességét rontja a tanari végzettség hianya (emergency cer-
tification), addig altaldban vizsgalva, a standard képesitéssel nem rendelkez6k ha-
tékonysaga nem maradt el a képesitettekétél. Ezért a képesitd vizsgat nem tartjak
a szerzOk feltétleniil sziikségesnek. Darling-Hammond és munkatarsai modszerta-
nilag kritizaltdk a megallapitasokat. Az adatok Gjraclemzésével arra a megallapitasra
jutottak, hogy a kivételesen vagy ideiglenesen miikodési engedélyt kapott tanarok
a képesitéssel rendelkezokkel kdzel azonos szintli végzettséggel rendelkeznek, és
hogy igazolhat6 az Osszefliggés a tanarok altalanos végzettségi szintje €s a tanulok
eredményei kdzott.

Ez a két tanulméany az amerikai tanari képesitési rendszer gyakorlatanak haté-
konysagat vizsgalja, ahol a tanari képesitdvizsga ¢s a fOiskolai vagy egyetemi szintli
diploma megszerzése gyakran szétvalik. Az a megallapitasuk azonban, hogy a vég-
zettség — és ennek hatterében a szakmai tudas, mint a felkésziiltség egyik eleme,
kiilonosen a természettudomanyok teriiletén — Gsszefiigg egymassal, kozvetleniil
kapcsolodik a magyarorszagi tanarképzés koriili, a bolognai képzés bevezetésével
kibontakozott vitakhoz. Foként a természettudomanyos targyakkal, mint masodik
szakkal (minor szak) kapcsolatban fogalmazddik meg az az aggaly, hogy a hallga-
tok tudomanyos felkésziiltsége nem lesz elegendd. Ugy gondoljuk, a késGbbiekben
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ezzel kapcsolatban két szempontot érdemes lenne szisztematikus vizsgalat targyava
tenni. Egyrészt azt, hogy melyek azok témak egy-egy szakon beliil, amelyek elsaja-
titasa, egy kozépiskolai tanar szamara, nagy figyelmet érdemes forditani azért, mert
ezeket a témakat maga is oktatni fogja, és melyek a tanari palyan kevéssé hasznal-
hato, elsésorban a szemléletformalas miatt hasznos teriiletei a tudomanyagnak?
Vannak-e olyan, a kutatoképzésben preferalt témak, amelyeket a kozépiskolai ok-
tatas nem képes ¢érintlegesen sem befogadni? Masrészrol célszeri lenne az 1j
képzés hatékonysagat vizsgalni, és ennek eredményeit visszaforgatni a képzés
fejlesztésébe.

A képzéssel valo elégedettség és a palyara valé felkészités tartalmi elemei

Nagy-Britanniaban a Training and Development Agency for Schools minden évben
lefolytat egy vizsgalatot a frissen végzett tanarok korében a képzéssel kapcsolatos
elégedettségiikr6l (www. tda.gov.uk). 2007-ben a 2005-2006-ban végzett tanaroknak,
Osszesen 31 000 pedagdgusnak kiildték ki a kérdbiveket, és 11 000 valasz alapjan rep-
rezentativ képet kaptak a képzésrol. Kérdésfeltevésiik négy kérdéskorre iranyult:

— aképzéssel valo elégedettség;

— milyen péalyakezdést segitd képzésben vettek részt a megkérdezettek, és
ezek mennyiben jarultak hozza a felkésziilésiikkhoz, hogy elkezdjenek tani-
tani;

— jelenlegi alkalmazasuk koriilményei;

— esetleges sajat nehézségek testi fogyatékossdg miatt, ezzel kapcsolatos
hozzaallas.

A pedagoégusképzés hatékonysaga szempontjabol szamunkra az els6 kérdés-
korrel kapcesolatos eredmények a leginkabb informativak, ezért ezeket ismertetjiik.
A kérdoivekre valaszolok tobbsége elsé szakképzettséget szerzett, 25 év alatti n6
volt. A képzés szinvonalaval a valaszolok nagymértékben meg voltak elégedve:
88 szazalékuk jo vagy nagyon jo szinvonaliinak tartotta a tanarképzést (négyfokt
skalan 3, illetve 4). Ez az elégedettség egyarant vonatkozott a hallgatoként kapott
visszajelzésekre, az értékelésre a képzés sordn, az osztalytermi munkara valo felké-
szlilésiikre és a tanari képesités megszerzésének elosegitésére. A képzéssel elége-
dettek csoportjat érdemes tovabb differencialni: 34 szazaléka volt teljes mértékben
elégedett, és 54 szazalékuk adott ,,j0” mindsitést. Az elmult évekhez viszonyitva
a valaszolok véleménye javulo tendenciat mutat, de alapvetden a gyenge mindsitést
adok szazaléka csokken, a nagyon elégedettek aranya valtozatlan.

Az osztalytermi hatékony viselkedés megtanulasaban évr6l évre javulo ten-
dencia figyelhet6 meg, mig 2003-ban a valaszolok 59 szazaléka mindsitette a kép-
z€sét, ebbdl a szempontbol, jonak vagy nagyon jonak, addig 2007-ben ez az arany
71 szazalék volt. A palyakezdéshez a hatékony tapasztalatok kozt évrél évre egyre
tobben emlitik a kiilonb6z6 tanitasi modszereket, amelyek segitik a didkok hatéko-
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nyabb tanulasat, a tanulds eredményességének mérését és visszajelzését, a kolle-
gakkal valo team-munkat, a gyermekek biztonsaganak és jollétének torvényes biz-
tositasat, a specialis sziikségletli és az atlagtol eltérd képességii tanuldk tanitasat,
a kiilonboz6 etnikai csoportba tartozo és a nem angol anyanyelvii tanulok tanitasat.
Ugyancsak javulas észlelhet6 a tanarjeloltek szakmai felkésziiltségében és az infor-
macios, kommunikacios technoldgia alkalmazasaban.

Belgiumban szintén a tanarképzésben frissen végzett hallgatok korében végez-
tek kérddives vizsgalatot (Rots et al., 2007). 209 végzett pedagogusbol 62,2 sza-
zalék helyezkedett el pedagogusként, 37,8 szazalék tanari végzettsége ellenére mas
munkahelyet valasztott. A vizsgalat alapkérdése a tanari palyan valo elhelyezkedés,
a képzés jellemzoi, a tanitdsba vald betanulas €s a palya iranti elkotelezdés dssze-
fliggése volt. Eredményeik szerint a palya iranti elkotelez6dés alapvetd ahhoz,
hogy a végzettek valdban a tanari palyara lépjenek. Jelentés tényez6 ebben még
a mentortanar értékeld visszajelzése is. A személyiségvaltozok koziil a személyes
hatékonysag és a szakmai érdekl6dés iranya mutatott Gsszefiiggést a tanari foglal-
kozas valasztasaval. A vizsgalat meglepé eredménye, hogy a magukat felkésziil-
tebbnek érzok kevésbé vallalnak tanari allast! A szakképzettség szerint az 6vo- és
tanitd szakosok, akiknél er6sebb a pedagogiai-didaktikai képzés és kevésbé hang-
sulyos a szakmai targyak oktatasa, nagyobb valosziniséggel helyezkednek el peda-
gogusi munkakdrben.

A tanarképzés szempontjabol tanulsagokat szolgaltatd szakirodalom keresése
kdzben a béség zavarat és a vizsgalatok hianyat egyarant tapasztalhatjuk. Egyrészt
bizonyos témakorokben boséges és informativ anyag all rendelkezésre, ilyen kér-
déskor példaul az altalunk nem részletezett tanari palya szocioldgiai jellemzoi és
a pedagogusok életmodja, vagy a tanar-diak kapcsolat. Kevés célzott vizsgalatot ta-
lalunk azonban a tanari képzés hatékonysagaval kapcsolatban. Egyes programok
hatasvizsgalatan tal leggyakrabban a palyakezdéshez kapcsolodd kérdéskorokkel:
— Milyen mértékben felkésziiltek a pedagogusok a képzést kovetéen? — Mekkora
motivacidval 1épnek a munkaerdpiacra a pedagdgusok? Vagy a sziikebb szakteriile-
tekhez kapcsolodo modszertani kérdésekkel talalkozunk.

Vélemények és elvarasok a tanari palyaval kapcsolatban

Suplicz Istvan (2007) vizsgalataban kozépiskolas didkokat, tanarképzésben részt vevo
féiskolai hallgatokat és ot éve végzett mérndktanarokat kérdezett legjobb és leg-
rosszabb tanaraik jellemzo6irdél. A valaszokat 6t kategoriaba sorolta. Eredményei sze-
rint a tanari sikeresség szempontjabdl az érzelmi elfogadas, a pedagogiai erények
és a személyes tulajdonsagok a fontosak. Ezen beliil a kdzépiskolasok valaszaiban
gyakrabban jelennek meg az érzelmi elfogadas és a pedagogiai erények és hibak
kategoéria, mig a tanarjeldltek és végzettek a személyiségtulajdonsagokat emlitik
nagyobb gyakorisaggal. A szakmai tudas, ill. ennek hianya mindegyik almintdban
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kis jelentdségii. A meghatarozo tulajdonsagokat a valaszolok inkabb tartottak sze-
mélyiségfiiggdeknek, mint tanulhatéaknak.

Egy nyolc eurdpai orszagra kiterjedt kérddives vizsgalatban (Margiotta, 2010)
tanar szakos egyetemi hallgatok véleményét hasonlitottak 6ssze a tényleges képzés
jellemzoi és a sajat elvarasaik tekintetében. A képzések kozos jellemzdje, hogy az
iskolai gyakorlati tapasztalatokat és a tantargyi tudast egyarant hangstulyozzak
mind a jelenlegi képzésben, mind az elvarasok szintjén. A nyolc egyetem, ill. {Gis-
kola altal nytjtott képzés kozt jelentds eltéréseket talaltak a szaktudas kozvetitése,
az elméleti és gyakorlati tudas dsszekapcsolasa, a pedagogiai-pszichologiai és
modszertani tudas mértéke, a modszertani jartassag, a személyes fejlesztés elosegi-
tése, a gyakorlati képzés szinvonala, az idegen nyelv elsajatitasa és a disszertacio
jelentésége szempontjabodl a képzés soran. A magyar hallgatok mas orszagok diak-
jaihoz képest fontosabbnak tartjak a szaktudast és a pedagogiai-pszichologiai és
modszertani tudast, nagyra értékelik az iskolai gyakorlatot, viszont kevésbé tarjak
fontosnak az elméleti és gyakorlati tudas Osszekapcsolasat. Egyontet(i a hallgatok
véleménye abban, hogy az iskolai gyakorlatot kiemelten fontosnak tartjak, és nagy-
foka hasonlésag van a véleményiikben arr6l, hogy minden tekintetben tobbet var-
nak a képzéstdl, mint amennyit a jelenlegi képzés nyujt.

Vizsgalat a tanarjeloltek véleményérol

A tanari palya feladatairdl, a pedagogusi munkéahoz sziikséges tulajdonsagokrol és
kompetenciakrol, valamint a tandrképzés hatékonysagardl, mint ahogyan arrél
a korabban mar emlitett tanulmanyban beszamoltunk, megkérdeztiikk a mar palyan
levé pedagdgusokat (a jelen tanulmanyban 275 pedagdgus adatait dolgoztuk fel),
és utobb megkérdeztiik az ELTE tanarképzésében részt vett hallgatokat is (144 £6).
A felmérést 2007. és 2008. julius-augusztus folyaman, a juniusban képesit6 vizsgat
tett hallgatok korében végeztiikk. A hallgatok még a bolognai képzés bevezetése
elott, de mar a 111/1997-es kormanyrendelet altal eldirt kovetelmények szerint vé-
gezték a tanari tanulmanyaikat.

A hallgatokat e-mailben kerestilk meg kozvetleniil a képesitd vizsga utan, és
e-mailben is kaptuk vissza a kitoltott kérdoiveket. A visszakiildés aranya 12 szaza-
1€k. Ez az arany az értelmezés terén Ovatossagra int benniinket. Az 6nkéntes kitoltés,
a kérddiv hossza és a vizsgalat idopontja némileg indokolja az alacsony kitoltési haj-
landosagot.

A Kkitolték aranya miatt felmeril a kérdés, hogy a valaszoldk jellemezhetéek-¢
valamilyen k6z6s motivacioval, példaul elkotelezettebbek vagy éppen elégedetle-
nebbek az atlagosnal. A valaszokban erre vonatkozdan tobb informacid is rendel-
kezésiinkre all. Egyrészt a kitolték gondosan dolgoztak, elenyész6 a kimaradt vala-
szok aranya. A 144 valaszolo tobbsége a nyitott kérdésre is valaszt adott. A nyitott
kérdés a tanarképzésbol hianyzo elemek mellett globalis vélemény kifejtésére is te-



TANULMANYOK

ret adott. Masik tampontunk, hogy a nyitott kérdés alapjan a minta tartalmilag
mennyire kiegyensulyozott, az elégedetlenck vagy éppen a nagyon elégedettek va-
laszoltak-e a kérdéseinkre (1. tablazat).

1. tablazat: A tanarképzéssel kapcsolatos vélemények és javaslatok tartalmi meg-
oszlasa

Valaszkategoridak Valaszolok szama Relativ gyakorisag (%)
csak hianyokat emlit 31 21,5
csak negativumok 25 17,4
csak pozitivumok 3 2,0
pozitivumok és negativumok 40 27,8
nem adott szoveges valaszt 45 31,3
Osszesen: 144 100%

A tartalom alapjan kiegyensulyozott képet kaptunk, a valaszolok kétharmada adott
szoveges valaszt, egynegyediik csak tovabbi Gtleteket, hidnyzo elemeket emlitett,
tulnyomo tobbségiik tobb gyakorlati elemet igényelt. Csupan 17,4 szazalékuk fo-
galmazott meg kifejezetten negativ véleményt €s elhanyagolhatéan kevés a csak
pozitivumokat emlitok szama. Ezek alapjan a minta motivacios szempontbol nem
egyoldalu, és az 1. tabldzat alapjan kizarhatjuk, hogy a valaszolok az elégedett
hallgatokat képviselnék.

Elégedetlenek lehetiink viszont a minta szakos 0sszetételével. Bar a kérdivet
minden hallgatohoz eljuttattuk, mégis a human szakosok a tényleges szakos ara-
nyokat messze meghaladé mértékben tilreprezentaltak. A valaszolok 89,2 szaza-
lékban a human szakosok kozil keriiltek ki, vegyes, human és real szakos a vala-
szolok 5,0 szazaléka. A természettudomanyi teriileteket minddssze a valaszadok
1,5 szazaléka képviselte.

A didkok véleményét a pedagdgus mintaval Osszehasonlitva mutatjuk be, mivel
a valaszok alapvet6 tartalmukban nem kiilonbdznek a két mintaban. A tanulsagok el-
sOsorban a két minta dsszehasonlitasabol adodnak. A tanarok és didkok véleményé-
nek Osszehasonlitasara két mintas t probat végeztiink, ahol a szorasok kiilonboztek
(F proba értéke szign.), ott a szorasegyezést nem feltételez probat alkalmaztunk.
A tablazatokban ezekben az esetekben ezt az értéket tiintettiik fel.?

A vizsgalatban arra kerestiink valaszt, hogy az ELTE tanarképzésében részt
vev0 hallgatok és a mar palyan levé pedagogusok kozt van-e kiilonbség a tekintet-
ben, hogy hogyan vélekednek a pedagdguspalya feladatairol, az ehhez sziikséges

% Az abrakon és tiblazatokban a p<0,10 értéket * jellel, p<0,05-t *, p<0,01 **, p<0,001 *** jellel je-
161tiik.
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tulajdonsagaik meglétérol, fejleszthetdségérol és magarol a képzésrol, valamint, hogy
a képzés mennyiben és milyen eszkozokkel segitette a palyara valo felkésziilésiiket.
Az alkalmazott kérd6ivet a Pedagdgusképzés 2008. 4. szamaban kozoltiik.

A tanari feladatok fontossaganak megitélése

A pedagogusok és a hallgatok otfoku skalan itélték meg kiillonféle tanari feladatok
fontossagat (lasd /. abra).

5
4,5

4 ] 1 - o

3,5 1
3 3
2,5 1

[ pedagdgus
W hallgaté

2,

1,5

1,

1. abra: Tanari feladatok fontossaga a pedagdgusok és a hallgatok szerint

A diakok ¢és a gyakorlo pedagdgusok alapvetden azonosan lattak a feladatok fon-
tossagat. Ez a képzésre vonatkozdan pozitiv eredmény, a hallgatok realisan, a gya-
korlati feladatok sulyat felmérve kezdik meg a pedagogus palyat. Ez persze nem je-
lenti azt, hogy a tényleges kompetenciak tekintetében is felkésziiltek, vagy annak
érzik magukat, ezt a tovabbiakban vizsgaljuk majd meg. Masrészrél azonban bizo-
nyos vonatkozasokban mérhetd kiilonbségeket talaltunk a két csoport kozt. A fel-
adatok fontossdganak megitélését kétmintas t probaval hasonlitottuk ossze (lasd
2. tablazat).

11
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2. tablazat: Egyes tanari feladatok fontossaga a pedagogusok és a hallgatok szerint

Tanari feladatok F Szig. t (Z—izlii 1) ku?;;alfs -ég
nevelés oran kivil*** 1,867 ,173 3,498 ,001 12
adminisztracio* 3,365 ,067 -2,048 ,041 -22
szervezés orahoz*** 3,260 ,072 -3,983 ,000 —42
tovabbképzés (p<0,10) P<0, —-1,787 ,075 —0,0862

Az édran kiviili nevelés fontossagat a pedagogusokhoz képest a frissen végzettek
alabecsiilték. Ugyanakkor fontosabbnak tartottak az 6érahoz kapcsolodo szervezést
és az adminisztrativ munkat is. Tendencia szinten a tovabbképzéseket is jobban
hangsulyoztak, ami Osszefiigghet a palyakezdoknek azzal, a kés6bbiek soran bemu-
tatasra keriil6 érzésével, hogy szamos teriileten felkésziiletlenek tartjak magukat.
Osszességében azt latjuk, hogy csupan arnyalatnyi kiilénbség van a pedagogusok
¢és a palyakezddk hozzaallasa kozt, a palyakezddket jobban foglalkoztatjak az orat
elokészitd szervezés problémai, és a palyan levoknél jobban hisznek az adminiszt-
racié hasznaban, azonban az adminisztracio naluk is a fontossagi rangsor utolsé he-
lyén all.

Tulajdonsagok fontossdaga a pedagogus palydan

A tulajdonsagokat a pedagogusok véleménye alapjan allitottuk fontossagi sorrend-
be, és a 2. dbran azt mutatjuk be, hogy hozzajuk képest a hallgatok hogyan itélik
meg a tulajdonsagok jelentdségét. A tulajdonsagok megitélésénél is azt lathatjuk,
amit korabban a feladatkorok esetén, hogy a hallgatok véleménye alapvetéen ha-
sonlit a palyan levokéhez.

A hitelesség mindkét csoport szerint egyarant kiemelkedo jelentOségli. Az em-
patianak a hallgatok kevésbé tulajdonitanak jelent6séget, ami azért érdekes ered-
mény, mert ugyanakkor harom olyan szempont van, amit 6k jobban hangsulyoz-
nak, és amelyek valamilyen mdédon az empatikus viselkedésre utalnak: a sériiltek
elfogadasa, a kultarakra vald nyitottsag és a szociélis alkalmazkodas. Ugy véljiik,
mindharomban a problémakér tudatosabb kezelését lathatjuk. Nem gondoljuk, hogy
ez 6nmagaban kielégitd magyarazat arra, hogy az empatiat a hallgatok kevésbé hang-
stlyozzak, de felveti annak lehetéségét, hogy az ,,altalanos” pozitiv hozzaallast sok
esetben tudatos problémakezelés valthatja fel.

A tobbi tulajdonsag, amelyeket a hallgatok fontosabbnak tartottak a palyakez-
dés kihivasaiként is értelmezhet6ek: a hatdrozottsag, a kezdeményez6 készség, a ve-
zetési képesség, a gyerekekkel és gyermekcsoportokkal valo banasmad, a kreativi-
tas és a gyors reagalas Osszefiiggésbe hozhatoak a helyzetek varatlansagaval, mint
varhato6 nehézséggel.
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2. abra: Tulajdonsagok fontossaga a pedagdgusok és a hallgatok szerint

Az Onreflexido nagyobb mértékii hangsulyozasa szintén Osszefiigghet a palyakez-
déssel, de elképzelhetd, hogy a képzés sajatossagai is tikkrozodnek ebben, tudniillik
a 2007-2008-ban végzettek mar kotelezéen részt vettek Onismereti-képességfe;-
leszt6 tréningen is. Hogy a képzés mennyiben jarul hozza az onreflexio er6sodésé-
hez, az a bolognai képzésbol kikeriil6 hallgatoknal lesz mérhetd, ahol ez az elem
még inkabb megerdsitést nyert’. A mintak kozti kiilonbségeket a 3. tabldzatban
mutatjuk be.

Osszességében a tulajdonsagokrol azt lehet mondani, hogy mind a pedagdgu-
sok, mind a frissen végzett hallgatok véleménye szerint a vizsgalt tulajdonsdagok
tulnyomo tobbsége nagyon fontos a sikeres munkavégzéshez. A hallgatok csoport-
jéra ez fokozottan igaz, ti. a 26 vizsgalt tulajdonsag koziil naluk 17 esetében haladta
meg a tulajdonsag fontossaganak atlaga a 4,5-0s értéket.

‘A legtijabb tipusu képzésben az elsé nappali tagozatos évfolyam 2012 januarjaban fog végezni.
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3. tablazat: Az adott tulajdonsagok fontossaga a pedagogus palyan a pedagdgusok és
hallgatok szerint — a két csoport kozti szignifikans kiilonbségek. (Kétmintas t-proba.)

Tulajdonsdgok F Szig. t (Z—izlii ) kuf‘ll(;l:l()g; ég
empatia** 27,307 ,000 2,730 ,007 ,15
hatarozottsag** 19,698 ,000 -2,886 ,004 16
onreflexio* 4,641 ,032 -2,147 ,033 13
sériiltek elfogadasa* 4,613 ,032 -2,097 ,037 - 14
kreativitas** 5,785 ,017 -2,741 ,006 17
gyors reagalas** 3,158 ,076 -3,011 ,003 -20
szoc. alkalmazkodas* 6,125 ,014 -2,713 ,007 -21
nyitott a kulturakra*** ,142 ,706 —4,288 ,000 -32
kezdeményezOkészség* * 2,736 ,099 -2,876 ,004 -23
vezetés*** 11,237 ,001 -7,657 ,000 —,66

A tulajdonsagok fejleszthetésége

A tulajdonsagok fejleszthetdségének megitélésében nagyfoki egyetértés van a pe-
dagogusok és diakok kozt, a 26 tulajdonsagbol csak hétben talalunk szignifikans el-
térést a két csoport véleménye kozt. Mind a hét esetben a hallgatok vélekedtek gy,
hogy a tulajdonsagok nagyobb mértékben fejleszthetoek. (4. tabldazar)

4. tablazat: Milyen mértékben fejleszthetéek az adott tulajdonsagok a pedagdgusok
¢s hallgatok szerint? (Kétmintas t-proba)

. , . Szig. flrt"lag— ,
Tulajdonsagok F Szig. t (2-oldalii) kiilonbség ’
(ped. hallgato)

0j helyzethez valo 1,035 ,310 -1,796 ,073 16
alkalmazkodds”

kultarakra valo 1,014 314 -2,834 ,005 -25
nyitottsag**

etikai elkotelezettség* ,128 ,720 -2,291 ,022 —,24

jol magyarazni tudas” ,105 , 746 -1,817 ,070 -16
egylittmikodési készség* ,639 ,424 -2,449 ,015 —21
hitelesség* 2,239 ,135 —1,988 ,048 —,24
gyors reagalas* ,157 ,692 -2,550 ,011 -,26
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A hallgatdk a mar palyan levo pedagogusokhoz hasonloan az elkotelezettséget tar-
tottak a legkevésbé fejleszthetonek. Mindkét csoportban a kiegyensulyozottsag és
az empatia van a 25. és a 24. helyen. A két legfontosabb tulajdonsag, a pedagdgu-
sok szerint, a hitelesség és az empatia. Ezeket, kiilondsen az empatiat kevéssé tar-
tottak fejleszthetonek. A hallgatok hozzajuk képest jobbnak itélték a kilatasaikat
a fejlesztés tekintetében, mivel az empatiat kevésbé fontosnak, a hitelességet vi-
szont fejleszthetobbnek vélték. Mindkét tulajdonsagrol azt lehet mondani, hogy
nagyon atfogd magatartasmintat irnak le, ezért is gondolhattak ezeket kevésbé fej-
leszthetonek. Ugyanakkor a pszicholdgia-pedagogia képzés hangsulyosan foglal-
kozik az dnismerettel, ami a hitelességhez jarulhat hozza, és erdteljesen megjelenik
a diakok személyes megismerésének fontossaga is, ami az empatia alapja. Ezeket
az eredményeket a képzés céljai szempontjabodl pozitivnak tekinthetjiik.

Az Onreflexio, a hitelesség, a gyors reagalas, az egyiittmiikodési készség, a kul-
tarakra valo nyitottsag és az etikai elkotelezettség azok a teriiletek, ahol a hallgatok
nagyobb mértében feltételezték a fejlesztés lehetéségét. Tendencia szintii kiilonb-
séget talaltunk a hallgatok javara az ) helyzetekhez vald alkalmazkodas és a jol
magyarazni tudas fejleszthetdségének megitélésében is.

A pedagogusképzés szempontjabol kulcsfontossagu, hogy mit gondolunk a ta-
nari tulajdonsdgok fejleszthetoségeérdl. Kifejezetten pozitiv az onfejlesztés szem-
pontjabol, ha a hallgatok a fontos tulajdonsagokrol azt gondoljak, hogy egyben fej-
leszthetdek is. Vizsgalatunk csak a végzés, illetve a palya egy pillanataban vizsgalja
az attitiidot, kétségtelentil csak longitudinalis vizsgalattal lehetne eldonteni, hogy
a hallgatok hozzaallasa a palyatapasztalatok alapjan nem valik-e szintén pesszimis-
tabba. A palyakezddk pozitivabb hozzaallasa a fejleszthet6ség kérdéséhez minden-
képpen jo alap lehet a tovabbi fejlédéshez. Ebben a hozzaallasban az énreflexio fej-
leszthetdségének kulcsszerepe lehet, amire a hallgatok a pedagogusoknal magasabb
értéket, és szamszeriien is az egyik legmagasabb értéket adtak (atlag=4,03).

Mennyiben fejlesztette a pedagogusképzés a tulajdonsdgokat?

Mint az elézéekben lattuk, a 26 tulajdonsag tobbségét, 16-ot azonosan itéltek meg
a pedagogusok és a diakok fontossaguk szempontjabol. Ahol kiilonbséget talaltunk,
ott, egy kivételével, a didkok tartottak fontosabbnak a tulajdonsagokat. A pedago-
gusképzés fejlesztd hatasanak megitélése szempontjabol fontos, hogy mennyire
tartjak fejleszthetonek a tulajdonsagokat. Mivel az esetek kétharmadaban errdl is
kozel azonos a két csoport véleménye, ezért jol 6sszemérhetdek a pedagogusképzeés
tényleges hatékonysagara vonatkozo vélemények. A hallgatok egy kivétellel min-
den esetben pozitivabban vélekedtek a képzésrdl, mint a palyan levé pedagdgusok.
Kilenc tulajdonsagnal szamotteve a javulas, tovabbi harom esetben tendenciaszintii
a kiilonbség (3. dbra, 5. tabldzat).
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3. abra: Milyen mértékben fejlesztette a tulajdonsagokat a tanarképzés
a pedagogusok és a hallgatok véleménye szerint?

5. tabldzat: Mennyire fejleszthette a pedagogusképzés az adott tulajdonsagokat a pe-
dagogusok és hallgatok szerint? (Kétmintas t-proba)

Tulajdonsagok F Szig. t (Z—izlii 1) kigng;ég
onreflexio*** 6,166 ,013 5,957 ,000 —69
szoc. alk. *** 10,712 ,001 -3,515 ,001 =37
Uj helyzethez alk.** ,491 ,484 -2,799 ,005 =33
kezdeményez" ,310 ,578 -1,914 ,056 -23
mindségigény** ,051 ,821 2,878 ,004 ,34
nyitott a kulturdkra*** ,483 ,487 —4,204 ,000 -,54
vezetés' ,037 ,847 -1,889 ,060 -22
sériiltek elf.*** 3,614 ,058 4,577 ,000 —-,63
egylittm. készs.** ,437 ,509 -2,747 ,006 =32
kreativitas* 416 ,520 -2,199 ,028 =27
gyors reagalas** ,183 ,669 -2,905 ,004 -35
hatarozott” ,000 ,983 -1,927 ,055 =23
kommunikacio** ,037 ,848 -2,917 ,004 =35
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A minOségigény az egyetlen teriilet, ahol elmarad a jelenlegi képzés a korabbiaktol.
A frissen végzettek relativ elégedettsége két szempont mentén rajzolodik ki. Az egyik
teriilet a személyiség altalanosabb szintli alkalmassagaval kapcsolatos: kommuni-
kacios készség, hatarozottsag és a fejlodést eldsegitd onreflexio. A masik tulajdon-
sagcsokrot az alkalmazkodasi képességgel, rugalmassaggal cimkézhetjiik: szocialis
alkalmazkodas, 0j helyzethez alkalmazkodas, gyors reagalas, kreativitas, kezdemé-
nyez0- és egyiittmiikodési készség, vezetési képesség, kultirakra vald nyitottsag,
sériiltek elfogadasa.

Az eredményeink — ugy gondoljuk —, hogy okot adnak némi optimizmusra.
A kozbeszédben sokszor megfogalmazott altalanos elmarasztald véleménnyel szem-
ben a hallgatok hatarozottan jobb véleményt fogalmaznak meg a képzésrdl, mint
a mar palyan levd, korabban végzettséget szerzettek. Minek kdszonhetéek ezek az
eredmények? Az 111/1997-es kormanyrendelet meghatarozta a tanarképzés képesitési
kovetelményeit. Ennek alapjan széles kor(i reformokat hajtottunk végre az ELTE-n,
mint ahogy feltételezhetben minden tanarképzéssel foglalkozo intézményben is.
A legval6sziniibb magyarazat ezért véleményiink szerint a korabbinal szinvonala-
sabb tanarképzés. Ezt bizonyitani longitudinalis vizsgalatokkal kellene, amire nagy
sziikség is lenne, mert a 2004-ben indult bolognai tanarképzés a korabbiaknal még
alapvetobb reformokat jelentett. Ennek eredményeit objektiv mutatok mentén sziik-
séges megitélni.

A frissen végzett diakok tehat szamos vonatkozasban elégedettebbek a képzés-
sel, mint a korabban végzettek. Ez 6rvendetes, de az elégedettség csak viszonyla-
gos. Erdemes az attitidskalak atlagértékeire is figyelniink. A didkok esetében sem
érte el az atlag egyetlen tulajdonsag esetén sem a 3,5-es értéket az 6tfokt skalan
(1=egyaltalan nem, 3=kdzepes mértékben, S=teljes mértékben), ami azt jelzi sza-
munkra, hogy ezeken a teriileteken a képzést tovabb érdemes erdsiteni.

Nézziik meg, hogy a hallgatok a sajat elvarasaikhoz képest mennyire elégedet-
tek, mik a képzés relativ erdsségei és gyengeségei. A hallgatok relativ elégedetlen-
ségét ugy hataroztuk meg, hogy kivontuk az egyes tulajdonsagok fontossagabol
a képzés altal nyujtott fejlesztés mértékét. Ezt mutatjuk be a 4. dbradn.

A tulajdonsagok rangsoraban 6t csoportot kiilonithetiink el (Friedman proba)
abbol a szempontbol, hogy az igények ¢és a tényleges képzés nyujtotta fejlesztés
kozt mekkora kiillonbséget érzékelnek a hallgatok. Kiilonbség van a kiegyensulyo-
zottsagtol az érzelmi kontrollig terjedd ot tulajdonsag ¢€s a hitelesség kozt (Friedman
p<0,05), a hitelesség és kovetkezetesség kozti hat tulajdonsag és az etikai elkotele-
zettség kozt (Friedman p<0,05), az etikai elkotelezettségtdl az onreflexioig terjedd
nyolc tulajdonsag és az egylittm{ikodo készség kozt (Friedman p<0,01), az egyiitt-
mikodo készségtdl a kulturakra nyitottsagig terjedé harom tulajdonsag és az utolsd
négy tulajdonsag kozt (Friedman p<0,05).
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4. abra: Elégedetlenség a pedagogusképzéssel a tulajdonsag fontossagahoz képest
(hallgatdk adatai)

rrrrrr

az U helyzetekhez alkalmazkodas és a szabalytudat kialakitasaval kapcsolatban
van. Ezek koziil a szabalytudat az a tulajdonsag, amit nem is tartottak til fontos-
nak, a tobbinél azt mondhatjuk, Iényegében elégedettek a kapott képzéssel. A hall-
gatok éppen ugy a pszichés kiegyensulyozottsag és a szocidlis készségek (tlirelem,
empatia, érzelmi kontroll) teriiletével elégedetlenek leginkabb, mint ahogy ezt ko-
rabban a pedagogusoknal lattuk, és a képzés ados marad a tanari palya iranti elko-

telezettség mélyitésének teriiletén is.

Nézziik meg, mennyire fejlesztettek azok a tulajdonsagok, amelyeket a hallga-
tok fontosabbnak itéltek, mint a gyakorlatban dolgozok. A sériiltek elfogadasa és
a kultarakra vald nyitottsag, melyek fontossagat a hallgatdk szemében azzal ma-
gyaraztuk, hogy a hallgatok tudatossaga ezeken a teriileteken nagyobb, valoban ha-
tékonyan fejlesztett teriiletek. Ezeket a képzés viszonylag jol fejlesztette, hiszen az
elégedetlenségi rangsor masodik felében, a 16. és 22. helyen talalhatoak. A palya-

kezdés kihivasaiként értelmezett tulajdonsagok, a hatarozottsag, a vezetési képes-
ség és a kezdeményezo készség koziil a két elébbi a rangsor masodik blokkjaban,

a 7. és a 8. helyen, a kezdeményez6 képesség viszont, mint kiemeltiik, a 25. helyen
all. A kreativitas és gyors reagalas a 17. és a 9. helyen szerepel, vagyis a harmadik

(k6zépso) blokk és masodik blokk tagja.
A 4. abran bemutatottak ugy véljiik, beszédesen jelolik ki a tanarképzés javita-

sahoz sziikséges tovabbi feladatokat. Egyrészt érdemes még tobb id6t és foként ak-
tiv tevékenységet szentelni az dnismeret, az énkontroll és a szocidlis készség fej-
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lesztésnek, masrészt a palyakezdéskor nehézséget jelentd teriileteknek, a gyerekcso-
portokkal valo banasmddnak, a vezetés tanulasanak és a minél valtozatosabb hely-

zetek kiprobalasanak, hogy fejlédjon a gyors reagalas képessége is.
Mi segitett a pedagogus palyara valo késziilesben?
A pedagdgusok valaszai alapjan mar korabban is kaptunk tdmpontokat arra, hogy
a hatékony fejlesztés konkrétan milyen oktatasi tevékenységeket jelenthet. A peda-
gogusok a valddi iskolai tapasztalatokat tartottak a leghasznosabbnak, és ezt kovet-

ték a pedagogusképzés gyakorlati elemei.
A hallgatok és a gyakorlo pedagogusok valaszait 6sszehasonlitva tartalmilag
alig talalunk kiilonbségeket. Osszességében megerésodik a fent vazolt kép, hogy
avalodi pedagogiai tapasztalatok (a hallgatok esetén a képzés részeként szerzett

tanitasi gyakorlat) hatékonysaga kiemelkedik a tobbi koziil (5. abra).

5

45 4

4

3,5 1
3
2,5 4

M pedagogus
W hallgato

05H
X * ~— - * * » * b * * *
s i TS Fi 8888552 L 3¢
FTELENS L § S 2 LS ET L g L2
2S5 IS LeSFESSsSse8F
N LS 9 5 5 § L v Q2 5 2 o A5 55 = 8
o ® F 9O o . S = o 9 & 5 & 9 S
@ S @8 @4 T £ < o X & £ T 2 O g
qQ > = T I x g 5F &5 £ o 8
0] = 7 i T N £ 3 ]
= g o ° s o) £ 5 8 9 N
ko) 3 > = o & < N Q
ol s 5 sl g
Q T K~

5. abra: Mi segitett a pedagoguspalyara vald késziilésben?

A sajat képzésiikkel kapcsolatban a hallgatok a leghatékonyabb modszernek a tani-
tasi gyakorlatot tartottak. Lényegesen hatékonyabbnak itélték ezt, mint a mar pa-
lyan levok. Mivel altalaban a képzésr6l hasonldéan vélekedett a két csoport, ugy
veljiik, hogy a kapott eredmény alapjan hatarozottan megfogalmazhatjuk elismeré-
stinket a gyakorlo iskolak vezetdtanarainak munkéjaval kapcsolatban. Ez az ered-
mény alahuzza az MA képzés utolso félévében iskolaban, mentortanar vezetésével
végzett gyakorlat jelentdségét, amelyben a bolognai képzés nappali tagozatos hall-
gatdi a 2011-es 6szi félévben vesznek részt eloszor. Ez a gyakorlat egyesiti remé-
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nyeink szerint a tanitasi gyakorlat és az ugyancsak nagyra értékelt (tanarként szer-
zett) pedagdgiai tapasztalat elényeit, ugyanis védett kornyezetben nyujt valodi ta-
pasztalatokat.

6. tablazat: Kilonbségek a pedagdgusok €s hallgatok kozt annak megitélésében,
hogy mi segitett a pedagdgus palyara valo késziilésben. (Kétmintas t-proba)

Segitségek . Szig. Atlag-
a felké;sziiisben £ Szig. ! (Z—OIizld) kiilc')'nbgség
tanitasi gyakorlat™*** 17,506 ,000 -7,456 ,000 =71
pszichologia eldadas** 3,844 ,051 2,746 ,006 ,32
pedagdgia eléadas* 5,143 ,024 1,959 ,051 22
szeminarium** ,338 ,561 -3,270 ,001 -38
tréning** ,030 ,863 3,097 ,002 ,43
tanar modellek* , 772 ,380 2,285 ,023 ,29
tanfolyam/tov. képzés*** 41,994 ,000 5,569 ,000 99

A masik kiemelked9 teriilet, ami a felkésziilést segitette, a mar pedagdgusi pozi-
cioban végzett tanités, illetve az iskolan kiviili pedagdgiai tapasztalatok didkok-
kal. A hallgatok is jelentds aranyban rendelkeznek ilyen tapasztalatokkal, csupan
12,5 szazalékuk nyilatkozik ugy, hogy ilyen tapasztalatuk egyaltalan nem volt.
Ennek hatékonysagat egyarant nagyra értékelték a mar gyakorlatban dolgozdk és
a kezdok is.

A kovetkezo teriilet, amelynek kapcsan hallgatéink nagyobb hatékonysagrol
szamolnak be, a szeminariumok. Ezt a képzési format meglehetdsen hatékonynak
tartottak az ELTE tanarképzésének résztvevdi. A szeminariumok mind a pedagogiai,
mind a pszichologia teriiletén gyakorlatcentrikusak, interaktivak, s ennek hatékony-
sagat igazoljak vissza a valaszok.

A végzos hallgatok a pedagogusokhoz képest kevésbé tartottak hatékonynak
a pszichologia és pedagogia eldadasokat, magukat az egyetemi oktatokat, mint mo-
delleket €s a tréningeket. Mi lehet ezek oka?

A pedagogusok a pszichologia eléadasokat hatékonyabbnak talaltak, mint a pe-
dagodgia el6adasokat, az ELTE diakjai az el6adasokat dsszességében is a legkevésbé
hatékonynak itélik. Nincs kifejezetten rossz véleményiik, csupan ,.kézepes”. Ezt az
eredményt arnyalja, ha Gsszevetjiik az alabb targyalt eredményekkel (6. és 9. dbra),
melyekbdl az fogjuk latni, hogy altalaban a képzés és igy az eléadasok maguk is az
elméleti tudas és szemlélet kdzvetitésében hatékonyabbak, mint a gyakorlati tudas
atadasaban.

A tanarmodellek hianya ugy véljiik, dsszefiigghet azzal, hogy a kreditrendszer-
nek koszonhetden a képzésben tjabban nincsenek stabil tanul6i csoportok, a tana-
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rok és a didkok tobb félévig tartdo kozos munkaja is ritka kivételnek szamit. Ez ha-
tarozott veszteség a jelenlegi képzésben. Benniinket, képzoket is foglalkoztat az
a kérdés, hogy miként lehetne a jelenlegi képzési keretek kozott €16 diakkdzossé-
geket és jol miikodo tanar-diak viszonyt kialakitani.

A tréningek megitélésénél azt lathatjuk, hogy a pedagdgusképzés vizsgalt ele-
mei koziil ennek a szorasa a legnagyobb (s=1,22), vagyis itt a diakok kozt viszony-
lag nagy a nézetkiilonbség. Ez, ugy véljik, két okra is visszavezethetd. Egyrészt
szamolnunk kell azzal, hogy jelenleg még a tréningek kozt jelentdsek a kiilonbsé-
gek, vannak nagyobb hatékonysagu ¢s kevésbé sikeres orak, masrészt a diakok is
eltéréen fogadjak a tréningeket. Az eredmények a mindségjavitas szempontjabol
jelzés értékiiek, mutatjak, hogy mind a tréningeken alkalmazott modszereken, mind
a didkok egyéni igényeinek megfeleld tréningtipus valasztasanak segitésén érdemes
dolgozni, mert gyakran talalkozunk azzal, hogy a diakok valasztasaban az 6ra meg-
felelé idépontja a dominans szempont.

A tanartovabbképzés mellett a hallgatok altal latogatott tanfolyamok haté-
konysagat is megitéltettiik. A hallgatoink viszonylag nagy aranyban vesznek részt
fizetett képzéseken, ezeket Gnszorgalombodl az egyetemmel parhuzamosan végez-
ték. Az 5. abran a tanartovabbképzéseket és egyéb tanfolyamokat egyiitt abrazol-
tuk. Azt lathatjuk, hogy mig a kifejezetten pedagdgusoknak késziilt tovabbképzé-
sekrodl a gyakorlatban dolgozok visszajelzése jo, addig a hallgatok nem talalnak,
(vagy nem is keresnek) a tanarképzésben jol hasznosithato tanfolyamokat.

Erdemes aldhuznunk azt a tényt, hogy a pedagogiai tapasztalatok szerepét mind-
két csoport jelent6sebbnek itéli, mint a személy szdmdara befolyasolhatatlan ténye-
zOket, példaul a csaladi nevelést, a sajat iskolaskori tanaraik altal nyujtott pedagd-
gus példakat vagy a személyes adottsagaikat. Ezt fontos és pozitiv szemléletbeli
jellemzoének tartjuk, ti. a valaszban a pedagogusoknak sajat nevelhetdségiikrél valo
pozitiv allasfoglalasa is megjelenik.

A tanari feladatokra valo felkészités hatékonysaga

Az utolsoként targyalt kérdésben az egyes tandri feladatok szempontjabol vizsgal-
juk, hogy a képzés ezeket milyen mértékben tudta nydjtani. Emellett megvizsgaljuk,
hogy a hallgatok elégedetlenségének mértékében, vagyis az altaluk elvart és a tény-
legesen kapott felkészités kozott milyen kiilonbségek vannak.

A pedagogusok ¢€s a tanarjeldltek véleményének Osszehasonlitasat a pedago-
gusképzés altal nyujtott felkészitésrél a 6. dbran mutatjuk be, a szignifikans kii-
l6nbségeket a 7. tabldzat tartalmazza.
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6. abra: Mennyire nyujtotta ezeket az ismereteket a képzés?

7. tablazat: Kilonbségek a pedagdgusok és hallgatok kozt annak megitélésében,
hogy a képzés mennyire fejlesztette ket az egyes kompetenciateriileteken. (Két-
mintas t-proba)

A kompetenciateriiletek I Szig. . Szig. Atlag-
fejlesztése (2-oldalu) | kiilonbség
szaktudas" 5,550 ,019 1,875 ,062 ,16
modszertan* 1,706 ,192 -2,298 ,022 —26
pedagdgiai elm. tud*** 12,104 ,001 -5,044 ,000 =50
pszicholdgiai elm. tud. *** | 14,552 ,000 -5,299 ,000 =53
palyakép*** ,344 ,558 -3,739 ,000 —43
életkori jellemzok* 2,311 ,129 -2,173 ,030 -25
tehetség*** 1,645 ,200 -3,415 ,001 —41
alacsony teljesitmény™** 4,618 ,032 -3,787 ,000 —,43
problémas tanulok*** ,103 ,749 4,175 ,000 —47
csop. vezetés*** ,001 ,974 -5,210 ,000 —,62
fegyelmezés*** ,337 ,562 —4,925 ,000 =55
osztalyfonoki feladat™** 2,709 ,101 —4,500 ,000 =353
értékelés*** 4,722 ,030 —6,638 ,000 =71
kapcsolat kollégakkal ** 1,164 ,281 -2,573 ,010 -28
kapcsolat sziilokkel* ,330 ,566 -2,435 ,015 —28
szervezés*** 1,894 ,169 —4,265 ,000 -50
adminisztracio*** 6,362 ,012 -3,861 ,000 —45
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A hallgatok egy témakor, a szaktudas kivételével valamennyi vizsgalt teriileten
szignifikansan jobbnak itélik meg a palyara vald felkészitésiiket, mint a pedagogu-
sok. A szaktudas teriiletén, amely egyébként mindkét csoport részérdl az egyik
leghatékonyabbnak itélt teriilet, a korabbi képzés tobbet nyujtott a pedagogusok-
nak, bar ez a kiilonbség is csak tendencia szintii (p<0,10). Tovabbi vizsgalatot igé-
nyelne, hogy ez miért van igy. Itt figyelembe kell venniink azt, hogy a mintankban
a palyakezddk tulnyomo tobbsége a bolcsész szakteriiletekhez tartozik, a termé-
szettudomanyos tanarképzésrol nincs kellé informacionk. Erdemes lenne informa-
ciokat gylijteni arrol, hogy milyen tekintetben marad el a most végzok targyi tudasa
a korabbiaktol. Ugyanakkor azt is érdemes kiemelniink, hogy a didkok véleménye
alapjan nem ez a siirgetd probléma a tanarképzésben. Az egyik legjobb értéket
ugyanis a ténylegesen kapott felkészités vonatkozasaban a szaktudas kapta mind
a tanarképzés tobbi eleméhez viszonyitva, mind a szakmai szinvonal irant tamasz-
tott hallgatéi igényekhez képest.

Ha csak sajat képzésiink eredményeit akarnank nyugtazni, akkor az itt kapott
eredményekkel méltan Iehetnénk elégedettek, tobbet nyujtottunk, mint a korabbi kép-
zések. Erdemes azonban a kérdést a hallgatok igényei felél is mérlegre tenni.

A tanarképzéssel kapcsolatos igények

A tanarképzéssel szemben tamasztott igények tekintetében a pedagdgusok ¢€s a hall-
gatok véleménye nagymértékben egyezik (7. dbra, 8. tablazat).

D Pedagogus
W Hallgato

7. abra: 1gény a pedagogusképzés irant
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8. tablazat: Mennyire kellene, hogy fejlessze a pedagdgusképzés a pedagdgusok és
hallgatok szerint? (Kétmintas t-proba)

Igén?/elt . F Szig. t Szig , .4{lag_,
kompetenciateriiletek (2-oldalu) kiilonbseg
palyakép*** 3,644 ,057 -5,281 ,000 —40
életkori jellemzok " ,158 ,692 -1,904 ,058 —13
csoportvezetés®** 2,403 ,122 -3,809 ,000 —27
értékelés” 4,448 ,036 -1,923 ,055 13
kapcsolat sziilékkel” 4,092 ,044 1,829 ,069 ,19
szervezés* ,016 ,899 -2,137 ,033 —,20

Harom teriiletnek szentelnének a hallgatok nagyobb teret, ezek a palyakép kozveti-
tése, csoportvezetés és szervezés. Tendencia szinten még eltérést talalunk az élet-
kori jellemzok ismerete és az értékelés terén is. Itt is erételjesebb a hallgatok igénye.
A sziilokkel vald kapcsolat kialakitasa az egyetlen teriilet, ahol tendencia szinten
a pedagogusok igénye nagyobb.

A palyaképpel kapcsolatos ismeretek kozvetitését a képzés keretében szintén
fontosabbnak érzik a hallgatok, mint a palyan levok, de ha megnézziik a 7. dbrdt,
latjuk, hogy nem elégedetlenck a képzéssel (atlag: 3,20). Inkabb azt mondhatjuk,
hogy jobban latjak ennek a témanak a sziikségességét.

A masik igényelt teriilet a csoportvezetés és az ehhez gyakran szorosan kap-
csolodo szervezés. Ezzel kapcsolatban azt érdemes alahtzni, hogy a csoportvezetés
terén a képzés altal nyljtott mértéket is kevésnek érzik (atlag: 2,88). Ha végiggon-
doljuk a képzés gyakorlatat, akkor be kell latnunk, hogy ez realis kritika, Ggy tlinik,
sikeriilt nekik megtanitani, hogy a csoportvezetés fontos a didkokkal valé munka-
ban, csak azzal maradtunk adosak, hogy igazi feladathelyzetbe hozzuk Oket, ahol,
a csoporttal kell dolgozni. A tanitasi gyakorlat ugyan csoporttal valé bandsmaod, de
veédett kozegben, a vezetOtanar a csoport szintjén konnyen beavatkozik, nincs igazi
kockazata, s talan tere sem a csoportvezetésnek.

Elégedettség és elégedetlenség a pedagoguskepzéssel kapcsolatban

A pedagdguspalya gyakorlasahoz sziikséges felkésziiltség, illetve a tanari kompe-
tenciak lényeges elemeit két vonatkozasban vizsgaltuk, egyrészt, hogy a felkészi-
tést milyen mértékben igénylik a megkérdezettek, masrészt, hogy ténylegesen a kép-
z¢és mennyire nyujtotta ezeket. Ilyen modon az elégedettség és az elégedetlenség
mértékével kapcsolatban is kaptunk informaciokat.

A pedagogiai elméleti tudas iranti igény ¢€s a ténylegesen nyujtott képzés kozt
csak tendenciaszintl kiilonbség van, viszont az dsszes tobbi vizsgalt teriileten szig-
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nifikansan tobbet varnak a didkok, mint amennyi felkészitést a képzés soran kap-
tak. (Osszetartozé mintdknal t-proba. Részleteiben a t-proba értékeit nem kozoljiik,
mert egy teriilet, a pszichologiai elméleti tudas kivételével, ahol a szignifikancia
szint p<0,05, minden kiilonbség p<0,001 szinten szignifikans).

Az elégedetlenség mértékét a hallgatok altal igényelt mérték és a tanarképzés
altal ténylegesen nyujtott felkészités kiillonbségébol szamoltuk ki (8. dbra).
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8. abra: Mennyire elégedetlenck a pedagogusképzéssel (hallgatok véleménye)

A hallgatok hasonloéan a pedagogusokhoz (N. Kolldr, 2008) tobb ponton fogalmaz-
nak meg hianyossagokat. Két olyan teriilet van, ahol a képzés megkdzelitette azt
a szintet, amit a hallgatok varnak, ez a pszichologiai-pedagodgiai szemlélet nyu;jta-
sanak teriilete. A szaktudas és a pedagogiai értékelés még az a két teriilet, ahol leg-
inkabb felkésziiltnek érzik magukat, bar ebben mar jelentds fejlodést is elképzelhe-
tonek tartanak.

Igazi problémat — ugyanigy, mint a palyan levéknél — a magatartasi problé-
makkal kiizdé tanulok jelentik, valamint az atlagtdl eltérd teljesitmény, legyen az
alacsony vagy atlag feletti. Ebbe, az egyéni, a differencialt banasmod kérdéskorébe
tartoz6 problémacsokorba sorolhatjuk az ¢életkori jellemzékhoz alkalmazkodo okta-
tast is, amiben szintén felkésziiletlennek érzik magukat a diakok. A masik fokusz-
pont, ahol a képzést erdsiteni érdemes, a tanuldcsoportokkal valé banasmod, a cso-
portvezetéstdl a fegyelmezésen at az osztalyfonoki feladatokig.

A sziilékkel valo kapcsolat is problémat jelent. A 6. dbran lathatjuk, hogy a hall-
gatok ezen a teriileten is kaptak a képzés soran timpontokat, de ebben sem érzik kello
mértékben otthon magukat. A kezdd pedagdgusoknak életkoruk miatt sem koénnyii ez
a teriilet, hiszen sajat sziileik korosztalyaval kell egyiittm{ikodni, az eddigiekt6]
alapvetden kiillonboz6 pozicidban. Hasznos lenne erre a kérdéskorre nagyobb fi-
gyelmet szentelni, talan éppen a tréning az a képzési forma, ahol érdemes lenne ezzel
a témaval is foglalkozni.
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A fentiekben részletesen bemutattuk, hogy a 2007-2008-as tanévben az ELTE-n
tanari diplomat szerzo hallgatok elégedettebbek a képzésiikkel és abszolut szamok-
ban is kisebb az elégedetlenségiik, mint a palyan levoké. A vizsgalt teriiletek koziil
csupan a szaktudasuk az, amelyben a kiilonbség forditott iranyu, a diakjaink elége-

detlenebbek (9. abra).

2,5

M pedagodgusok
W hallgatok

9. dbra: Mennyire elégedetlenek a pedagogusképzéssel?

9. tablazat: Pedagogusok és hallgatok kozti kiilonbségek a tanarképzéssel szemben

tamasztott igények terén. (Kétmintas t-proba)

Igényelt . Szig. Atlag-
kompetegnc;;terﬁletek F Szig. ! (Z—OIizhi) kiilc')'nliég
szaktudas** 1,360 244 | -2,596 ,010 -22
médszertan” ,760 ,384 1,870 ,062 22
pedagdgiai szemlélet*** ,525 ,469 4,354 ,000 ,52
pszichologiai szemlélet*** | 2,054 ,153 4,978 ,000 ,56
tehetség** , 798 ,372 2,797 ,005 ,36
alacsony teljesitmény™** 1,645 ,200 2,978 ,003 ,39
problémas tanulok*** ,121 , 728 3,247 ,001 41
csoportvezetés** 1,188 ,276 2,599 ,010 ,34
fegyelmezés™** 4,693 ,031 3,686 ,000 ,54
osztalyfonoki feladat™** ,812 ,368 3,659 ,000 ,50
értékelés*** 8,785 ,003 4,682 ,000 ,57
kapcsolat kollegakkal* ,087 ,768 2,284 ,023 ,29
kapcsolat sziilokkel*** ,051 ,822 3,475 ,001 47
szervezés* ,011 918 2,488 ,013 ,30
adminisztracio* ,149 ,700 2,468 ,014 ,33
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A vizsgalt 17 terlilet koziil 14-ben az ELTE frissen végzett hallgatdi jobban felkészi-
tettnek érzik magukat, mint a mar palyan levok. Két teriilet van, ahol a mi hallgatoink
elégedettségének mértéke nem kiilonbozik a palyan levokétol. Az egyik teriilet a pa-
lyaképpel kapcsolatos tudas, amelynek kapcsan korabban azt lattuk, hogy ebben a hall-
gatok igénye szignifikansan nagyobb, mint a korabban végzetteké — vagyis a nyujtott
képzés ezen a teriileten is jobb, csak az igények ndttek. A masik teriilet a didkok
életkori jellemzdinek ismerete, ezzel kapcsolatban azt mondhatjuk, hogy érdemi
elérelépést nem sikeriilt tenni a bolognai képzés el6tti tanarképzésiinkben.

A kiilonbségeket részleteiben is vizsgalva azt lathatjuk, hogy a kitiintetetten
fontos teriiletek, a problémas tanulokkal, atlag alatt és atlag felett teljesitok, sot
a csoporttal vald banasmod (vezetés, fegyelmezés, osztalyfondki feladatok) terén is
komoly eldrelépés mérhet6 a képzés hatékonysagaban (9. tdbldazat). Ugyanakkor
ezek azok a terliletek, ahol a képzésnek tovabbi feladatai vannak. Ezeket mind
a didkok, mind a gyakorlo pedagogusok szerint gyakorlati képzéssel, minél életsze-
riibb pedagdgiai tapasztalatok nyujtasaval lehet hatékonyabba tenni. A kiilonb6z6
modszerek hatékonysagaval kapcsolatban azt mondhatjuk, hogy még a legkevésbé
eredményesnek talalt modszer — az eléadas sem eredménytelen, csak ,,elég van be-
16le”. A modszerek minél hatékonyabbak, annal koltségesebbek, hiszen ido, tanari
kapacitas és gyakorlo terep igényesek. Ezért azt érdemes mérlegelni, hogy a kép-
zésben hol és milyen aranyban hasznaljuk a szeminariumot, tréninget, a kiilonb6z6
terepen valo tapasztalatszerzést és az iskolai gyakorlatot. Ez utobbi a hospitalasok-
kal kezdddhet és a tényleges tanitasi tapasztalatoknal ér véget.

Fontos visszajelzés szamunkra, hogy a szemindriumaink a diakok szerint a ta-
nulas fontos terepei. Dolgoznunk kell azzal az informacioval is, hogy a tréningek
fogadtatasa, ha Osszességében meg is haladja a kozepes (3-as) értéket, szorasa
a nagyon pozitivtol egészen az elutasitasig terjed.

Egyetlen kompetenciateriilet van, ahol a mi hallgatéink elégedetlenebbek, mint
a palyan levok, ez a szaktudas teriilete. Szakmai szempontbdl a hallgatok kevésbé
érzik felkésziiltnek magukat, mint a palyan levék. Ez az eredmény jelzésértéki,
ugyanakkor elhamarkodott lenne azt a kovetkeztetést levonni, hogy a hallgatok fel-
késziiletlenek szakmailag, mivel a didkok altal leginkabb igényelt teriiletek a mod-
szertani tudas (lasd szakmodszertan) €s a szakmai tudas (7. dbra). A képzés éltal
leginkabb nyujtott harom teriilet kozt is szerepel a szaktudas (6. abra). Vagyis azt
mondhatjuk, hogy a hallgatok leginkabb szakmai szempontbol felkésziiltek, palya-
kezdoként azonban a szakmai felkésziiltségiik hidnyossagait is érzik. A 8. dbrdt
szemlélve azt a kovetkeztetést vonhatjuk le, hogy a jelenlegi tanarképzésben a fel-
készités f6 hidnyossagai a tanulokkal valo egyéni bdandsmaod, kiillondsen a sajatos
nevelési igényi tanulok kezelése terén vannak.
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Zarszo

A képzés hatékonysaganak mérését a bolognai reform munkalatai soran végeztiik,
a kétciklust képzésre valo attérés és az MA szintli tanarképzés szakmai megalapo-
zasa érdekében. Célunk ezért ezzel a vizsgalattal elsésorban nem a képzés haté-
konysaganak mérése, hanem a hallgatoi igények felmérése volt. Abbol indultunk
ki, hogy a képzés megujitasdhoz a palya altal tamasztott igényekhez kell igazod-
nunk. Ezért fordultunk mind a palyan levé pedagdgusokhoz, mind a végzos didkokhoz
annak felmérésére, hogy melyek a felkészitésben erdsitendo teriiletek. A felmérés ido-
pontja 6ta lezajlott az MA szintii tanarképzés bevezetése. A jelen vizsgalat tanulsaga-
ira tAmaszkodva az 0j képzésben szdmos tartalmi és modszertani valtozast hajtottunk
végre. Ezek tartalmi részletei egy frissen megjelent tanulmanykdotetben elérhetéek
(N. Kollar, 2011; Rapos, 2011).

A tanarképzésben, kiilondsen napjainkban, amikor a képzés struktaraja és tar-
talma alapvet6 valtozasokon megy keresztiil és varhatoan a kozeljovoben még je-
lent6sen atalakul, feltétleniil kivanatosnak tartjuk a szisztematikus hatasmérést,
a bemeneti és kimeneti valtozok, emberibben szolva a diakok jellemzdinek képzés
elotti és a képzés befejezésekor mérhetd értékeinek nyomon kdvetését nem csupan
az ELTE gyakorlataban, de orszagos méretekben is. Ez szilard alapot biztosithatna
a fejlesztés tovabbi utjanak kijelolésében, melyhez a képzésben részt vevo szakte-
riiletek szoros egyiittmitkodése és nem utols6 sorban a didkokkal valo kdzos gon-
dolkodas is sziikséges.
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Az 1945 utani oktatdstorténet t6bbszor visszatéré problémdjanak, a pedagogusképzésneks
ezen beliil az egységes tanarképzés alakulasanak sajatossagait, o allomdasait tekinti at
a tanulmany. Bemutatja azokat a politikai és allami dokumentumokat, amelyek meghatda-
roztak a pedagogusképzés alakulasat, ezzel parhuzamosan képet ad a politika és az okta-
tasiranyitas kapcsolatarol, a kozvetlen partiranyitasrol, a helyi érdekek szerepérol.

A kotelezo nyolcosztalyos iskola tanarképzési igényei, megoldaskeresések

Az 1945 utani oktatastorténet vissza-visszatéré problémaja volt a pedagoguskép-
z¢€s, ezen beliil az egységes tanarképzés kérdéskore. Ez utdbbi esetében a kiindulo-
pontot az 1945 6szén létrehozott altalanos iskola adta.

A minden gyermek szamara kotelezé nyolcosztalyos iskolaban a felsé tagoza-
tos didkok szamara szakrendszerii oktatast kivantak biztositani. Ez azonban révid-
tavon megoldhatatlannak bizonyult, hiszen szaktanarok csak a polgari iskolakban
¢és a gimnaziumokban voltak. Az altalanos iskola létrejottével a 10—14 éves korosz-
taly tanulasi igénye a felso tagozaton rohamosan nétt. 1945-ben 160 ezer tanul6 ke-
rilt ki ebbdl a korosztalybol, ez a szam 1947-re 624 ezerre emelkedett. Szamukra
kellett szaktanarokat biztositani.

El6szor egy gyors, de szakmailag igénytelen megoldashoz folyamodtak; ,, gyors-
talpalo” tanfolyami atképzésre gondoltak. 1947. julius 3-an Ortutay Gyula vallas-
és kozoktatasiigyi miniszter elGterjesztést készitett a minisztertanacs szamara. Eb-
ben igen szakszerlien fogalmazott: ,,Az altalanos iskola kifejlesztésének egyik leg-
fontosabb feltétele az, hogy ebben az 10j iskolafajtaban megfelel6 szakképzéssel
rendelkez6 nevel6k milkddjenek.” (Lasd: A vallas- és kozoktatasligyi miniszter
eléterjesztése, id. Kardos és Kornidesz, 1990, 110-111. 0.) A megoldasi javaslat
azonban elszomoritdan szinvonaltalan volt: tanitokat kivantak szakmacsoportok
szerint atképezni néhany hét alatt. Az ennek alapjan 1947. jalius 17-én elfogadott
kormanyrendelet (8930/1947.) kimondta, hogy ,,lehetové kell tenni az altalanos is-
kolaban tanit6 tanitok szamara a szakrendszert tanitasra vald képesités megszerzé-
sét.” Ennek érdekében két nyaron at hat-hat hetes, bentlakasos tanfolyamot kell
szervezni, ahol felkészitik a tanitokat a szakmacsoportos tanitasra (szakmacsoport
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példaul: magyar, torténelem, foldrajz stb.). A résztvevoknek vizsgat kell tenniiik,
amely képesiti 6ket a valasztott szakmacsoport targyainak oktatasara az altalanos
iskolaban.

Az atképzo6 tanfolyam szerencsére csak a korszellemet tiikkr6z6 terv maradt.
A megoldas pedagogiai foiskoldak 1étesitésével sziiletett meg. 1947-ben Budapesten és
Szegeden, 1948-ban Debrecenben és Pécsett indult a képzés. Debrecenbdl 1949-ben
Egerbe telepitették at a féiskolat, Budapesten 1955-ben megsziintették, de 1976-
ban Csepelen ujraindult a képzés. Nyiregyhazan 1962-ben, Szombathelyen 1971-ben
alakult féiskola. Az alapitasnal is nagyobb gondot jelentett, hogy a valtozo iskolai
igények kovetkeztében hektikusan alakult a képzési id6 és a felveendd szakok sza-
ma is: 1947-1950 kozott a képzési id6 harom év, a szakok szdma ketté-harom-négy;
19501954 kozott a képzési id6 két év, a szakok szama egyre csokkent. 1954—1959
kozott a képzési id6 ismét harom év, a szakok szama pedig kettd; majd 1959-1964 ko-
zOtt négy évessé és harom szakossa valik a fOiskola. 1964-t61 vezetik be a négy
éves képzési idot és a két szakot. Ettél kezdve egyre kiegyensulyozottabba valik
az oktatas.

A képzési idonek és a felveendd szakok szamanak viszonylag gyors valtozasa
artott a képzés szinvonalanak. Akarcsak a f6iskolak oktatdinak Osszetétele és igen
valtozo szinth felkésziiltsége. Mindez rontotta a foiskolak elismertségét, annak el-
lenére, hogy kivalo neveldk is oktattak ezekben az intézményekben. Akik az egye-
temi szintll egységes tanarképzést javasoltak, gyakran hivatkoztak a mindség eme-
1ésének igényére.

1954-ben 4llt el6 az oktatasiigyi kormanyzat egy javaslattal, ami — véleménytiik
szerint — segithetne a kialakult helyzeten. Nem a pedagdgusképzo féiskola fejlesz-
tését tlizték ki célul, hanem olyan egységes tandrképzést, amely a pedagdgusképzo
foiskolak adminisztrativ felszamolasat jelentette volna. Az igazi mozgatderd a hi-
vatkozashoz felhasznalt minéségemelésen til a pedagogusképzésben, elsésorban az
egyetemi szintli tanarképzésben mutatkozo rendkiviili talképzés volt. A tervezés
1950-1953 kozott arra alapozott, hogy a kozépfoku oktatas az iskolak, az osztaly-
termek szama fokozott mértékben fog ndvekedni. 1953 utan kideriilt, hogy erre az
adott koriilmények kozott nincs lehetéség. gy mar 1954 nyaréara olyan helyzet allt
el6, ami nagy gondot jelentett a kdzépiskolai tanarok elhelyezésénél: 749-en végez-
tek, de a sziikséglet csak 349 volt. A tovabbi szamitasok szerint 1957-ig 3370 6
végzOsbol csak 415-re lett volna sziikség.

Ezek a feszité gondok hoztak eld, tlizték napirendre az egységes tanarképzés
elképzelését, amely szerint az dltalanos iskolai és kozépiskolai szaktandrok képzé-
set a tudomanyegyetemek keretén beliil egyesitik, és a négy pedagogiai foiskolat
megsziintetik. Ugyanakkor a tudomanyegyetemek bolcsész- és természettudomanyi
karain a nem tanari szakképzésrol kiilon gondoskodnak. Az Oktatasiigyi Miniszté-
rium (OM) errdl 1954 marciusaban a Politikai Bizottsdg szamara elGterjesztést ké-
szitett. Ebben hangsulyosan szoltak arrol, hogy a féiskolakon végzett tanarok szak-
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tudasa rendkiviil hianyos. Ugyanakkor elismerték, hogy a pedagdgiai féiskolak
aranylag jo pedagogiai és modszertani kiképzést adnak. Ezzel szemben az egye-
temeken folyo tanarképzés 1ényegesen jobb szaktudas biztosit, de elhanyagoljak
a pedagogiai és a modszertani felkészitést. Az egyetemi szintli egységes pedagd-
gusképzés a kolcsonos eldonyoket egyesithetné. Ezért mar 1954 6szEtdl a miniszté-
rium a tudomanyegyetemeken kivanja megoldani a kdzépiskolai és az altalanos isko-
lai (fels6 tagozatos) tanarok képzését. Ezt a harom miikddé tudomanyegyetem — mint
irtak —, biztositani tudja. Javasoltak tovabba az MDP Politikai Bizottsaganak, hogy
a tudomanyegyetemek bolcsészettudomanyi karain is valasszak szét a tanarképzést
és a szakképzést.

Az elbterjesztés a gyors intézkedéshez gyakorlati javaslatokat is kinalt: fdisko-
lai tanarok elhelyezése, épiiletek felhasznalasa stb. (Lasd: Az Oktatasiigyi Minisz-
térium javaslata, id. Kardos és Kornidesz, 1990, 191-196. 0.)

Az MDP KV agitacios és propaganda osztalya a minisztériumi javaslattal szem-
ben meglehetdsen éles ellenvetésekkel élt. Az Oktatasi Minisztériumot hibaztatta
amiatt, hogy 1945 o6ta a tanitoképzok és a pedagogiai foiskolak sorozatos atszerve-
zést szenvedtek el. Az OM munkajara — irta a partjelentés — a prakticizmus, a re-
formok tilhajtasa, a tudomanyos tervezés teljes hianya a jellemzé. Allitjak, hogy az
eloterjesztés adatai is pontatlanok. Példaul az all benne, hogy 1957-ig 4598 ko-
zépiskolai tanar végez, ezzel szemben az OM csak 3370 tanarral szamol. Az OM
a kialakult helyzetbdl csak egyetlen kivezetd utat javasol: az egységes tanarképzés
bevezetését. Ugyanakkor figyelmen kiviil hagyja az 6vo- €s tanitoképzés gondjait.
Arrdl sem szol, hogy az egyetemek az adott pillanatban 1ényegében 80 szazalékban
az altalanos iskolak fels6 tagozata szamara képeznek neveldket.

Az agit. prop. osztaly szerint az egységes tanarképzésre valo attérés tovabb noveli
az also és a felso tagozat kozotti szakadékot, melyet sem szakmailag, sem pedago-
giailag nem tartanak indokolhatonak. Az OM a javasolt reformra szokas szerint
rendkiviil rovid hatarid6t adott. 1954 szeptemberére kivantak bevezetni az egységes ta-
narképzést. Ezt a hatarid6t a partjelentés komolytalannak mindsitette. Azt is elitélték,
hogy a minisztérium szakmai forumokkal nem vitatta meg elképzelését.

Mindezek alapjan azt javasoltdk, hogy a Politikai Bizottsag ne foglaljon allast
az egységes tanarképzés ligyében, hanem szolitsa fel az Oktatasi Minisztériumot,
hogy fél éven beliil a pedagogusképzes egész helyzetérol tegyen jelentést a Politi-
kai Bizottsagnak. (Lasd: Az MDP KV agitacios ¢és propaganda osztalyanak kiegé-
szit0 javaslata..., id. Kardos és Kornidesz, 1990, 197-201. 0.) Az MDP KV agita-
cios és propaganda osztalyanak érveit elfogadva a Politika Bizottsag az egységes
tanarképzésre vonatkoz6 OM javaslatot 1954. marcius 10-én hozott hatarozataval
elutasitotta.

A PB az MDP KV agitacids és propaganda osztalyanak, az Oktatasi Miniszté-
riumnak, a Pedagdgus Szakszervezetnek és az Orszagos Tervhivatalnak a részvéte-
1ével egy bizottsagot kiildott ki, amelyet meglehetdsen altalanos feladattal bizott
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meg: vizsgaljak meg ,,oktatasi rendszeriink egész kérdését és dolgozzak ki mind-
azokat a rendszabalyokat, melyek sziikségesek a hianyossagok megsziintetése ér-
dekében.” (Lasd: Az MDP Politikai Bizottsaganak..., id. Kardos és Kornidesz,
1990, 202. 0.")

A kikiildott bizottsag javaslatai alapjan az MDP Kozponti Vezetdsége 1954.
julius 23-an hatarozatot hozott a ,,pedagogusképzés egyes kérdéseir6l”. Kimondtak,
hogy a kozépiskolai tanarképzés ideje négy esztendd maradjon, az altalanos iskolai
tanarképzést pedig harom évre kell emelni. Tehat nincs szo egységes tanarképzés-
rol, de a tulképzés miatt javasoltdk, hogy egy pedagogiai foiskolat sziintessenek
meg. A Kozponti Vezetdség helytelenitette, hogy harom évvel korabban egyszakos
képzést vezettek be az egyetemi tanarképzésben, mert allitottak, hogy ez a gyakorlat-
ban nem valt be. Ezért vissza kell térni a kétszakos képzésre. (Lasd: Az MDP Ko6zponti
Vezetdségének hatarozata..., id. Kardos és Kornidesz, 1990, 204-205. 0.)

A hatarozat nyoman — ami ékes bizonyitéka volt a kdzvetlen partiranyitasnak —
a Minisztertanacs 1017/1955. szamu hatarozataval megsziintette a Budapesti Peda-
gogiai Foiskolat. A dontés kozel két millid forint megtakaritast jelentett, de a fova-
rosi altalanos iskolakban hamarosan stlyos szaktanar-hiany tamadt. Ezt nehezen
lehetett vidéki tanarokkal megoldani, mert a talzstfoltnak mondott Budapesten til-
tottak a letelepedést. Ezért kellett az 1970-es évek kozepén létrehozni Csepelen
— egy altalanos iskola épiiletében — az Egri Tanarképz6 Foiskola kihelyezett tago-
zatat. (Uj féiskola 1étesitését a partvezetés nem engedélyezte.)

Eltéro érdekek, befolyasok és elképzelések
az egységes tanarképzés kapcsan

1957 nyaran a Miivel6désiigyi Minisztériumban a FelsGoktatasi Féosztaly javasla-
tot tett az egységes tanarképzés bevezetésére. Indokaik kozott szerepelt, hogy f6is-
kolai szinten a ,,tudomanyos szintli oktatas személyi feltételei altalaban nincsenek
biztositva.” Az egyetemeken végzett kozépiskolai tanarok 80 szazaléka Kkeriilt
1955-56 kozott altanos iskolédkba. Tehat az egyetemi képzés erre a szintre is ira-
nyul. ,Jelenleg — irta az eldterjesztés — a pedagogiai foiskolak lényegesen kevesebb
tanart adnak évente az altaldnos iskolaknak, mint az egyetemek.” Uj helyzetet te-
remt — allitottdk —, hogy az 6vo- és tanitoképzés 1959-t61 felsofokuva valik és két
éves lesz. A fOiskolai tanarképzés csak harom év, az egyetemi pedig 6t esztendd.
»Mindebbdl kovetkezik — irtdk az eldterjesztok — hogy az egyetemek keretében at
kell térni az egységes tanarképzésre. Ez a képzési rendszer emeli az altalanos isko-
lai tanarok szakmai szinvonalat, egyensulyt teremt a pedagogusképzés rendszeré-

! A magyar Orszagos Levéltarban csak a minisztériumi eléterjesztés talalhato, MOL 276. f. 53. cs.
164. 6. e., a politikai bizottsagi vita, a hatarozat nem. Lehet, hogy az MDP PB vita nélkiil fogadta
el az agitacios és propaganda osztaly javaslatat. A PB hatdrozat a Parttorténeti Intézet archivumabol
valo.
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ben, lehetdséget ad az egyetemek teljes kapacitassal vald mitkodtetésére is”. (Mi-
niszterhelyettesi értekezletre..., id. Kardos és Kornidesz, 1990, 211-214. 0.)

A javaslatot ekkor is ellenallas fogadta. Az ellenzok a féiskolai képzés szinvo-
nalanak fokozatos emelkedésérdl szoltak,” kiilondsen a pedagogiai és a modszerta-
ni targyak esetében; az adott korosztaly (1014 év) specialis igényeit is hangoztat-
tak; de szerepet jatszott a helyi part- és allami vezetdk ragaszkodasa is az adott
régio foiskolaihoz.

Az MSZMP Politikai Bizottsaga 1959 januarjaban egy altalanos iskolareform
elokészitése érdekében 12 tagu bizottsagot hozott 1étre. A munkat késobb a Minisz-
tertanacs vette at, és célul tiizte ki egy, az oktatas egészével foglalkozé torvény el-
készitéseét. Az elokészités dokumentumaiban az egységes tanarképzés problémakd-
re nem keriilt el6. A tervezés bizonytalansagara utal, hogy mig 1954-ben tulképzést
prognosztizaltak 1957-re, addig 1959-ben a térvényt eldkészité also foku oktatasi
albizottsag jelentds szaktanar hianyt — 1870 f6 — mutatott ki az altalanos iskolak
felso tagozatan. ,,Fennall az a tarthatatlan helyzet — irja a jelentés —, hogy az osztott
felso tagozat szaktargyi orainak csak 57 szazalékat latjak el megfelelé szakos tana-
rok.” A tanulélétszam jelentés emelkedése miatt (in. Ratkd gyerekek megsziileté-
se) a tanarsziikséglet is novekszik. A tanarhiany 1962—-68 kozott mintegy évi
3000 £6 lesz és még 1971-ben is 1500 pedagogus hianyzik. A tapasztalatok szerint,
az egyetemeken végzo 532 tanar koziil csak 270 ment iskolaba tanitani. ,,Mindezek
miatt sziikséges az altalanos iskolai tanarképzés lehetdségeit tovabb szélesiteni a pe-
dagogiai féiskolakon.” Tehat nincs sz6 egyetemi szintli egységes tanarképzésrol,
amit az 1961-es IIl. szamu oktatasi torvény sem emlit meg.

A torvény egész szelleme kedvezett a foiskolai képzésnek. Ezt fejezte ki t6b-
bek kozott a gyakorlat elétérbe allitasa az elméleti oktatassal szemben. Az egyete-
mek fejlesztése néhany évvel az 1956-o0s forradalom utan, amelyben a hallgatoknak
kezdeményezd szerepik volt, nem lehetett kivanatos a politikai vezetés szamara.
Erre utalhatott a felséfoka technikumok és felséfoka szakiskolak preferalasa, és az,
hogy Nyiregyhazan 0j tanarképz6 foiskola létesitettek (1962. majus 28-1 11-es
szamu torvényerejii rendelettel). A foiskola létesitése a helyi érdekek megjelenését,
illetve a politika hatasat mutatja: 1962-ben az MSZMP PB Szabolcs megyei titkara
Benkei Andras volt, aki 1963-t61 1980-ig beliigyminiszterként szerepelt. Biszku Béla
is szabolcsi szarmazasu volt, aki akkoriban Kddar Janos utan a masodik ember volt.
A helyi partvezetok masutt is védték ,,f0iskolaikat”, az egyetemekhez kevesebb
koziik lehetett.

Az egységes tanarképzés napirendre tlizésére ismét alkalmat adhatott volna az
1972-es dtfogo oktatasi parthatarozat. Ez azonban ismét elmaradt; a probléma 1¢é-

2 1958-ra olyan dontés sziiletett, amely szerint a felséfoku tanitoképzés harom éves, az 6vondképzés
két éves lesz, és az utobbi kiilon intézményben torténik. Ezt rogzitette 1958 novemberében az
1958. évi 26. szamu torvényerejii rendelet.
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tezésér6l csupan bizonyos utalasok szerepeltek a dokumentumokban. Igy példaul
a parthatarozat elokészitését végzo fobizottsag 1971. jalius 15-1 vazlataban szolt ar-
rol, hogy az altalanos iskolak felsé tagozatan csak 73 szazalékos a szaktanari ella-
tottsag; ) pedagogusképzési koncepciora volna sziikség. Ennek modjat nem részle-
tezi, de emliti, hogy az ,,altalanos iskolai és kdzépiskolai tanarok képzésének
kozelitése” megoldando feladat. (Az allami oktatas..., id. Kardos és Kornidesz,
1990, 614-624. 0.)

A fobizottsag 6sszefoglald jelentésében (1971. augusztus 24.) pedig a kdvetke-
76 megallapitasok szerepelnek: ,,A pedagogusképzés jelenlegi rendszere tilsagosan
szétaprozott. A kiilon folyd 6voné-, tanito-, altalanos iskolai tanar-, illetve kozépis-
kolai tanarképzés fokozatai mereven szétvalnak. (Az oktatasiigy feliilvizsgalatat...,
id. Kardos és Kornidesz, 1990, 644. 0.) Ez pedig nem szerencsés. Az 1972-es okta-
taspolitikai parthatarozat kdzvetleniil nem emliti az egységes tanarképzést. Csupan
altalanossagban sz6l a tanari munka szinvonalarol és a képzés megfelelé mennyi-
ségérol. Ugyanakkor kijelenti, hogy a ,.tanitoképz6 intézeteket, a tanarképzo foisko-
lakhoz kell kapcsolni, és a benniik folyd képzést f6iskolai jellegiinek kell elismerni.”
(Az allami oktatas... id. Kardos és Kornidesz, 1990, 677. 0.)

Az egységes tanarképzésre az 1972-es hatarozat sem tett utalast. Az 1985-6s okta-
tasi torvény sem hozott megoldast, bar az MSZMP politikai bizottsaga a felsGoktatas
helyzetérol és fejlesztésének feladatairol szolo 1981. februar 3-i hatarozata szolt arrol,
hogy ,.ki kell dolgozni az egyetemi szinten integralt egységes szaktanarképzés mo-
delljét, majd kisérleti tapasztalatok alapjan donteni kell bevezetésiikrol.”

Kitekintés

Az egységes tanarképzés gondolata a szakmai elképzelések része maradt, kiilonféle
polémiak témaja volt. Oktatasi konferenciakon, az iskolafejlesztés tavlati koncep-
ciojanak vitain Gjra és ujra eldkeriiltek a tamogatd és ellenzd érvek is. A hat- és
a nyolcosztalyos gimnaziumok alakulasa 1987-t61 kezd6déen szintén a tanarképzés
egyetemi jellegének szélesitését igényelték. Lényeges fordulat a rendszervaltas
utan jelentkezett, amikor a tudomanyegyetemeken tanarképzo intézetek, karok ala-
kultak, majd egyes foiskolai szakok egyetemi szintlivé akkreditaltattak magukat;
orszagos szinten pedig tobbé-kevésbé egységesitették a pedagodgiai, pszicholdgiai
oktatast (1997/111. Kormanyrendelet); és — példat mutatva — az ELTE-hez kapcsolt
foiskolai tanarképzés az egyetemi képzésbe integralodott. A bolognai reform beve-
zetése a tanarképzést a mesterképzés szintjére emelte, ez 6nalld szakot jelent, amit
a tanarképzé foiskolak is elérhetnek, illetve elértek. Ezek a torekvések tehat nem
a foiskolak megsziintetését, nem is a ,,cégtabla atfestését” kivantak, hanem az egyes
fejlodo, er6sodo, alkalmas foiskolak egyetemi jellegét, szintjét céloztak meg. Ezek
hasznos eredmények lehetnek. S természetesen a tovabbi vitaknak egy torténészi
kitekintés nem szabhat hatart.
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A kozelmult magyar doktori fokozatainak bemutatasat kovetden a szerzé ismerteti a Ma-
gvarorszagon ismeretlen, de Anglidban és az Egyesiilt Allamokban egyre népszeriibb,
a Ph.D.-val egyenértékiinek elfogadott Ed.D. (Educationis Doctor) tudomanyos fokozat
lényeges vondsait. Feltételezheto, hogy a Magyarorszagon megvédett t6bb mint 500 ne-
veléstudomanyi doktori dolgozat jelentds része inkabb a Pedagdgia Doktora fokozat kri-
tériumainak felel meg. A profiltisztitas érdekében célszerii Pedagogiai Doktori Iskolakat
létrehozni, akar onalloan, akar mar mitkoédo Ph.D. Doktori Iskolak keretein beliil. Az ok-
tatds és nevelés, a nevelésiigyi menedzsment és minoségbiztositas vilagaban szamos olyan
célesoport létezik, amelynek jeléltjei fokozatszerzésiikkel nem csak megkdnnyitenek sajat
karrier-lehetdségeiket és az emberi erdforras-gazdalkodast, hanem jelentds mértékben
novelhetnék a tudomanyos kutatas mindségét és tekintélyét a pedagogia vilaganak min-
den teriiletén.

Kezdetben vala...

Tobb mint masfél évtizede éliink az tgynevezett ,.tanitott” Ph.D.-k vilagaban, ami
azt jelenti, hogy a jel6lt (doktorandusz) tobb tanar altal tartott kurzuson, tobb kutato
iranyitasaval, témavezetdvel beszamolokon, konferencidkon és publikaciokban csi-
szolddva, egy jol ,,megcsinalt” disszertacioval éri el fokozatat. A korabbi évtizedek
— amelyeket laikus altalanositassal ,,self-made-man” korszaknak is nevezhetnénk — jo-
tékony homalyba burkoloznak, hiszen kiilonleges elszantsag kellett ahhoz, hogy egy
alacsony technikai fejlettség kozegébdl (szamitogép helyett irogép, vilaghalod he-
lyett konyvtarakba és helyszinekre utazgatas, a szakmai kapcsolatteremtés nehéz-
ségei stb.) valaki mégis kiemelkedjen, idot és pénzt nem kimélve szellemi elismert-
séget szerezzen, fokozathoz jusson. Milyen gradicsokrol volt sz6?

A huszadik szazad jellegzetes képzodménye, a bélcsészettudomdany doktora
cim (kézismertebben ,,kisdoktor”), a vilaghabora utan is €16 jelenség volt, mint
a szovjet mintara bevezetett kandidattra elézménye: 1épcséfok a diploma utan,
kandidatura el6tt. Nem tekintették ,,igazi” tudomanyos fokozatnak (bar vizsgakkal
és a disszertacid nyilvanos védésével jart egyiitt), pedig csak ez maradt az egyete-
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mek kezében. Arra azért elegendd volt, hogy adjunktusi kinevezést lehetett ra kap-
ni a magyar egyetemeken ¢és foiskolakon, és a bolcsészdoktor is viselhette neve
elott a dr. roviditést. Ugyanakkor az egyetemek komolyan vették ezt a feladatukat,
olyannyira, hogy amikor a 90-es években megsziint ez a cim a Ph.D. fokozatok és
az uj doktori iskolak megjelenésével, lehetové tették — némi korlatozassal (summa
cum laude) — e cimek atmindésitését Ph.D. fokozatta. 4 bélcsészdoktori cim elnyeré-
senek lehetdsége tehat megsziint, ami hatalmas tirt hagyott maga utan, ugyanis igy
a diploma és a Ph.D. k6z6tt semmilyen, szakmailag elismert kiemelkedési lehetd-
ség nem maradt. A beindult doktori iskolak és védések magas szinvonala, masfeldl
a tanari hivatas kiizdelmesebbé vélasa egyre tavolabb sodorta a mindennapi tanar-
sagtol a tudomanyos fokozat megvédésének lehetdségét. Valdjaban a felsGoktatasi
és kozoktatasi életformak is eltavolodtak egymastdl, a tudomanyossag igénye kifakult,
elhervadt és el is tlint az iskolak tobbségébdl, s véle a tudds tanarok is.

A szovjet mintara bevezetett kandidatusi fokozat (vagyis a jelolt, aki majd
akadémiai doktor lesz) nem az egyetemek altal adott fokozat volt, az MTA-hoz tar-
tozott, bar a vizsgak bizottsagi tagjai az egyetemi vilag jeles képvisel6i voltak.
Vizsgakkal és publikacios tevékenységgel ,kiviilrl” is megkdzelitheté volt ez
a fokozat, de eldnydsebb helyzetben voltak azok, akik tudomanyos 6sztondijban
részesiiltek. Ezt kovethette az MTA doktora fokozat, amely a ,,nagydoktor” szoval
valt koznyelvivé. A kandidatus fokozat voltaképpen a Ph.D.-nak feleltethetd meg.
(A kozépkorban az egyetemi doktoratus, ha nem teologiai vagy orvostudomanyi
volt, akkor csakis filozofiai lehetett: innen ered a Ph.D. [filozofia doktora] ma mar
mas tudomanyagakra is atsugarzo, metaforikus jelentése. Eredetileg azt is jelentet-
te, hogy valaki a tudomanyat akarhol eléadhatta: ius ubique docendi.) Mivel a nyu-
gati vilagban a Ph.D. az egyetlen igazan elismert tudomanyos ,,végfokozat”, ez az
itthoni elsé tudomanyos fokozat (a Ph.D.) elveszitette azt a jelentését, hogy vi-
gyazz, még csak jelolt vagy, tudos kutatoként el kell nyerned az MTA doktora cimet
is! Szivszoritdéan dermeszté adat, hogy a neveléstudomanyokban a t6bb mint 6zszdz
mindsitett kozott minddssze harmine (!) nagydoktor akad, és még ez a piciny szam
is drasztikusan csokkenne, ha kivonnank beldle a hetven év felettieket. Milyen okai
lehetnek ennek?

Fokozatok a neveléstudomanyban

Mikozben a nevelés/oktatas vilaga globalis mértékben rendkiviil dsszetetté, mond-
hatni kaotikussa valt, azért fokuszpontjait megérizte az elmélet — gyakorlat — meg-
valosithatosag haromszogében (amely Ohatatlanul felidézi Arisztotelész episteme—
phronesis—techne fogalom-tridszat). Féként az angolszasz orszagok neveléstudoma-
nyi fokozatainak alakulasaban érheté tetten, hogy utanozvan mas szakmak (jogasz,
orvos) ,,céhes” jogait, igény tamadt olyan tudomanyos fokozatokra, amelyek nem-
csak az egyetemek vilagabol érhetdk el. fgy a Ph.D.-n talmenéen (amely inkabb az
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»elméleté”), 1étrejott egy Ed.D. fokozat is (amely inkabb a ,,gyakorlaté”). A refor-
mok jegyében — mivel a Ph.D. és az Ed.D. mar gy 6sszefonddott — felmeriilt egy
P.P.D. (Professional Practice Doctorate) bevezetésének lehetdsége is (Schulman et al.,
2006), amely az oktatasi kozigazgatasban, szervezésben, mindségbiztositasban részt
vevOk szamadra biztositana tudomanyos fokozatot. Mivel benniinket jelenleg legin-
kabb a Pedagodgia Doktoranak magyaritott Ed.D. érdekel, az elkovetkezenddkben ez-
zel foglalkozunk.

Ed.D. — a Pedagégia Doktora

A Pedagodgia Doktora fokozat (angolul: Doctor of Education, Ed.D., illetve latinul:
Educationis Doctor) kdzismert neveléstudomanyi tudomanyos fokozat foként az
angolszasz orszagokban. A tobb mint szazéves Neveléstudomany Doktora (Ph.D.
in Education) tudomanyos fokozat ,,koponyegébdl bujt el6”, alapitasa az Egyesiilt
Allamokban a mult szizad hiszas éveire nyulik vissza (lasd Harvard University,
1920). A Pedagbgia Doktora fokozat Anglidban a 90-es évek végén kezdett elter-
jedni (29 egyetem), amikorra vilagossa valt, hogy az inter-, multi- és transz-disz-
ciplindris neveléstudomanyokban célszerti kiilonbséget tenni a neveléstudomany
elméleteit tovabbfejlesztd, bonyolult kutatasi metodikajii neveléstudomanyi Ph.D.-k
¢és a kozoktatas ¢és a felsdoktatas gyakorlatabol kinovo, a pedagogiai innovaciot
célba vevo, els6sorban tantargy-pedagogiai kutatasok kozott (Ed.D.). Vannak olyan
felsdoktatasi intézmények, amelyek csak a Pedagogia Doktora tudomanyos cim el-
érése céljabol inditanak doktori iskolakat (Harvard University) és vannak olyanok
is, amelyek csak Neveléstudomanyi Ph.D. fokozatokat adnak ki (McGill University,
Stanford University). Természetesen olyan is eléfordul, hogy ugyanaz az intéz-
mény mindkét fokozatot kiadja (Universities of Alberta, Calgary, Toronto — Kana-
daban). Eléfordul, hogy még maguk az Ed.D.-k is tovabb specializalédnak, példaul
tehetségek nevelése, egészséges életmod stb. (Ed.D. in Gifted Education: University
of Virginia, Curry School of Education; Ed.D. in Health Education: University of
Texas at Austin, College of Education). A Harvard Egyetem (Cambridge, MA) in-
tézete (Graduate School of Education) oktatasiigyi vezetok részére hirdet Pedago-
gia Doktora fokozatot (Doctor of Educational Leadership). A Minnesota-i Egyetem
oktataspolitika, nevelésiigyi allamigazgatas és human erdforras gazdalkodasban
hirdet témékat Ed.D fokozat megszerzésére. A tovabbiakban a minnesotai program
szovegebol idéziink: ,,a felvételi eljaras szinvonala, menete, valamint a tanulmanyi
munka a Ph.D. kurzusokhoz hasonl6. A program nagyobb részét nappalin kell el-
végezni, ami azt jelenti, hogy legalabb egy tanévet az egyetemen kell tdlteni a teljes
program masodik felében. A vizsgakra vonatkozé szabalyok és eljarasok, a jelolt-
ség, a hataridok, a bizottsagok kijeldlése, a disszertacid benyujtasanak feltételeire vo-
natkoz6 szabalyok azonosak a Ph.D.-vel.” (University of Minnesota, University
Catalogs, 2010). Hasonlé szabalyokat lehet talalni a University of Washington
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(Seattle, WA) és a National Institute Of Education (NIE, Singapore) eléirasaiban —
minthogy a foldrajzi tdvolsag a kovetelményeken nem valtoztat.

A Ph.D. és az Ed.D fokozatok 6sszehasonlitasa

Az Egyesiilt Allamokban hivatalosan nincs kiilonbség, az NSF (National Science
Foundation) kozel harminc olyan kutatason alapul6 fokozatot ismer el, amely a Ph.D.-
vel egyenértékii (példaul jog, lizleti tudomanyok, ipari formatervezés, zene, ipari
technologiak, zenei nevelés, testnevelés, kdzigazgatas, természettudomany, s6t a mo-
dern nyelvek is!). Ezek egyike a Doctor of Education (Ed.D.) A Pedagdgia Doktora
fokozat megszerzéséhez vezetd tanulmanyok lebonyolitasaért tobbnyire az egye-
tem/féiskola relativ 6nallosaggal miikodo intézete felel (College of Education, vagy
[Postgraduate] School of Education).

A Pedagogiai Doktori Iskola — csakigy mint mas doktori iskolak — a kutatdsra
fokuszalo, tanitott kurzusokbol all (v6.: taught Ph.D. courses), szemléletében azon-
ban mégis kiilonbozik a leginkabb hasonld Neveléstudomanyi Doktori Iskolaktol.
Elvarasa az, hogy a kutatas — s véle a sikeresen megvédett disszertacié — a minden-
napi gyakorlatban bizonyito, tényleges pedagogiai innovaciot jelentsen (példaul
a tantervek, tananyagok, mérésmetodikai megoldasok, oktatastechnologiai eljarasok,
tanitasi és tanulasi stratégiak és alkalmazasok stb. vilagaban). E cél elérése érdeké-
ben igen széles korti szaktudomanyi alapozast nyujt az adott kontextus rokon- és
kritikai tudomanyai korében; a kutatasi modszereket nem csak egyéni, hanem kuta-
tocsoportok egyiittmiikddése formajaban is miiveli, fejleszti. Lehetséget nyu;jt ar-
ra, hogy a doktori iskolaban szerzett gyakorlat eredményeként (az ,,érés” kovet-
kezményeként) a jeloltek csak késobb valasszanak egyéni kutatasi témat, amely
tényleges miikddési teriiletiikhoz tartozik és nem feltétleniil az adott doktori iskola
preferalt témaja. Az alkalmazott tudomanyok kutatasa éppligy semmiféle enged-
ményt nem tiir a tudomanyos szigorusag tekintetében, mint az inkabb elméleti beal-
litottsagu kutatasok, ugyanakkor szélesebb inter- és multidiszciplinaris attekintést
igényel az oktatds, nevelés, kutatas kozdsséget szolgalo vilagaban. Mindez nem
zarja ki a specializaciokat (példaul informacios technologiak, anya- és idegen nyelvi
képzések, tanarképzés, nevelésszociologia, tehetségkutatas, pedagoguskutatas stb.),
de azok tagassaga feltételiil szabja az érintett rokon- és kritikai tudomanyok elmé-
lyiilt tanulméanyozasat.

Magyarorszagon a demografiai adatok zuhanasa az adott korosztalyban — ugyan-
akkor a felsdoktatas tomegesedése — nem termelt ki olyan elitet a friss diplomasok
kozott, akik megtolthetnék a Neveléstudomanyi Doktori Iskolak padsorait, és meg
is felelnek a magas elvarasoknak. A mar jelentOs tapasztalattal rendelkez6 tan-
targy-pedagdgusok mint doktorjeldltek igen gyakran a szakdiszciplinakba mene-
kiilnek (példaul alkalmazott nyelvészet vagy természettudomanyi doktori iskolak),
holott témaik, kutatasaik teljességgel a neveléstudomany vilagaba tartoznak. Ha
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ezek a kutatasok ujfent a neveléstudomanyba keriilnének, az jelentdsen megnovel-
né a neveléstudomany stlyat, tekintélyét (igy példaul a nyelvpedagogus nem nyel-
vészeti, hanem pedagogiai doktoratust szerezne). A Neveléstudomanyi Doktori Isko-
lak most mar szamos olyan jeldltet iskolaznak be, akik a praxis vilagabol érkeznek
és igy szereznek doktori fokozatot. Disszertacidjuk lehet tipikusan Ed.D. jellegi,
de ez nem valik nyilvanvalova, mivel nalunk ez a fokozat nem explicit. Sokan va-
loban ,,végfokozatnak”™ tekintik ezt a cselekményt, és egy kutatdi szakasz utan visz-
szatérnek az oktatas vilagaba — a kutat6i habitus nem valik allandova. Tobbek kozott,
ez az egyik magyarazata annak, hogy miért van olyan kevés nagydoktor a nevelés-
tudomanyban mindsitettek kozott.

A Pedagoégiai Doktori Iskolak (cél: az Ed.D. fokozat megszerzése) elsdsorban
a tényleges koz- és felsGoktatasi tanari 1étb6l vagy az oktatasi kozigazgatasbol fo-
gadnak ambiciozus és mar jelentds gyakorlattal rendelkezé kollégakat. (A mar
meglévé doktori iskolak befogadhatjak ezt az 0j fokozatot, ha erds a tanarképzésiik
és vannak megfeleld tanarképzési szakembereik — masutt meg kell alapitani a Pe-
dagogiai Doktori Iskolat. Lehetévé valna a neveléstudomanyi doktori iskolak tema-
tikai fokuszanak profiltisztitasa, az eredeti Ph.D karakterének megdrzése.

Célcsoportok: oktatok az egyetemeken és a féiskolakon
(elmélet és oktatoi gyakorlat)

Mind az egyetemi, mind a f6iskolai tanarképzésben szamos olyan — egyébként ki-
valo — oktatoval talalkozhatunk, akik csak a szaktudomanyukat gazdagitjak publi-
kacioikkal, az (alkalmazott) neveléstudomanyt nem. Igy elvész az a tapasztalat,
amely egyes intézményekben éppen a tanarképzés kivaldsagahoz vezet. Az ilyen
kivaldé (nyelvész, biologus, informatikus stb.) oktatoknal elvarhaté lenne, hogy
¢életpalyajuk egy szakaszara a Pedagogia Doktora tudomanyos fokozatot is megsze-
rezz€ék, amennyiben a tanarképzésnek kotelezték el magukat. A fokozat ismertté
valasa mas szaktudomanyokban, nagyban novelné a neveléstudomany sulyat. Ez
utobbi érviink tehat arrdl szolt, hogy a tandrképzésben elkotelezett, nem neveléstu-
domanyi szakemberek Pedagogia Doktora fokozatot is szerezzenek, ahogy a mér-
noktanarnak is kell pedagogiai végzettséget szereznie.

Célcsoportok: tanarok a kézoktatiasban: az életpalyamodell
(a praxis és az alkalmazott kutatasok)

Szorosan kapcsolodik a fenti cimhez a mostanaban formalddo tanari életpalyamodell
kivanatos progresszidja és hierarchiaja, amely a megnevezett, inkabb életkorinak t(ind
fokozatain at (kezdd, véglegesitett, kivald és mestertanar) a sztenderdek megadasaval
voltaképpen a tudos tanar e szazadi eszményképét kivanja megalkotni a jelen okta-
tasi-nevelési kornyezetben. Eppen a megfelelé gyakorlati tapasztalat, a pedagogia
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,.klinikumanak™ ismerete predesztinalna a kivalo és mestertanarok kutatasra is val-
lalkoz6 kisebbségét arra, hogy Pedagogiai Doktori Iskolaba jelentkezzenek, ahol
gyakorlatkozeli absztrakcidikat elméleti és alkalmazott tudomanyos kutatasokkal
alatamaszthatnak. (Elképzelhetd, hogy id6vel a Pedagdgia Doktora fokozat meg-
szerzése a mestertanarok kinevezésének egyik elvart teljesitményévé valik.) Mivel
kevés esélye van annak, hogy a kdzeljovoben a pedagogusi hivatas anyagi elis-
mertsége novekedjen, meg kell teremteni a szellemi elismertség lehetdségét: erre
a Pedagogia Doktora fokozat megszerzése vonzé kitorési irany lehet. Igy felépithe-
t6 a tudos tanar huszonegyedik szazadi eszményképe: nekik kell megsziintetni az
elmélet és gyakorlat kozotti fesziiltségeket, és visszavezetni a tanari kozosségeket
a tényleges értelmiségi 1étbe. Ez az érviink tehat a fudos tandr tudomanyos és kozéleti,
s ez altal tarsadalmi elismertségének egyik lehetdségérol szolt, és a tandri életpalya-
modellbe illeszti a Pedagdgia Doktora fokozat megszerzésének lehetdségét.

Célcsoportok: oktatasiigyi ,,menedzserek”
(megvalosithatésag: igazgatas, gazdasag, adminisztracio)

Manapsag az iskolaigazgatok tobbsége a gazdasagi kényszerek miatt inkabb mene-
dzser, sot helyi politikus (grassroot-politics), még ha gyakran muszajbol is. Tudo-
manyos képzettségiik, neveléstudomanyi felkésziiltségiik gyakran stlyos kivanni-
valokat hagy maga utan. Egy megfeleléen felépitett Pedagdgia Doktori Iskola
segithetne rajtuk, akkor is, ha vilaguk az (allamilag el6irt) adminisztraciohoz, az
igazgatashoz, az oktatas-gazdasagtanhoz, mindségbiztositashoz stb. kapcsolodik.
Vissza kellene allitani az iskolaigazgatok tantestiilet el6tti és kiilsé tekintélyét, amire
a Pedagogia Doktora cim elnyerése kivalo lehetdség lenne. (Elterjedésével kineve-
zési feltétellé is valhatna pl. a helyi 6nkormanyzat politikai szeszélye helyett.) Ez
az érviink az iskolaigazgatok, oktataspolitikusok stb. doktori tovabbképzésének lehe-
t6ségérol szolt, amely egyben utat nyit a kutatd iskolak megjelenése felé.

Jelenleg nincs régi értelemben vett szakfeliigyeleti rendszer, a mindségbiztosi-
tas pedig — bar nagy léptekben halad — még nem tekinthetd megbizhatonak. Még
a legbonyolultabb ipari értékelési rendszerekben is hasznaljak a személyi elbiralas,
értekelés eldnyeit. Egy ilyen palyan, ahol a neveltség voltaképpen mindig a human
tényezokon mulik, ki az a személy, aki — megfelel6 tekintéllyel — érvelni, értékelni
tud? A Pedagégia Doktora cim birtokosanak tudasa ide is illeszkedik. Ervelésiink
tehat az oktatasi rendszerek értékelését (pl. szakfeliigyelok, akkreditacios bizottsa-
gok tagjai) szakirany mindsitettekre (és nem a vallalati életbdl idetévedt ,,hozzaér-
tokre”) bizna.
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Kételyek, avagy vanitatum vanitas

Természetesen az angolszasz vilagban is megtortént az, hogy a kétféle neveléstu-
domanyi fokozat egyiittélése, versengése nem kivant mellékhatasokkal jart. Jolle-
het t6bbszor leirtak (Redden, 2007), hogy a Pedagdgia Doktora jeldltjei masként
kozelitik meg a célt olyan intézményekben, ahol mindkét fokozatot ajanljak, elo-
fordul, hogy a Ph.D.-nak nagyobb tekintélye van. Ez a mas megkdzelités tobb
egyiittmiikodést kivan a jeloltektdl, akik gyakran masok altal begytijtott adatbazi-
sokat elemeznek ¢s egyéni disszertacidikat ugyanannak a problémanak a kiilonféle
aspektusairdl irjak. A megirt munkak kombindcidja igy a tényleges probléma atfo-
g6 megoldasat nyujtja. Ez valéban mas megkozelités, mint az adatok (sajat kezii)
generalasa, a tudomanyos hipotézis felallitasa, tesztelése stb. A leger6sebb Ed.D.-
ket erre specializalodott foiskolak/féiskolai karok ajanljak (példaul Vanderbilt,
Peabody College, Nashville, Tenessee), amelyért — allitolag — érdemes tobb alla-
mon is atutazni. Masfeldl, talaltak olyan gyenge mindségii disszertaciokat is (Levine,
2005), hogy rogvest az egész neveléstudomanyi doktori rendszer megujitasat java-
soltak. Nincs tudomasom arrdl, hogy Osszehasonlitd vizsgalatok folynanak Ma-
gyarorszdgon a mar tObbszor emlegetett tobb mint 6tszaz neveléstudomanyi disz-
szertacié mindségerdl vagy eljarasbeli karakterjegyeirdl (bar kivalo kutatasi téma),
de valoszinil, hogy itt is talalhatnank szintbéli vagy felfogasbeli kiilonbségeket.
(Sajat akkreditacios munkaim soran talalkoztam olyan megvédett [nem neveléstu-
domanyi!] disszertaciokkal, ahol a friss doktornak annyi szakmai publikacidja sem
volt 6sszesen, amellyel egy jobb doktori iskolaban abszolutériumot kaphatna vagy
szigorlatat engedélyeznék — mindez azonban mas lapra tartozik). Meggy6zddésem,
hogy a Pedagdgia Doktora fokozat bevezetése lehetdséget nytjtana arra, hogy a neve-
1és/oktatas vilagaban €16 vagy ehhez a teriilethez kapcsol6dd szakemberek vonzo szel-
lemi kitorési lehetéségekhez jussanak. Ugyanakkor jobban kitapinthatova valna,
hogy a fokozatot szerzett kutatd inkabb az elmélet vagy inkabb a gyakorlat, vagy
inkabb a kett6 egybefonodott megvaldsitasanak kivalosaga-e.

Pedagégiai Doktori Iskola inditasanak javasolt feltételei

Az érveket tovabb lehetne gyiijteni, de mar az eddigiekbdl is latszik, hogy egy
ilyen gyakorlatkdzeli Pedagogia Doktora fokozat at- meg atszovi, ugyanakkor in-
tegralja az oktatas vildganak kiilonféle szintjeit. Legnagyobb haszna azonban mégis
az lehetne, hogy a tudomdanyossag ismerete és tisztelete visszatérne az oktatds szin-
tereire. Az Osszes ilyen kutatasi eredmény a neveléstudomanyt gazdagithatna.
Ezért idOszeriinek tartjuk és javasoljuk Pedagogiai Doktori Iskola felallitasat, a Pe-
dagogia Doktora tudomanyos cim bevezetését.

A Pedagogia Doktora fokozatot olyan kdzoktatasban vagy felsdoktatasban, il-
letve a kozigazgatasban legalabb 6t éve dolgozo mesterfoku diplomas nyerheti el,
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aki pedagogiai vagy neveléstudomanyi doktori iskolaban legalabb 15 kurzust ab-
szolvalt, abszolutoriumot szerzett, megfelel a minimalis publikacios kdvetelmé-
megvédte.

Pedagégiai Doktori Iskola olyan egyetemen vagy foiskolan alapithato, amely-
nek (egyik) f6 profilja a tanarképzés, legalabb harom kara van, és mar rendelkezik
doktori iskolaval. A Pedagogiai Doktori Iskola torzstag oktatéinak és témavezetdi-
nek kivalasztasaban a mindsitettség az alapvet6 feltétel, tagjai kdzott azonban élet-
korra, (nemre, etnikumra, vallasra) torténd hatranyos megkiilonboztetés nem tehe-
t6. A Pedagogiai Doktori Iskola torzstagjainak 1étszama minimum hét, maximum
12 16, akiknek tobb mint fele habilitalt, foallasu egyetemi tandar, illetve Professor
Emeritus. A Pedagdgiai Doktori iskola kiilsé vagy belsé témavezetdje csak mindsi-
tett lehet.

Viégiil

Fél6, hogy a cimben olvashatd kérdésre igen kellemetlen valaszokat lehetne/kel-
lene adni. A mélyben rejlo, valodi mozgatd eré megnevezése azonban egyszeri:
akarni kell! Félre az irigységgel, féltékenységgel, kishitiiséggel, bizalmatlansaggal!
Ha a neveléstudomanyi szakma szdmara nem vilagos, hogy tul sziik a meritési alap,
hogy a doktori iskolédkban til kevés MTA doktora miikddik, hogy joval tobb inter-
diszciplinaris felkésziiltségii, mindsitett pedagdgiai szakemberre van sziikség, hogy
a tobb mint 6tszdz mindsitettnek a kutatdi palyan is tevékenykednie kell, az nagy
baj. A MAB altal eszk6zolt bezarasok és megszoritasok mar megkongattak a vész-
harangot. Elkelne a kormanyzati segitség is: az elképzelés a tanari életpalyamo-
dellbe is beleillik. ,,Meddig alszol még...?”
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A kritikus-barat (Critcal Friend) modszer angolszasz teriileteken az 1970-es évek kézepe
ota ismert. Az 1990-es évek elsd felétdl elterjedt metodus az oktatasi intézmények és az
abban dolgozok miikodeésének feltérképezéseére, az iskolak fejlesztésére. A kritikus-bardt
a partatlan kiviilallo szemével, de a folyamatokat beliilrdl is megismerve, a praxis és a pro-
tokoll ismeretében ad tamogatast, nyujt segitséget, valaszol a hozza fordulok kérdéseire:
az iskolavezetoktol a tanuldkon at az adminisztrativ dolgozokig. A tanulmany célja a modszer
és a hozza tartozo szerep ismertetése azzal a szandékkal, hogy egy lehetséges alternativat
nyujtson a pedagogiai tandcsadas tartalmi megujitasahoz.

A pedagogiai szakmai szolgaltatasok — kihivasok és valaszok

A kozoktatasban az ezredforduloig a pedagdgiai szakmai szolgaltatasok intézményei
lattak el a kozoktatasi értékelési feladatokat, mitkodtették az informacios rendszert és
vettek részt a tartalmi modernizaci6é folyamatainak szervezésében. A pedagogiai
szakmai szolgaltatasok tisztje a kdzoktatdsi intézmények, az ott dolgozé szakembe-
rek szamara szervezett szakmai timogatas, szakmai segitség, szaktanacsadas nyuj-
tasa. Tevékenységiik kiterjed az iskola mitkodtetése soran kialakulo problémak or-
voslasara, emellett szolgaltatasaikat igénybe veheti az iskola vezetése (vezetoi
szaktanacsadas) és fenntartdja is.

Az utdbbi, kdzel masfél évtizedben mar nem csak az dnkormanyzatok altal fenn-
tartott intézmények miikddnek, hanem az 01j igények megfogalmazasaval egyiitt, bo-
viild szolgaltatasokkal nonprofit és forprofit szolgaltatd cégek is megjelentek. A pe-
dagdgiai szakmai szolgaltatast végz6, nem allami és nem dnkormanyzati fenntartasu,
de OM azonositoval rendelkezé szolgaltatok kozott zommel gazdasagi tarsasago-
kat, kozhasznt tarsasagokat, felsdoktatasi intézményeket, alapitvanyokat, egyesiile-
teket és maganszemélyeket taldlunk. Szamuk és ezzel részvételiik a pedagogiai
szakmai szolgaltatasokban az utobbi évtizedben jelentds mértékben nétt. Piaci alapon
leginkabb a mérés-értékelés €s a tovabbképzések szervezése mikddik (Virdgne, 2004;
Halasz és Lannert, 2006).
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Jelen tanulmany célja olyan, hazankban nem teljesen ismeretlen metodus fel-
kinalasa a pedagdgiai szaktanicsadas eszkdzkészletéhez, mely az oktatdsban angol-
szasz teriileteken kozel husz éves praxisra tekint vissza, €és amely 6tvozi a szakmai
modszertani hozzaértést a segit6i hivatas szerep elvarasaival. A kritikus-barat mod-
szer pedagdgiai tanacsado gyakorlatba torténd bevezetése — amellett, hogy a pe-
dagogiai tanacsadasban egy 1j alternativat nytjt — kiilfoldi tapasztalatok alapjan
elosegitheti a pedagogusok, iskolavezetok onreflexios képességének fejlodését,
hozzéajarulhat munkajuk hatékonyabba tételehez, intézményiik szakmai — szervezeti
fejlodéséhez.

A kritikus-barat mddszer a pedagogiaban

A kritikus-barat modszer ismertetése és alkalmazasanak bemutatasa tobbféle tudo-
manyagban és gyakorlatban lathatd. K6zos benniik az a szandék, hogy reagaljanak
a kiilonbozo teriileteken megjelend szakmai tanacsadas igényeire, tobbek kozott arra,
hogy definialjak a modszert és a modszert alkalmazé szakember szerepét.'! A modszer
a pedagodgiaban egyrészt az elméleti kutatok munkajanak tamogatasaban (akcio-
kutatasok), masrészt az intézményi értékelést segitd, megfelelden érzékeny eljara-
sokban (tanul6 szervezetek), valamint a pedagogus szakmai tevékenységének, on-
reflexios gyakorlatanak facilital6 attitiddel torténo segitésében jelenik meg.

Thomas Farrell (2001) szerint — aki a kritikus-barat metodust angol nyelvet
tanito kollégandjének munkajat segitve alkalmazta — a modszert eldszor Lawrence
Stenhouse emlitette 1975-ben. Stenhouse az oktatasban zajlo akciokutatds tdmoga-
tasaval kapcsolatban hivta fel a figyelmet a kritikus-barat modszerre. Példajaban az
egyik tanar a masik munkajat megfigyelve ugy adott tanacsot kollégajanak, mint
egy barat, és nem ugy, mint egy konzulens. Az eljarasban a cél az akcidokutatast
végz0 kolléga reflektiv képességeinek fejlesztése volt. Mas kutatok az akciokutatasban
a teoretikus tudas és a gyakorlat kozotti szakadék proaktiv athidalasat emlitik a kriti-
kus-barat modszer céljai kozott, ahol az oktatasban zajlo akciokutatas kutatocso-
portja mellett partneri viszonyban tevékenykedik a kritikus-barat. A kritikus-barat
eljaras a pedagogiai gyakorlatban, a kritikai reflektiv gondolkodas fejlesztésében
6nallé modszerként is megjelenik (Farrell, 1998).

Az akciokutatas tamogatasa mellett a kritikus-barat modszer alkalmazasat az
1990-es évektdl elsésorban angolszasz €s amerikai teriileteken az oktatasi intézmé-
nyek vizsgalatanak, atszervezésének, a tanulds—tanitas hatékonyabba tételének kon-
textusaban latjuk. Olyan iskolakban alkalmaztak eljarasként, amelyek magukat za-

! Magyarorszagi emlitésekben a fogalom egyrészt a kritikus-barat jelzés szerkezetben és az angol el-
nevezés (Critical Friend) roviditéseként (CF) jelenik meg. Ehelyiitt a kotdjeles magyar elnevezést
hasznalom, hogy érzékeltessem a kdznapinal szorosabb tartalmi kapcsolatot a jelzd és a jelzett szo
kozott. A megnevezés — a kontextustol fliggden — a modszerre és az azt alkalmazé szakemberre is vo-
natkozhat.
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nulo szervezetekként definialtak, és mint ilyenek felismerték, hogy a tanulas, az
iskolai fejlesztés megkivanja az értékeld visszajelzést. Mikodésiik egyik alapeleme
az értékelés, mely cselekvésre, korrekcidra 0sztondz. A tanuld szervezet Peter
Senge (1990) értelmezésében olyan emberek csoportja, akik folyamatosan fejlesz-
tik képességeiket azért, hogy megvaldsitsak elképzeléseiket, amelyekkel kapcso-
latban mélyen elkotelezettek. Kialakitjak sajat valosagukat a jelenre torténd reaga-
lastol a jovo megalkotasaig (Senge, 1990). Az innovativ tanuld szervezetek Gt
alapelve” koziil az egyikrél, az onirdnyitdsrél mondja Senge: ,,A szervezetek csak
a tanul6 egyéneken keresztiil tanulnak. A személyes tanulds nem biztositja a szer-
vezeti tanulast, de nélkiile az nem torténik meg” (Senge, 1990, 139. 0.). Az 6nma-
gukat iranyitd emberekrdl irta a szerzd, hogy folyamatosan tanuld tizemmodban él-
nek. Tudataban vannak sajat tudatlansaguknak, hozza nem értésiiknek, valamint
a fejlodés lehetséges teriileteinek — és mélyen magabiztosak. Ez a magabiztossag
csak azok szamara ellentmondasos, akik nem latjak, hogy maga az 0t, az ton levés
a jutalom (Senge, 1990). Ez a magabiztossag, bels6 biztonsagérzet lehet az alapja
annak, hogy a visszajelzéseket, az értékelést egyéni és intézményi szinten a fejlodés
egyik lehetséges eszkozeként kezeljiik. A tanulo szervezetek — a gazdasag és az tizleti
¢let vilagaban gyakrabban — a versenyképesség szinoniméajaként 1étezd, az oktatas vi-
lagadban azonban még ritkan hasznalt fogalom (Haldsz, 2007).

Senge munkajara D. A. Schon (1983) és munkatarsa, Chris Argys (1978) is ha-
tassal volt, amikor a tanuld szervezetek 6t alapelvébodl a mentalis modelleket leirta.
A mentalis modellek mélyen beivodott feltevések, altalanositasok, képek és elkép-
zelések, amelyek befolyasoljak, ahogyan a vilagot megeértjiik és tettekben megjele-
nitjik. Nem mindig vagyunk annak tudataban, hogy ezek hogyan hatnak a cseleke-
deteinkben, ezért szakmai repertoarunkban alapveté feladat a reflect-in action és
a reflect-on action — a cselekvés kozbeni és a cselekvésre valo reflektalas (Schon,
1983; Falus, 2003, 2006) — képességének fejlesztése, amely Senge értelmezésében
folyamatos nyitottsagot is jelent.

A mentalis modellek vizsgalata, a mentalis sémak atalakitasa a kritikus-barat,
a konzulens, a szaktandacsado, a mentor, a coach, a facilitator szerepével kapcso-
latban kérdéseket vet fel: vajon az intézményi alkalmazottak kivanjak-e feltevéseik,
altalanositasaik, nézeteik feltarasat, egyaltalan: készen allnak-e erre, szembe tud-
nak-e nézni veliikk. Azonosulnak-e az elhivatottsag szintjén a munkajukkal, a szer-
vezet céljaival, kivannak-e folyamatosan tanulni, vagy ennél kevesebbel is beérik?
Ki az, aki a szervezet tagjait nézeteikkel szembesiti, szembesitheti? Milyen képes-
ségek, felkésziiltség, eljaras birtokdban teheti ezt meg? Es ha ez megtdrtént, mit tud
felkinalni folytatasképpen vagy éppen helyettiik? A pedagdgus munkajara torténd

2 Az 6t alapelv (systems thinking, personal mastery, mental models, building shared vision, team
learning) magyarul: a rendszerben valé gondolkodas; Oniranyitas; belsé meggy6z6dés (a tulajdon-
képpeni mentalis modellek); a kozds jovokép épitése; csoportos (kdzds) tanulas.

49



TANULMANYOK

visszajelzés soran a megfelelden érzékeny mddszer megvalasztasa sokat segithet a ki-
vanatos valtozas igényének kialakitdsaban, a valtoztatas szakmai tamogatasaban,
a mentalis egészség megorzésében.

Fred Korthagen egy tanulmanyaban® a tanarok professzionalis identitdsanak
fejleszthet6ségét a tanarképzés szempontjabol vizsgalta (Korthagen, 2004; Falus,
2004, 2005, 2006). A jo tanarra valas kereteként bemutatott hagyma-modelljében
a tanari személyiség (pszichikus képzédmények) egyre mélyiilé 6t szintjét (model of
levels) abrazolja, amely teriiletek a reflexios gyakorlatban alakithatoak, fejleszthe-
toek. A kiviil lathato szintek: a viselkedés, cselekvés és a kompetencidk. A nézetek,
hitek a kutatas szamara viszonylag 1j teriiletek. A szakmai 6nazonossag €s a kiildetes
rétegeit jeloli meg Korthagen olyan belsd magként, amelyek a tanaroknak a profesz-
szidjukrol alkotott elképzeléseihez legkdzelebb visznek. Swann (1992) gondolataira
utalva jegyzi meg a szerzO, hogy a tanar 6nazonossaga, identitasa, az 6nmagunkrol
alkotott elképzelés az, amely — tekintettel az énvédé mechanizmusokra — a leg-
nehezebben valtoztathato. Abban, ahogyan a tandrok meghatarozzak 6nmagukat,
ahogyan hivatasszemélyiségiiket szemlélik, lassti, néha fajdalmas, és viszonylag
kicsiny a valtoztatas lehetdsége. A kiildetés szintjén adunk értelmet a 1étiinknek,
mélyen megélt személyes értékek rejlenek itt, melyeknek nem is mindig vagyunk
tudataban. Ahhoz, hogy a professziondlis személyiség ezen szintjeivel foglal-
kozzunk, Korthagen is felhivja a figyelmet a koriiltekintd, timogato eljaras sziik-
ségességére.

A kritikus-barat modszer iskolai alkalmazasanak kikristalyosodni latszo céljai,
eszkozei, alkalmazasi teriiletei, a modszert alkalmazo szakember altal betoltott szerep
tartalma és a vele kapcsolatos elvarasok kelléen érzékeny, egylttmitkodésre épiild
megoldast jelenthetnek a pedagogiai szaktanacsadas modszertani kihivasaira. A meto-
dus segitséget nyujthat az iskolanak, a pedagdgusnak abban, hogy valaszolni tudjon
egyrészt a tanulo szervezetekre jellemzo alapelvek koziil az Onirdnyitas, a folya-
matos visszajelzések, az értékelés magabiztos fogadasanak, tulajdonképpen a valtozta-
tas képességének egyre aktualisabb kihivasaira. Masrészt kozelebb vihet a pe-
dagogusok mentalis modelljeinek megismeréséhez (Senge, 1990) és ha lehet,
alakitdsahoz (Korthagen, 2004). Az eljarasban a részt vevok dnkéntessége, kizaro-
lag a feltett kérdéssel valo foglalkozas, a valasz elfogadasanak vagy elutasitasanak
lehetdsége, a metodus protokollja és a kritikus-barat szerep megkovetelte probléma-
érz¢kenység, az etikai és professzionalis kdvetelmények adhatnak garanciat arra,
hogy a kritikus-barat modszer a szakmai személyiség legbelsObb szintjeit koriil-
tekintden kezeld, a szervezeti tanulashoz sziikséges belsd biztonsagérzetet tiamoga-
to eljaras lehessen.

3 Magyarul: A jo tanar lényegének keresése kozben, egy holisztikusabb szemléletméd felé a tanarkép-
zésben (Korthagen, 2004).
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A modszer nem uj, leirasaban kiillonféle szempontok, illetve a koncepcionalis
kidolgozottsag eltéré szintjei érzékelhetdek. Vannak, akik a modszer ismertetésé-
nél, értelmezésénél elsGsorban a folyamat szerepldire, az elnevezés tartalmdanak
elemzésére, a kritikus-barat tevékenységére vagy a metodus killonbozé jellegzetes-
segeire helyezik a hangsulyt. Masok a kiilonféle tandcsadoi eljarasok szereplivel
szembeni eltérd elvarasok bemutatasara fokuszalnak.

A kritikus-barat modszer alkalmazasaban részt veva felek (kettd vagy akar egy
csoport) kapcsolatat Farrell (2001) egylittmiikodé emberek viszonyaként hatarozza
meg, ahol az eljards — a tanitas és a tanulds mindségének javulasa érdekében —
a megbeszélést és a reflektivitast tdmogatja. A kritikus-baratsag elkotelez6dés,
mely a beszélgetést, a kérdezést, akar a konfrontalodast is batoritja, bizalomteljes
kapcsolat a tanitas tervezése, megvaldsitasa és értékelése céljabol (Hatton és Smith,
1995). Olyan kozos alkotas, melyben két vagy tobb személy egymast kiegészitd
kompetenciai 1épnek interakcidba azért, hogy megalkossak azt a megértést, ame-
lyet azel6tt senki mas nem tudott, és amelyet 6k sem lettek volna képesek 1étrehoz-
ni egyediil (Schrange, 1990, id. Farrell, 2001).

Az értelmezések masik csoportja az elnevezésben rejlé, egymast kizard fogal-
mak tartalmanak kibontasaval, a szavak jelentése kozti kapcsolat természetének
feltarasaval foglalkozik. Széles korben elterjedt az a meghatarozas, amely az elne-
vezésben lathato ellentétre, latszolagos ellentmondasra, az oxymoronra hivja fel
a figyelmet. Eszerint: ,,A kritikus-barat erdteljes fogalom a benne rejlo fesziiltség
miatt. A baratok magas foku, feltétlen pozitiv megbecsiilést idéznek el6 benniink.
A kritikusok — elso latasra legalabbis — feltételes negativ és tiirelmetlen elégtelen-
ségérzést jeleznek. Talan a kritikus-barat van a legkdzelebb ahhoz, amit igaz barat-
sagnak tekintiink: a feltétel nélkiili tdmogatas és a feltétel nélkiili kritika hazassa-
gahoz” (MacBeath és Jardine, 1998, id. Swaffield, 2004, 6. o0.).

Swaffield (2004) szerint a két sz6 juxtapozicidja kétségteleniil fesziiltséget te-
remt, mely a tokéletes barat és a tokéletes kritikus kozotti kontinuum egyensutlyi
pontjanak tekintetd. Watling és munkatdrsai (1998) a kritikus-baratot ugy defi-
nialjak, mint aki megfeleld egyensulyt teremt a tdAmogatas €s a kihivas kozott.
A kapcsolat komplex, dinamikus, mely a kritika €s a baratsag, a tamogatas és a ki-
hivas kozott folyamatosan alakul, formalodik. A viszonyt ezért Swaffield nem egy
kontinuumon, hanem harom dimenzids térben abrazolja, ahol a kdzos pontbol indulod
barat és a kritikus mellett a harmadik iranyt az id6 jeloli ki. A kritikus sz6 jelentése
Farrell (2001) szerint inkdbb a sz6 eredeti gorog jelentésére utal, amely elkiiloniil-
tet, jO itéloképességii, éles elméjit jelent.

Costa és Kallick meghatarozasaban a tevékenységre fokuszal (Costa és Kallick,
1993). Ahogyan az elnevezés is jelzi, a kritikus-barat bizalmas baratként definial-
hato, aki provokativ kérdéseket tesz fel, olyan adalékokkal szolgal, melyeket érde-
mes egy masik lencsén keresztiil megvizsgalni, és ugy nyujt kritikat valakinek
a munkajaval kapcsolatban, mint egy barat. A kritikus-barat id6t szan arra, hogy
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teljességében megértse a bemutatott munka, a produktum kontextusat és az ered-
ményt (outcome), amely felé a személy vagy a csoport halad. A barat a kzbenjaroja
a munka sikerének. Costa és Kallick tanulma’myukban4 azt irjak: ,,Minden tanulonak
— ¢s minden oktatonak is — sziiksége van egy bizalmas személyre, aki provokativ
kérdéseket tesz fel, vagy segitd kritikat nyajt” (Costa és Kallick, 1993, 49. 0.). Az
optikai metaforanal maradva, a kritikus-barat olyan, mondjak a szerzok, mint aki
folyamatosan arra késztet, hogy kiilonb6z6 lencséken keresztiil vizsgalodjunk,
ahelyett, hogy azonnal a megfelel6 szemiiveget adna a szemiiveg tulajdonosanak.
fgy egy szubjektiv szemléletet, tudast is megkivan, azét, aki tudja, hogy szdmdra
melyik lencse felel meg a legjobban. A kritikus-barat szerepének megvilagitasaban
a kiilonbozo szerzok, ahogyan Swaffield (2004) utal ra, gyakran alkalmaznak olyan
metaforakat, melyek a megvaltozott néz6épontot hivatottak vizualis konnotaciokkal
érzékelhetdvé tenni.

A fogalom meghatarozasaban a tanacsadoi eljaras kiilonb6z6 szerepléivel
szembeni elvdrdsok szerint vilagitja meg a kritikus-barat tevékenységét Swaffield
(2004). A kritikus-barat kompetenciai szerinte az iskolai fejlédést tamogaté jelleg-
zetességeiben hordoznak valamit a tandcsadod, a feliigyeld, a mentor, a coach,
a konzulens készségeibdl. Azoktol viszont bizonyos vonasokban kiilonbdznek is.
A tanacsado és a felligyeld (advisor, inspector) a helyi intézményi vezetés ala tar-
tozik, ami meghatarozza a feladatkorét. A coach példaul sokkal direktivebb, a kri-
tikus-barat inkabb a folyamat eléremozditoja, facilitdloja. Szerepe tartalmaban
a consultant, a counsellor és a mentor szereppel mutat rokonsagot, de mig a mento-
1i viszonyban a mentor ¢és a tanitvany nem egyenrangu viszonya érvényesiil, addig
a kritikus-barat megjelenése felnott—felnétt kapcsolatot feltételez. Segitd, tamogato
attitlidjében a mentor és a facilitator attittidjére is emlékeztet, de mindegyiktdl egy
kissé kiilonbozik is. A mentor példaul személyes kapcsolatot tart fonn a mentoralt-
javal, és feleldsségi korébe tartozik annak fejlodése. A coach és a mentor korabban
szerzett mar tapasztalatokat azon a teriileten, amelyen a vele kapcsolatban allé
személy dolgozik, Swaffield (2004) szerint a kritikus-baratok szempontjabol ez
nem feltétleniil sziikséges. Legkozelebb a konzulens (consultant) szerep all a kriti-
kus-baratéhoz, természetesen megszoritasokkal. A konzulens feladataival torténd
meghatarozas a szerz0 szerint azért is szerencsés, mert a szakirodalom kevés kriti-
kus-barat szerep-meghatarozast ismer.

Erdemes réviden utalni a terminologiaval kapesolatban arra, hogy bizonyos ki-
fejezések hasznalata az irodalomban nem egységes. Ahogyan a kritikus-barat elja-
rassal kapcsolatban egyel6re nem teljesen tisztazott, hogy ez szerep (tartalommal
és elvarasokkal) és/vagy pontosan meghatarozott modszer (célokkal, eszkdzokkel,
alkalmazasi teriilettel ¢és leirhato tapasztalatokkal), tgy a szolgaltatast, modszert
igénybe vevok statusza sem definialt. Az altaluk alkalmazott eljaras menetének le-

* Magyarul: A kritikus barat lencséjén keresztiil (Costa és Kallick, 1993).
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irasakor Costa és Kallick tanulonak hivja a megrendel6t, a problémagazdat, akit
nevezhetiink {igyfélnek, kliensnek is. Swaffield (2004) a szolgaltatast igénybe ve-
v6jét szintén kliensként is emliti, bar megjegyzi, hogy erre a személyre egyeldre
nincs kielégité meghatarozas a szakirodalomban. Tanulmanyaban végiil ,,iskolai
kolléganak™ (school colleague) nevezi el a klienst, mivel a modszer alkalmazasa
iskolai kontextusban terjedt el. Az angol nyelvii megfogalmazasok egy részében
a kritikus-barat, mint személy alkalmazasa szerepel. Costa ¢és Kallick a kritikus-
barat szerepérol, sot, a kapcsolat természetére utalva kritikus bardtsagrol (critical
friendship) ir. Naluk ez tehat egy szerep, megfeleld szereprepertodrral, formalizalt
metddussal. Ugyanakkor mas szerzok elemzéseiben (de Costa és Kallick tanulma-
nyaban is) a kritikus-barat, mint modszer leirdsa is megjelenik.

A kritikus-barat moédszer alkalmazoja tehat olyan személy, aki a nevelési-okta-
tasi beavatkozasokban és dontésekben segitheti a tevékenységet végzo vezetOket,
pedagogusokat, vagy az ilyen intézményben tanulokat, dolgozokat. Ertékeld, érzé-
keny kritikat, észrevételeket fogalmaz meg a kliens szamara: a tanulonak, tanarnak,
adminisztratornak, illetve ezek csoportjanak. Segit mas nézOpontbol vizsgalni a hely-
zetet, a munkat, a produktumot, osztalytermi szituacidkban vagy stabmegbeszélé-
seken, illetve szervezetfejlesztés alkalmaval. A kritikus-barat a kiviilallé nézépont-
jabol veszi figyelembe az egész Osszefliggésrendszert, segit fontos mozzanatok
meglatasaban masfajta nézOpontbol, mieldtt visszajelzést adna. Arra Osztokél,
hogy a kliensek pontosan fogalmazzak meg érveiket a dontéseik mellett, és, bar
6 célja a thmogatas nytjtasa, nem tart attol sem, hogy kérdésekkel szembesitse dket,
azért, hogy az intézménybol szemlélve, de uj nézépontot felkinalva segitse a szakmai
személyiséget és az iskolat a fejlodésben.

Sziikséges ismeretek, tudas, készségek

A kovetkezdkben a kritikus-barat kompetenciait, szerepének tartalmat és a kritikus-
barat modszer bemutatasat a tudomanyos szakirodalom, az elméletei kutatasok at-
tekintése, a gyakorld pedagdégusok tapasztalatainak Gsszegzése €és a gyakorlaton
alapul6d modellek ismertetésén keresztiil oldjuk meg.

A kritikus-barat munkéja — maga a kritikus — baratsag (Costa és Kallick meg-
fogalmazasaban) — a bizalomépitéssel kezd6dik. Arra van sziikség — mondja Costa
és Kallick (1993) —, hogy a csoport biztos legyen abban, hogy a barat

— tisztdban van a kapcsolat természetével, azt nem megitélésre, itélkezésre

hasznélja

—  figyel, tisztazza az Gtleteket, batoritja az egyediséget

— 1d6t szan arra, hogy megértse, mi az, amit lat, amit bemutattak neki

—  értékes kritikat nyujt, és kizarolag felkérésre, becsiilettel valaszol a neki

feltett kérdésre, felvazolt problémara

—  maga is hozzajarul a munka sikeréhez.
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A kritikus-barat modszer alkalmazasahoz sziikséges kompetencidk bemutata-
san kiviil Swaffield (2002) tanulmanyaban a befolydsolo tényezdknek tovabbi négy
elemét emeli ki: a klienst vagy kollégakat, akikkel a kritikus-barat dolgozik; a kap-
csolat mindségét; az iskola szervezeti sajatossagat és a munka sajatos koriilményeit.
A kritikus-barat kompetenciait Myers és Richardson (2001) nyoman négy csoport-
ban irja le: onmaga iranyitasa; a tanulasi folyamat segitése; a szervezeten beliili ve-
zetés ¢és iranyitas; masok tamogatasanak és fejlesztésének képessége. Kiilon emliti
a kritikus-barat szerepének hangsulyozasahoz sziikséges tudatossagot, lelkiismere-
tességet, a megfigyeléshez elengedhetetlen képességek fontossagat, az osztalytermi
tanulasi tevékenység tamogatasdhoz sziikséges megfigyelési adatok nyujtasanak
képességét és hangstlyozza a munkatarsak kozotti folyamatos kapcsolattartas segi-
tésének képességét. Kiemeli, hogy a kritikus-barattal dolgozoknak is vannak el6fel-
tevései, megeldzo tapasztalatai a kapcsolat természetérdl, ezért a viszonyra a mun-
katarsak elézetes elképzelései is hatassal lehetnek.

Az iskolaban dolgozo klienssel vagy a kollégakkal vald viszonydban a kriti-
kus-baratnak el kell tudnia donteni a kérdést, hogy kinek is a baratja. MacBeath
(1998) nyoman, a munka hatasara, hatékonysagara utalva Swaffield (2002) valasza:
ez attol fiigg, hogy kiének latszik. Schein (1997) nyoman a kliensek alaptipusait
Swaffield aszerint kiiloniti el, hogy a kritikus-barat kikkel milyen kapcsolatba keriil
tevékenysége kozben. A kialakulé kapcsolatokat a statusz, az életkor, a nem, az et-
nikai hovatartozas és a tapasztalatok is befolyasoljak.

Harmadik befolyasolo faktor a kapcsolat fejlodese és a kapcsolat idétartama.
Az elfogadasra, a tiszteletre €s a megértésre alapulé munkakapcsolat kialakitasa idot
vesz igénybe. A kritikus-barat egyrészt igyekszik a megfelel6 interakciot kiépiteni,
masrészt erre raszanja a sziikséges idot.

Negyedsorban az iskola, mint egész megjelenése és a valtozasra vald hajlando-
saga befolyasolja a helyzetet. Az iskola fejlodésre valo képességén kiviil a kutatasra
és a reflexiora valo nyitottsag, a szervezeti allapot, a munkatarsak kozotti viszony és
a kiils6 szervezetek nyomasa (példaul az iskola teljesitményének megitélése) lesz
kihatassal a kritikus-barat eljarésra.

Az 6todik faktort a kritikus-barat munkajanak sajatos koriilményei, a megbizds
keretei jelentik, vagyis az, hogy munkdjara milyen célbol, kinek van sziiksége. N¢é-
hany szoban itt érdemes arra is kitérni, hogy az iskolak — Swaffield (2004) tapaszta-
latai szerint — nem mindig és nem azonnal miikddtek szivesen egyiitt a kritikus-
barattal. A bizalom, az egylittmiikddési hajlandosag ugyanis nem teremtheté meg
azonnal, és hidnya sem mindig tudhatd be a kritikus-barat képességei hianyanak.
Milyen tényezOk biztositjak tehat végso soron az egyiittmikodést? Egyfeldl, ha jo
tapasztalatokat szereztek a kliensek, ha személyesen megbizonyosodtak arrdl, hogy
érdemes a kritikus-barattal egylitt dolgozni, masfeldl az id6 is fontos tényezd. Az
egyik brit példa leirasaban megemlitik még az iskola vezetésének elkotelez6dését
és az LEA-t (Local Education Agency), az allami fenntartast altalanos és kozépis-
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kolak miikodtetéséért helyi szinten felelés szervezetet, amely hivatalos formaban
tamogathatja a kritikus-baratok iskolai tevékenységét. (A jo viszony megteremté-
sének nehézségeirdl lasd még Seaton, 2006).

Szakirodalmi példak és gyakorlati tapasztalatok alapjan Swaffield (2004) ja-
vaslatot fogalmazott meg, hogy ki lehessen kritikus-barat:

— hivatalos engedélye van a tevékenység végzéséhez, a ,,segitéshez”

—  ahelyzetet kiviilalloként figyeli

—  megbizhato

— politikailag semleges

—  széles és mély, a tdrgyhoz tartozo ismerete €s tapasztalata van a megérteni

kivant helyzettel kapcsolatban

— a feladat kézben tartasahoz vilagos nézOpontot alakit ki, kijeldli a hataro-

kat és azokhoz ragaszkodik

— aszemélyes tdimogatason és a professzionalis kihivason keresztiil tartja

egyensulyban a baratsagot ¢s a kritikat

— motival és biztat

— inkabb facilitalé mint reaktiv, kérdéseken és visszajelzések nyujtasan ke-

resztiil kommunikal

— alaposan ismeri az eljarasok, a folyamatok megvaltoztatasanak Osszetett-

ségét

— elkotelezett a munka sikerében

—  érdekelt az eredmények és a munka hatékonysagaban, tisztaban van azzal,

hogy ez sok emberre van hatassal

—  megkisérli, hogy a kliensek 6nmagukkal elégedettebbek és képzettebbek

legyenek 6nmaguk fejlesztésében

— tranzakcidanalitikus nézépontbdl feln6tt—felnott kommunikaciora torekszik

— akire ugy lehet tekinteni, mint egy oktatasi miigylijtére és kritikusra.

A kritikus-barat szerepével kapcsolatos elvarasok, kovetelmények professzio-
nalis és személyes kompetenciakat is tartalmaznak. Felfedezhetéek benniik tudasra,
képességekre €s attitidokre vonatkozo elvarasok is. A kritikus-barat feladatanak
sikeres ellatasahoz sziikséges kompetencidkat Falus nyoman (Falus, 2005, 2009)
a sziikséges ismeretek, tudas, azaz a kognitiv kompetencidk, a munka elvégzéséhez
sziikséges képességek, azaz a funkcionadlis kompetenciak és viselkedésbeli, attitii-
dokkel kapcsolatos, vagyis a szocidlis kompetenciak egyiitteseként értelmezem,
amelyek megléte teszi lehetévé az eredményes tevékenységet.

A kritikus-barat kognitiv kompetencidit magas foka szakmai és szakért6i kép-
zettség, pedagdgiai és mesterségbeli tudas, valamint a folyamat sajatossagainak
ismerete jellemzi. A folyamatot, a munkat, a produktumot kritikai analizisnek veti
ala, professzionalis reflexiot alkalmaz, konstruktiv visszajelzéseket ad.

> Swaffield a csoportositast nem végezte el a kompetenciak mentén, itt a felsorolasat adom kozre.
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A kritikus-barat munkakoérnyezetében szamos funkciondlis kompetenciat tud
demonstralni. Ilyenek a ralatas, a figyelem, a meghallgatas, a problémamegoldas
képessége. Képes az aktiv hallgatasra és gondolatainak tiszta, vilagos megfogalma-
kativ kérdéseket tesz fel, amelyek a megrendelOket tamogatjak elvarasaik €s szan-
dékaik tisztdzasaban, meghatarozasaban. Batoritja a hatékony problémamegoldast.
Nem itélkezik, érzékeny, kritikus visszajelzést ad, amelyre a kliens valaszolhat, igy
nem keriil védekezd szerepbe. Kérdéseivel teszi érzékelhetdvé a problémat’. Akti-
van nem miikodik kdzre a megvalosulé munkaban, az ellentétek feloldasaban nem
kozvetit. Masokkal valo viszonyaban hatékony egyensulyt tart fonn a tamogato ba-
ratsag és a kritikai analizis kozott. Ugy nyujt timogatast és jeleniti meg a pedago-
gusi munka szakmai és személyes, a szakmai személyiséggel szorosan 0sszefliggd
oldalat, hogy kézben elkeriili a bevonddast. Tudataban van annak, hogy ha a szere-
pe altal kijelolt hataskorét tallépi, a bizalmat kockaztatja. Felfokozott helyzetekben
sem védekez6, sem tamado viselkedést nem vesz fel (Van der Velden et al., 2009).
Figyelembe véve, hogy a kritikus-barat mddszer alkalmazasakor maga a kapcsolat
is folyamatosan valtozik, a sziikséges szakmai kompetenciak a kapcsolatot iranyito,
a valtozashoz alkalmazkodo képességek meglétét is jelentik.

A kritikus-barat — amellett, hogy alapvetoen tanar —, képzett segito is (Swaffield,
2004). Bonyolult és nehéz helyzetekben nem vesziti el a kontrollt, kiemelkedd dip-
lomaciai és szocidlis kompetencidkkal is rendelkezik. Szocialis kompetenciai ko-
zOtt a segitoi attitidok a legjellegzetesebbek. Ismeri sajat erdsségeit, gyengeségeit
és korlatait is, képes az onreflexiora és akar onmaga korlatozasara is. A kritikus-
barat és a kliens viszonya egyenrangu felek kozott jon 1étre, amelyre a pedagogiai
tamogatd kapcsolatokban leirt segitd kliens interakciok ismérvei lehetnek irany-
adoak. A kapcsolat jellemzdje a bizalom, a nyitottsag és az elismerés. A kritikus-
barat feleléssége a produktum optimalis megvalosulasaban rejlik. Mikdzben fel-
adata a visszajelzés, egyben tamogatd barat is, hangvétele egyszerre kritikus és ba-
rati. A kritikus-barat szereppel kapcsolatban megjelend ellentmondasokat a kodzel-
ség—tavolsag (close—distance) tartdsanak képességével, a kritikus-barat interaktiv
kapcsolatrendszerének Osszetettségével, szerepének komplexitasaval is megvilagit-
hatjuk. Képes az onkorlatozasra, akkor ér munkaja végére, amikor szerepe nél-
kiilozhetové valik. Azon dolgozik, hogy feladatat, mint kritikus-baratét, felesleges-
sé tegye.

% Az angol nyelv erre a fajta visszajelzésre szamtalan kifinomult fordulatot ismer. Costa és Kallick
(1993) a kritikus-barat eljaras minden altaluk javasolt Iépéséhez ajanlanak timogatd, problémafeltaro
kérdéseket. Farrell (2001) tanulmanyaban bemutatja az 6rat megfigyeld kritikus-barat kolléga jegyze-
teit, kérdéseit.
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A modszer alkalmazasa

A kritikus-barat eljaras attekintése tobbféle szempont alapjan lehetséges. Megkisé-
relhetjiik a leirast aszerint, hogy ki, milyen végzettséggel és kompetenciakkal lehet
kritikus-barat. Szempont lehet, hogy kibd! valik kliens, vagy az alkalmazasi teriilet
szerint mely iskolai problémak, helyzetek, feladatok megoldasaban, milyen cél érde-
kében veszik igénybe az eljarast és milyen eszkdzoket alkalmaznak a folyamatban.

Az angol — amerikai szakirodalom alapjan kritikus-barat — felkészitd képzést
kdvetden — tanari tapasztalatokkal rendelkezd szakember lehet. A modszert képzett
kiilso szakemberek mellett, foleg amerikai példakban, iskolai szakmai csoportok,
tanar kollégak alkalmazzak, szintén megfeleld felkészitd képzes elvégzését kovetden.
Koriilbeliil hat f6bol all6 kritikus-barat csoport is végezheti ezt az eljarast, rendszeres
1d6kozonként talalkozva (Costa és Kallick, 1993; Kelley, 2007). Ez a metddus a ta-
narokat abban segiti, hogy tapasztalataikat megosszak és egymdas gyakorlatat mé-
lyebb szinten is megértsék. Ugyanezen okbol, valamint az elszigetel6dés megeld-
zésére, adminisztratorok is 1étrehozhatjak sajat kritikus-barat csoportjukat, ajanlja
a Costa és Kallick szerzOpar. A cél a munkara torténd, egyszerre kritikus és tamo-
gato visszajelzés nyujtésa.

Kliens lehet egyetlen személy, tanuld, tanar, iskolavezeté vagy munkatarsak
csoportja is (Swaffield, 2004). Kliens nem csak a megrendeld, hanem mindenki, aki
kapcsolatba kertil a problémaval, a megfogalmazott kérdéssel. Intézményvezetok is
lehetnek egymas kritikus-baratai, természetesen megfeleld felkészitést kdvetden,
a vezetOi és a kritikus-barat szerepet kovetkezetesen elkiilonitve egymastol. Lénye-
ges szempont, hogy mod lehessen megvalasztani, kivel dolgozik egyiitt (kivel fud
egyiitt dolgozni) az intézmény, a kolléga.

Alkalmazasi teriilet szerint a kritikus-barat modszert Costa és Kallick (1993)
szakértOi tevékenységének keretében oktatasi intézmények vették igénybe, az isko-
lak Gjra-strukturalasara és tanacsadasra. A szakértd-szerzOpar eljarasaban, attol
fliggben, hogy ki és milyen célbol kéri fel, mas és mas teriilet jelenik meg a vizsga-
lat targyaként. A kritikus-barat az osztalyteremben a tanuldk kiilonb6z6 tevékeny-
ségeire fokuszal, a tanari szervezetben tevékenységét a pedagogusok arra vehetik
igénybe, hogy megtervezze €s reflektalja személyes szakmai fejlodésiiket. Az isko-
la a vezetés dontéseinek elokészitésében és azok feliilvizsgalataban is alkalmazhat-
ja a kritikus-barat metodust. Swaffield (2004) tanulmanya iskolai fejlesztésben részt
vevo, €s ebben a tekintetben halozatként miikodo oktatasi intézményeket mutat be.
Az iskoldk a gyakorlatban egy-egy kritikus-baratot fogadnak, és a fejlesztés érde-
kében a kritikus-baratok észrevételeiket megosztjak egymassal.

A kritikus-baratok szakértelmét, kompetenciait az osztalytermi megfigyelések,
vezetdi dontés-elokészités és az iskolai alkalmazottak csoportmunkajanak segitése
mellett ma mar sok helyiitt felhasznaljak az intézményi onértékelésben is. Az in-
tézményi onértékelésben — és ez a hazai tapasztalatok fliiggvényében is megfonto-
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lando — a szamszerisithet6 adatok mellett kvalitativ kutatasi eredmények is bemu-
tatasra kerlilnek, annyi kutatasba bevont személy (ilyenek a kritikus-baratok is)
visszajelzésével, amennyi csak lehetséges.

Osszegzésként elmondhaté, hogy a kritikus-barat szakmabeli, fiiggetlen szak-
ember, de a vizsgalni kivant iskolanak, oktatasi intézménynek nem tagja (ez aldl
a kritikus-barat csoportok kivételek). Rendelkezik a segitd hivatas attitiidjeivel, is-
meri a segités modszereit. Nem csak tandri végzettsége, hanem gyakorlati tapasztalatai
is vannak mind a tanitas, mind a pedagogiai szaktanacsadas teriiletén. Ha a kritikus-ba-
rat modszer iskolavezet6 mellett keriil alkalmazasra, szerencsés, ha a kritikus-barat
maga is vezetd. A statuszbeli fliggetlenség mellett 1ényeges, hogy semmilyen mo-
don ne vonoddjon be a pedagogus kozdsség, az iskola és annak intézményi kapcso-
latrendszerébe, életébe, Orizze meg partatlansagat. Munkajat személyes felkérés és
intézményi megrendelés alapjan is végezheti, de a szakirodalomban emlitett, nagy
szamban 1étezd, Onszervezddd kritikus-barat csoportok példaul rendszeresen tarta-
nak talalkozokat megrendelés nélkiil is. A kritikus-barat modszer célja az egyén
szakmai fejlodésének eldsegitése, de megrendelés, megkeresés alapjan segitheti az
intézményi értékelést, az intézményi atalakulast, vagy az intézményvezeté munka-
jat is. Feladata végzésekor szakmai és megfeleld segitéi kompetenciakkal kapcsola-
tos elvarasok is megjelennek. Rendelkezik a pedagogiai szaktanacsadas modszereivel
is. Szemléletében €s eljarasdban ujszerti, hogy bar széles értelemben a valtozas,
a valtoztatas eldsegitése a feladata, a kritikus-barat torekszik a bizalom megszerzé-
sére, dnmaga elfogadtatasara, a tajékozodas érdekében igyekszik jo kapcsolatokat
kiépiteni, tevékenységében a tdAmogatd odafordulas attitiidje jellemzi. Lényeges
szempont, hogy a tanacsadas és biralat eszkozei helyett az egyenrangi kapcsolatban
megnyilvanuld, szakmai alapokon nyugvo bizalmi viszony kiépitésre torekszik. Eb-
bdl kovetkezoen eszkozei kozott hangsulyosan szerepel a jo kérdések feltevésének
képessége, ti. f6 célja a nézdpontvaltas eldidézése. Alkalmazza a pedagdgiai ta-
nacsadoi munkabol és a kvalitativ kutatasi modszerek révén is ismert megfigyelést,
a személyes konzultaciot, a dokumentumelemzést, az egyéni, csoportos, vagy fo-
kuszcsoportos interjuk készitését, a kotetlen megbeszeléseket, mindazt, amit a kliens
érdekében, illetve feladatanak elvégzéséhez sziikségesnek lat.

Kiilfoldi és hazai példak, jo gyakorlatok

A kritikus-barat eljaras, mint lattuk, leginkabb az iskolai fejlesztések alkalmaval,
illetve (ett6]l nem fiiggetleniil) az egyének szakmai fejlédésének segitésében és az
iskolavezetés tamogatasaban képzelhet6 el (Swaffield, 2007). A modszer tobbféle
protokoll szerint jelenik meg, k6z06s jellemz6jiik a segitd attitid mellett olyan elja-
rasok alkalmazasa, amelyek elésegitik az egyenrang, felndtt — felnétt kommuni-
kaciot, a kliensek elfogulatlan, nyilt, bizalmon alapuld részvételét a folyamatban,
és ezaltal a tamogato kritika megfontolasat. Segitenek megteremteni a valtozashoz,
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valtoztatashoz sziikséges 1égkort, amelyben a szakértdi észrevételek gy keriilhet-
nek elfogadasra, épiilhetnek be a pedagogus gyakorlataba, hogy a kivant fejlodés
tartos legyen.

Iskolak ujrastrukturalasat célzo szakértéi munkajuk kozben a Costa és Kallick
(1993) harom pillérre tamaszkodott. Ezek: a megfeleld kérdések feltétele, a sziiksé-
ges informaciok, adatok dsszegylijtése és folyamatos fokuszalas a sajat tevékenység-
re. A kérdésekre adott valaszaikban a szakértok a lehetd legvilagosabban, j nézo-
pontok segitségével igyekeznek megvilagitani a tanulasi teljesitmény alakuldsanak
okait. Swaffield a majd egy évtizeddel késobbi, de a Costa ¢€s Kallick nyoman mi-
kodo brit gyakorlat sajatossagait a kdvetkezokben irta le: provokativ kérdések fel-
tétele, adatok, tények szolgaltatésa és kritika nyujtasa’ (Swaffield, 2004) — tegyiik
hozza: a bizalom alapjan. Mivel a kritika koncepcidja gyakran negativ megitélés
ala esik, hiszen azt sokan az itélkezéshez kapcsoljak, sziikséges hozza a baratsag,
a bizalom megléte mellett az eljaras formalizaltsaga. Costa és Kallick Benjamin
Bloomra (1956) hivatkozik, amikor kifejti, hogy a kritika valdjaban az értékelés ré-
sze, a gondolkodas legmagasabb rendli miikkodése.

Costa és Kallick altal alkalmazott eljarasban a kliens, példaul egy tanar kollé-
ga, bemutatja az alkalmazni kivant 0j eljarasat, modszerét vagy egy technikat,
amellyel kapcsolatban visszajelzést szeretne kapni. A kritikus-barat tisztazo kérdé-
seket tesz fel, hogy megértse a kontextust, amelyben az eljaras alkalmazasra kertil.
A kliens (tanuld) megnevezi a megbeszéléssel kapcsolatos elvarasait, igy marad
a kezében a visszajelzés kontrollja. A kritikus-barat megfogalmazza, mi lehet 1¢-
nyeges, fontos a bemutatott eljarassal kapcsolatban, majd ijabb kérdéseket vet £l
és 1 perspektivakat ajanl a tanulonak, mas megvilagitasba helyezi a bemutatott
moddszert. A megbeszélés soran mindkét fél észrevételeket tesz és jegyzeteket készit.
A tanulo (kliens) a megbeszéléssel kapcsolatban reflektal a felmeriilt szempontokra
és kérdésekre. A kritikus-barat a megfeleld eredmény elérése érdekében javaslato-
kat, tanacsokat vet papirra. Ez a mddszer abban kiilonbozik az értékeld eljarastol,
hogy a tanul6 reflektalhat a visszajelzésekre, azonban nem sziikséges megvédenie
munkajat, allaspontjat, azaz nem kényszeriil védekez6 szerepbe.

A kritikus-barat csoportokat (Critical Fiend Groups) az Egyesiilt Allamokban
az Annenberg Institute for School Reform mutatta be a kilencvenes évek els6 felé-
ben (Kelley, 2007). A csoportokban specialis képzés utan a tanarok sajat tudasuk
konstrualdjava valtak, igy jobban megértették egyrészt, hogy 6k hogyan tanitanak,
masrészt azt is, hogy miként tanulnak a didkok. Az eljaras eredményeként az egyen-
rangl kommunikacio, a résztvevok kozotti kollegialis hangnem és a tamogato 1ég-
kor jelent meg kiemelkedé mértékben. Kelley tanulmanyanak publikaldsa idején
tobb mint 1500 iskolaban, 35 000-re becsiilték a modszert alkalmazo tanarok, elol-
jardk, egyetemi professzorok szamat. A kollegialis dialégus alapvetd formaja

7 Angolul: asking provocative questions, providing data, and offering critiques.
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minden eljarasban azonos, de nem minden elemében hasonlit a Costa és Kallick altal
felvazoltakhoz. A csoportok tars-megfigyelések mellett, azt kvetden hasznaljak a kon-
zultacios eljarast. Lényeges kiilonbség, hogy a téma gazdaja nem vesz részt a csoport-
megbeszélésben, azt a facilitator, a kritikus-barat vezeti. A szerepeket csoportsza-
balyokban rogzitik. A probléma felvetdje, a téma bemutatasa és a kulcskérdés
megfogalmazasa utan, jegyzeteket készit. A koron kiviil {ilve figyeli a csoport
résztvevoinek visszajelzéseit — még csak szemkontaktust sem létesithet veliik —,
melyek hangvételiikben és igy tartalmukban is formalizaltak. A megbeszélés végén
a témagazda reagalhat a kapott visszajelzésekre.

Magyarorszagon jelenleg még nem tilsagosan széles korben terjedt el a kriti-
kus-barat modszer. A szervezetfejlesztésben, els6sorban a vezetdk tamogatasaban,
tovabba az intézményértékelésben jelent meg. A kritikus-barat médszerrdl a szak-
irodalomban jellemz6en programok ismertetése, bemutatasa mentén tett rovid em-
litéseket talalhatunk.

Bardth Tibor, a Comenius 2.1 program Eurdpai Onértékelés Modell iskolai ok-
tatas mindségenek értékelése (2004-2005), Hid a hatarok folott — a mindségfejlesztés
iskolai gyakorlatanak megosztisa a dél- és kelet-eurdpai orszagok kozott c. projekt
magyarorszagi koordindtoraként az intézményi onértékelés részeként mutatta be
a kritikus-baratot, mint az iskola dnvizsgalatat 6sztonzo kiilsé szakembert.

2006-2007-ben egy akciokutatas, a HoGu program folytatasaként, 70 oras el-
méleti ¢és 60 oras gyakorlati-feldolgozo tanfolyam keretében zajlott hazankban kri-
tikus-barat képzés.® A kurzus olyan, elsdsorban pedagogus végzettségii segiték fel-
készitésére vallalkozott, akik kiviilalloként kapcsolodnak be az iskolai munkaba, és
ott egyfajta katalizator-szerepet toltenek be. Jelenlétiikkel, sajat nézépontjukkal )
szemszogbol kozelitik meg a felmeriilé problémat, elinditjak a megoldas folyama-
tat, mindvégig megdrizve kiviilallo szerepiiket. A képzést Makai Eva vezette, és
foként az iskolai vezetdk segitésére, a szervezetfejlesztésre fokuszalt. A tréning
a kritikus-barat szerep azon aspektusara timaszkodott, amely az iskolaknak donté-
seik artikulalasaban, a kihivasokra vald megfelelésben, a vart eredmények megfo-
galmazasaban segit. Felhivva egyben a figyelmet az alig vagy beliilr6l nem lathato
problémakra, mik6zben, a munka részeként, az iskolai célokat a kritikus-baratok is
megértik. A programban, a képzésen tul, kisérletképpen kritikus-baratot kéré in-
tézmények — tobbnyire, de nem kizarolag —, alternativ pedagogiai program alapjan
mikodo altalanos és kozépiskolak vettek részt. A képzésrdl, valamint a tapasztala-
tokrol a szervezok honlapjukon szamolnak be.

Az LfLL médszer (Leadership for Learning) meghonositasara hazankban is 1é-
tezik példa a budaorsi lllyes Gyula Gimnadzium és Kozgazdasagi Szakkozépiskola-

82005 tavaszan az Mh Liceum Alapitvany, az International Language School Alapitvany és a Fiigget-
len Pedagodgiai Intézet kozds kezdeményezésére kezdetét vette egy specialis akciokutatas, a HoGu
program. Ennek folytatasaként jott 1étre a kritikus-barat képzés, melyet a szerzd is elvégzett. Béveb-
ben: URL: http://www.hogu.hu/
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ban. Ehelyiitt az iskolavezetés értékelésénél alkalmaztak vezetdi kritikus-barat elja-
rast (lasd: Molnar, 2007).

A kritikus-barat szerepet a mentorképzés kapcsan, a mentorok sajatos feladatai
kozott emliti Kotschy Bedta az egri Eszterhazy Karoly Féiskolan (Kotschy, 2010).
A huszonegy kulcsmutatora épiilé komplex intézményértékelési modell, a STEP 21
modszer tanora-diagnosztikai eljarasrendje kiilso szakember, dont6en kritikus-barat
segitségét veszi igénybe a tanora megfigyelése, elemzése-értékelése, valamint a visz-
szacsatolas és a fejlesztés megtervezésében (Monorine, 2010). A modszer olyan ér-
tékelési keretrendszer, amely helyzetfeltaras utan fejleszto visszajelzésre alkalmas
barmely iskolafokon. Az eljaras folyaman a kritikus-barat a visszajelzést kérd pe-
dagogus mellett a folyamatban részt vevé didkokkal is eszmecserét folytat, szam-
szerusitett és szoveges értékelést is nyujt. Elemzésében sztenderd mindségmutatok
(tn. dinamikus sztenderdek), indikatorok segitik. Ezek mentén ad a pedagogus
szamara egy fejlesztési folyamat végén értékeld elemzést, vagy egy palyaszakasz
lezarasakor teljes pedagogusprofilt, illetve fejlesztési célokat javasol. A fejlesztési
folyamat nyomon kovetését tobbféle modszer is biztositja. A kritikus-barat eljara-
sat ebben a rendszerben maga a szabalyozott folyamat hatarozza meg, a kritikus-
barat modszerei a helyzetfeltaras, fejlesztd visszajelzés, 0sszegzd értékelés céljai
mogott sejlenek fel.

A példak alapjan ugy tiinik, hogy az eljaras vagy egy program részeként, ahhoz
szervesen kapcsolodva jelenik meg, vagy onalldan alkalmazva egy-egy szakember
szakmai eszkozkészletét boviti. A magyar emlitések némelyike hivatkozik nemzet-
kozi eloképre, azt iilteti at a helyi viszonyokra, de a modszer még nem gydkerese-
dett meg a hazai gyakorlatban. A megjelenések egyeldre elszigeteltek, inkabb egyéni
szakmai érzékenységrol, vagy a programok esetében nemzetkozi kapcsolatok meg-
1étérdl tanuskodnak.

Osszefoglalas

Az iskolak tanuldszervezetté valasaban fontos tényezé a hatékonysag, az eredmé-
nyesség és a versenyképesség biztositasa. Az iskolaknak egyre inkabb szembe kell
néznilik az erdteljes visszajelzésekkel, és azzal, hogy ezekre fontos reagalniuk. A va-
laszadas lehetséges modja az iskola intelligens szervezetté tétele lehet, amelynek
egyik fontos sajatossdga, hogy a visszajelzések utan megvalosul az iskola mitkodé-
sének korrekcigja. Senge (1990) modelljében a rendszerben valé gondolkodas, az
Oniranyitas — Halasz Gabor megfogalmazasaban a személyes kontroll (Haldsz,
2007) —, a bels6 meggy6zddés (a tulajdonképpeni mentalis modellek), a kozos jo-
vokép épitése és a kozos tanulas képezik a szervezeti tanulas ismérveit. Az Onira-
nyitas, a személyes kontroll alapelve a szervezet tagjaiban meglévd belsd bizton-
sagérzetre utal, amely segitségével képesek elfogadni a kritikat, és be tudjak jarni
a tanulasnak azt az utjat, ahol a nyereség maga az ut (Senge, 1990). A kritikat fo-
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gadni tudd belsé biztonsagérzet megteremtését a szakmai személyiség legbels6bb
rétegeinek koriiltekintd, érzékeny feltérképezésével lehet tamogatni, ,,megoldani”.

A pedagdgiai tanacsadas ma mar nonprofit és profitorientalt szervezeteken ke-
resztiil, pedagdgiai intézetek keretében és maganvallalkozasok révén is elérhetd.
A kritikus-barat eljarast ezért a pedagogiai tandcsadoi teriileten dolgozok szakmai
képzettségének bovitéséhez ajanlhatjuk. Hitelességét a klienskozpontu attitlid, a szak-
mai hozzaértés mellett a feln6tt — felndtt kommunikacio biztositja. Egy 1épés lehet
az iskolai mindségiranyitasi rendszer eredményesebb mitkodtetésében, a visszajel-
zésekre torténd hatékony reagalas biztositdsaban, azaz a tanuloszervezetté valas
egyik tényezojének megvalosulasaban. A tandrképzésben elsdsorban a kritikus-barat
kompetenciainak fejlesztésére lenne érdemes Osszpontositani. Annak érdekében,
hogy a palyan eltoltott idével folyamatosan béviilé szakmai tapasztalatok mellett
a pedagogus munka természetes részévé valjon a sajat tevékenység reflektalasa
mellett mas tanarok, a kollégak munkajanak érté megfigyelése, valamint a latottak
empatikus visszajelzésének gyakorlata. Pedagogus-tovabbképzések alkalmdaval a kri-
tikus-barat képzés segithetné az iskolai kritikus-barat csoportok megalakulasat,
ahol a felkészités a pedagogus munkara torténd reflexiora, a tapasztalatok megosz-
tasara és egymas gyakorlatainak mélyebb megértésére fokuszalna.

Ellentétben az el6ado-miivészettel vagy az alkotdé miivészettel, ahol ez termé-
szetes, a kritika miivészete ma még sok iskolanak elkertili a figyelmét. Holott ennek
a gyakorlatnak a segitségével fejleszthetjiik az onértékelést, a nyitottsdgot, a masok-
16l valo konstruktiv gondolkodast is. Az optikai metaforahoz visszatérve, a folyamat
végén megkérdezhetjiik: ,,Jobb, vagy rosszabb?” Mikdzben a lencséket cserélik,
a kritikus-baratok teszik fel ezt a kérdést. (Costa és Kallick, 1993, 50. 0.).
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A bolognai rendszerii tanarképzés kritikai fenntartasokba iitkézott, a bevezetését kévetd
datmeneti megnyugvas utan 2009—2010-ben elmérgesedtek a vitak koriilotte, és immar
varhato, hogy a szavakat tettek is kévetik. Format 6ltétt a tanarképzés dtalakitasanak
terve, a korabbrol ismert modozatainak felidézése, miniszterialis koncepcio keriilt errdl
kézkézre és rovidesen jogszabalyi eldterjesztések sziiletnek. Konferencia-eléaddsom tar-
gva az volt, hogy milyen ellenvetések meriiltek fel és milyen alaprdl indultak, ezt most
megtoldom azzal, hogy az ellenreform tervei miben dllnak és elore lathatoan mire vezet-
nek. A kritika kritikdja természetesen annak a keresését és azonositasat is jelenti, hogy az
egymast valto és keresztezo reformok miben képvisel(het)nek folytonossdgot.

A bolognai rendszeri tanarképzéssel szembeni ellenallas természete
és forrasai

crer

tilk az osztatlan képzés visszaallitasa e teriileten elényos hatast fog kivaltani: kez-
deteitdl céliranyosabba teheti, kotottségevel szervezettebbé formalhatja magat a ta-
nari hivatasra valo felkészitést, a tanari palyara késziilok kiilon utja megkonnyiti
a kutatopalyara késziilok kiképzését is, kimentve Oket az eltomegesedés visszafogd
kozegébol, sot — egy értékelvii és nem piacorientalt finanszirozas rendszerben — az
egyetemet magatol az eltomegesedéstdl is mentesitheti, visszaallitva annak elitkép-
706 jellegét.

Ezt a gondolatmenetet toldjak meg 2009/2010-ben a természettudomanyok
reprezentansai azzal a konkrét érvvel, hogy a tanari mesterképzésre szakteriiletii-
kon — legalabbis néhany szakképzettség vonatkozasaban — igen kevés a jelentkezd.
Nem igazan meggy6z0, hogy a természettudomanyos teriileten mutatkozo csokkend
érdeklédés, az alapképzés eltomegesedésével jaro nivotlansag és kibukas, valamint
a diszciplinaris mesterképzés viszonylag nagyobb vonzereje miért is kérddjelezi
meg a tobbciklusi képzés egész rendszerét, de a természettudomanyok miiveldinek
onkoriikben szerzett negativ tapasztalata az adott pillanatban fontos gyuanyagnak
bizonyult.
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Azt sem mondhatjuk, hogy a tanarképzés tobbciklust rendszerének koncepcio-
javal, szabalyozasaval és gyakorlati bevezetésével szembeni ellenallas kizarolag
,»,a természettudomanyos oldal” énmentd, 6nigazold és Onérvényesitd fellépésébol
adodik. A felsGoktatas nagylépték(i atalakitasanak része ez, és bizony az lenne csoda,
ha azonnal lelkes tamogatokra talalt volna azokban, akik idegenkednek a nagy at-
alakitds piacra kacsintd funkcionalista jellegétol, gyakorlatias mentalitasatol,
a képzés rendjét és az intézményes viszonyokat atszabo, rombolva épité hatasatol.
Az idegenkedés kiilonosképpen alkalmas megjelolése a bolognai atalakitashoz fii-
z6d6 viszonyulasnak, hiszen mindennek egyiitt van egy kiviilrél jott, az eurdpai
egyiittmiikodés kovetelményeibdl levezetett, a német-orosz kulturalis befolyasi ovezet
megorokolt és megélt tradicioitol eltérd jellege is, rendszeridegen torekvéseket és
tapasztalatokat képvisel.

A tobbciklusa tanarképzés sulyos tehertétele az alapképzés emésztetlen iijsze-
risége a magyar felsGoktatasban, amely az eurdpai miniszterek intencidinak meg-
feleléen tomegeket enged be a felsdoktatasba azzal a szandékkal, hogy miikodoké-
pes tudassal viszonylag hamar jorészt kibocsassa Oket, és erds belso sziiréssel valassza
ki a szellemi hivatasok betoltésére alkalmas és torekvo elit fiatalsagot. A tomeges hall-
gatosag kezelésének, jorészt gyakorlati irdnyba mutato értékei kiaknazasanak, a te-
hetségek kiszlirésének ¢és felgyorsitott elérehaladasanak nem volt és roptében nem
is sziilethetett meg a pedagogiai kulturdja a magyar felsdoktatasban. Sot, ez nagy-
foku tehetetlenséggel hurcolta tovabb (mondhatjuk mindmaig) ismeretk6zI6 €s sza-
monkérd metodikajat, berendezkedett szervezeti elrendezésének €s egzisztencialis
pozicidinak védelmére, ezzel is megkdtve és tultdltve a tananyagot, kimerevitve
a hallgatok értékelésének és az oktatok teljesitményének a mércéit.

A tanarképzés teriiletén — az alapképzés tole fliggetlen és rajta tulnyuld proble-
matikajan tilmenden — sajatos gond, hogy a hivatas tudatara és gyakorlatara felké-
sziteni rendeltetett pedagdgia nem volt kiviil-beliil felkésziilve arra a megnovekedett
szerepre, amely a bolognai reform logikaja szerint ra harul. A neveléstudomany ki-
teljesedése — beleértve a pszichologia attételében a természettudomanyokig elnyild
kapcsolatait, a tanari szakképzettségek szolgalataban allo szakdidaktikak szem-
pont- és eszkdzgazdagsagat — a mester-szintli tanarképzés legfobb biztositékainak
egyike. Ez a feltétel ugyan nem teljesiilt maradéktalanul, de az kétségtelen, hogy
a tobbciklusu képzés bevezetése és a tanari mesterképzésért viselt fokozott felelGs-
ség a neveléstudomany torzsteriiletén élénk pezsgést valtott ki, maris a tananyag
gyokeres felfrissitésével jart €s ezzel parhuzamosan a reform életet €bresztett a szak-
didaktikak fonnyadasnak indult agaiba is.

A tanari mesterszak bonyolult szovevény. Lassan, tobb szakaszban bomlott ki
szabalyozasa, amely paratlanul széles hatosugart, de szinte elvész a részletekben.
A szervezeti épitkezés nehézkesen haladt, tobbhelyiitt el-elmaradt, a torvényben eldirt
intézményi koordinacio esetlegesen alakult, de ott is, ahol — mint az ELTE-n — apro-
1ékosan kimodolt testiileti kontrollt sikeriilt kialakitani, az intézményi részérdekek
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és a szakmai szempontok diverzitasa bénitdan hat a miikodésre és fejlesztésre. Az
oktatok atlatasanak hianya, a dezinformacid, amely a reform utjat végigkisérte,
a kozos ligyekkel és a kompromisszumos megoldasokkal valdé halvany azonosulas
mind gatolja a munkaszervezés hatékonysagat. Nem vitas, ezen fékek nyomai az
egyetemi élet mas teriiletén is fellelhetdek, de a tanarképzés esetében hatékony
munkaszervezés nélkiil egyszerlien széthull a képzés sok modulja, az elméleti és
gyakorlati felkészités, a k6zos cselekmények a felvételtdl a képesitdvizsgaig, a sok-
szinli oktatogarda ¢és hallgatoi tomeg.

Végiil, de nem utolsoésorban, a tanarképzés bolognai reformjanak kiindulo-
pontja az oktatasi miniszterek kozott sziiletett europai megallapodas volt, Magyar-
orszag unios felvétele elott elfogadott ajanlas. A felkinalt séma mogott alltak prak-
tikus megfontolasok, de allt egy generdlis beallitodas is, amely egyfeldl a tudas és
tanulas tarsadalmi szerepét honoralta, masfeldl a mozgast és mozgékonysagot a gaz-
dasagban és a szellemi fejlédésben (egymasra is vetitve e kettot) felértékelte. Az
el6bbibdl kovetkezik szamszeriien a tankotelezettség életkori megemelése és a felsd-
oktatas (alapvetden az elsé ciklus) megnyitasa a korosztaly mind nagyobb hanyada
elott. Az utdbbibol kdvetkezik a munkaerdpiacok eurdpai 6sszenyitasa és a munka-
erdé aramoltatasa, de az is, hogy a hallgatosag képzdintézményen beliil és képzdin-
tézmények kozott, szakon beliil és szakok kozott (6nerejébdl és sajat felelosségére)
szabadon kovezzen ki maganak tanulmanyi utat. Ennek a — mondjuk igy — filo-
zo6fianak jol megfelelt a tanarképzés hazai bolognai rendszerében a szakképzettsé-
gek (és a hozzajuk vezeté modulok) szabad tarsitdsa, valamint a mar felemlegetett
lehet6ség, a valamely szakképzettség mellett ugyanennek kinélata és felvétele ,.ta-
nar idegen nyelven” valtozatban. Ez a nem realizalt opci6 tilment azon, hogy kép-
zéstink rendszerét deklaralt elvek szerint kozelitsiik egy europai kdzos mércéhez,
ez annak felvallalasat is jelentette, hogy képeziink tanart is az eurdpai munkaero-
piacra. Ezt nagy nézetkiilonbség valasztja el attol a felfogastol, hogy az iskola vilaga
nemzeti keretbe zart és nemzeti nyelvhez kotott, oly annyira — mint extrém megfo-
galmazasban hallhattuk is — hogy a tanar idegen nyelvtudasa (minden mas dip-
lomastol eltérden) felesleges és mint kovetelmény elhagyhato.

Ez utobbi nézetben mar benne rejlik egy joval mélyebb fenntartas, amely csak
a pedagogusképzés koncepcionalis biralatat kovetden, a kozoktatasi és felsGoktatasi
torvényalkotas atfogd munkalataiban nyert 6szintén nyilt, explicit format. E szerint
a bolognai tanarképzés az oktatasra is tulkolts joléti allam bukott gondolatat kom-
binalja egyfajta eurdpai illuzionizmussal, mely nem teszi fel az alapkérdést: jo-e
nekiink a munkaer6 eurdpai (ki)vandorlasa, vagy realisztikusan a nemzeti munkaerd-
piac (ma talan leginkabb kétkezi gyakorlatra korlatozodo) tudasigényére képezziink.
E kérdésben valo allasfoglalas — a teljes igazsag igényével, vagy a részigazsagok
tirésével — a tanarképzés ligyét, céljat és feltételeit messzemenden befolyasolja,
messze til a ,,tanar idegen nyelven” szakképzettség — szamomra kiilondsen kedves,
de — élettelen lehetoségén.
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A bolognai reform néhany — a kormanyzati ciklusokon tilmutaté —
iddtallé eleme

A bolognai reform clakad a kdzismereti tanarképzésben, a tobbceiklusu képzési
szerkezet felszamolasarol az oktataspolitikai dontés 1ényegében megsziiletett. Ez
azonban nyilvanvaloan nem(csak) lezaras, hanem nyitas, hiszen a félig-meddig jo
emlékezetiinkben €16 reform-eldtti multhoz nem is tudunk és bizonyosan nem is
akarunk visszatérni. Mas ez a tarsadalom, mint volt a 70-es években az elagazo és
osztatlan tanarképzés aranykoraban, mas ez a kdzoktatas, mas a felsdoktatas szerepe
és miikodése, masok a hallgatok és mas a vildg, ahonnan hatasok, vonzasok és ta-
szitasok érik el Oket, és ahol az altalunk kiképzett tanaroknak kultarat kell kozveti-
teni, szakmai palyat kell befutni, ahol helyt kell allniuk.

Mi az, amit eréfeszitéseink nyoman, harcaink utan, k6zos feladatként célul tiiz-
hetiink magunk elé a tanarképzésben? Az ,,ELTE modell”-ben gyokerezé bolognai
reform fébb térekvései koziil néhany idotallonak bizonyulhat:

— A tanari felkészités legyen osztott vagy osztatlan, folyjék egyetemen vagy
foiskolan, a képzés magasabb szintjével szembeni kovetelményeket telje-
sitsen, adjon minden arnyaltsaga mellett egységesen mesterdiplomat.

—  Meg kell Orizniink azt a szdndékot és minden arra iranyuld jo tapaszta-
latot, amely a tanarképzés gyakorlati jellegét, eszkozeit, eredményeit
erdsiti.

— A szaktargyi tudas és a pedagogiai felkésziiltség metszetében megkiilon-
boztetett figyelmet érdemel a szakdidaktika, amelynek elfonnyadasat kelld
szervezeti kiemeléssel is meg kell akadalyozni, altalanos informatikai esz-
kozrendszerét és nevelésmodszertani beagyazottsagat is biztositani kell.
Meg kell Orizni a pedagdgia tartalmi felfrissitésének és a tanarképzésért
viselt feleldsségtudatinak feliveld lendiiletét, mint ami kiilondsen fontos
biztositéka annak, hogy a leend6 tanarok célszeriien késziiljenek fel hiva-
tasukra, és hatékonyan t6ltsék be kdzoktatasi szerepiiket.

— A tanarképzés mindig is tobb intellektualis alkotoelemet egyesit és tobb
szervezeti egység kapcsolataban realizalodik. A tandrképzo intézet — ne-
vezziik barhogy, és fogjuk Ossze a pedagodgia, a pedagogiak oktatasi szer-
vezetével vagy épp vilagos konturral kiilonitsiik el attol — elengedhetetlen
belsé kapocs és kiilso kapcsolattartd a kozoktatassal és annak kormany-
zataval.

A képzés ertékelendo mindsége, a gyakorlati orientdcio, a pedagogiai tudatos-
sag és a képzés szervezeti osszefogdsa olyan ambiciok voltak, amelyek kelld érvé-
nyesitésére hét év nem volt elegendd. De erds pszicholdgiai hatds az Gin. Zeigarnik-
effektus, a megszakitott tevékenységekre tobbet €s jobban emlékeziink, motivacidja
benniink tovabb él.
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A NEFMI el6terjesztése — amely alapvetéen a bolognai tandrképzési rendszer
Mintegy két éve targyaljak kiilonb6z6 szakmai forumok ennek az alapvonalaiban
2003-ban kimunkalni kezdett reformnak a latni vélt gyengéit.

A tanarképzés NEFMI-koncepcidéjanak problematikus tézisei

A bolognai tanarképzés hazai valtozatanak kidolgozasaban — dokumentalt palyazati
munkaban, az akkreditacios el6terjesztések és elbiralasuk folyamataban — egyiitt-
miikodott a felsdoktatas egész intézményrendszere, teljes szakértdi gardaja, meg-
kiizdve azokkal a nehézségekkel, melyek a német-orosz oktatasi kulturaban fogant
dualis rendszernek az angolszasz tipust szisztémara valod atallasakor jelentkeztek.
Az atallas révén a tanarképzés eurdpai fejlesztési trendje jelent meg nalunk, 6sz-
szemérhetd, mégpedig kifejezetten versenyképes egyedi formaban. Ezen struktura-
lis valtozas soran a) egységesen egyetemi/mester szintre keriilt a tanarképzés; b) az
iskolai terepen végzett gyakorlat bevezetésével a két ciklus (kredit) volumene
meghaladta a hagyomanyos egyetemi kereteket is; ¢) a tobb alkotoelembdl allo ta-
narképzés atfogd rendszerét erdsitette meg az egyetlen tanari szak jogi formulgja,
melynek keretei kozott a pedagdgiai-pszicholdgiai tanulmanyok — a kozoktatas 0j-
szerll feladataira valo tekintettel — jelentdsebb szerephez jutottak, mint korabban.
Ezen koncepcionalis dontésekkel 1épett ki a magyar tanarképzés a 80-as, 90-es
évek zilalt allapotaibol és talalt egyfajta megoldast dilemmaira.

A tanarképzés bolognai rendszerének miikodését és hatékonysagat — mint erre
a NEFMI-koncepci6 maga is utal — tapasztalati alapon targyszeriien megitélni ma
még nem lehet, ennyiben a revizio merész vallalkozas. Az oktatasi kormanyzat be-
1épése ota koztudottan hajlik arra, hogy a tobbciklusu képzésre valo atallas radikalis
valtozasait legalabb e téren feliilvizsgalja: mindenekel6tt a természettudomanyos
képzés teriiletérdl kapott kdvetkezetes és erés impulzusokat, hogy az ott megélt
problémakat (elsésorban a jelentkezOk hianyat) a szakparban folytatott osztatlan
képzés visszaallitdsaval orvosolja. Az oktatasi kormanyzat deklardlt szandéka sze-
rint mindségelvii (komoly erbfeszitéseket kivan tenni a tanarképzés szinvonalanak
¢és rangjanak erdsitésére) és mérlegeld (végletesség nélkiil igyekszik elérni lehetd-
ség szerint a konszenzusos megoldasokat). Ugyanakkor a koncepcio kiilonb6zo
nyomasgyakorl6 csoportok véleményére hagyatkozva és hirtelen, erés kormanyzati
impulzusok hatasa alatt nélkiilozi a modszeres tapasztalatgyiijtés szakmailag biztos
alapjat és a nemzetkdzi perspektivat, és tudatosan torekszik arra, hogy kordbbrol
ismert szerkezeti és mitkodési semakhoz vezesse vissza a magyar tanarképzést.
S ekdzben nincs kellden tekintettel arra, hogy azok a maguk kordban bevaltak-e,
illetve az oktatasiigy teljesen megvaltozott koz- és felsGoktatasi viszonyai kozott
van-e realitasuk és értékiik.
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A jogszabalyi kimunkdlashoz kozelité koncepcio jelen formajaban — céljai és
tervezett intezkedései kozott — ellentmonddsos és nem koherens:

1.

A pedagogusok mindségét tobbek kdzott a mindségi kivalasztdassal kivanja
biztositani. A vonzo kiilfoldi példak azonban oly koriilményekre vonat-
koznak, melyekben a palya presztizse magas, a ttljelentkezés oriasi és ez
szlrési lehetOséget biztosit. E feltételek hazankban hosszabb tavon is leg-
feljebb csak remélhetdek, addig — épp veliik ellentétben — a természettudo-
manyi teriileten a jelentkezok szamszer(i hianya mutatkozik immar hosz-
szabb tavon. A mennyiségi minimum érdekében €pp a természettudomanyi
tanarképzés képviseldi szorgalmaztak és szorgalmaznak teljesitmény-en-
gedményeket az alacsonyabb felvételi pontszamtol a tananyag redukcion at
a mesterszint elotti szlirés kiiktatasaig. Ezek az osztatlan képzésben jobban
érvényesithetd tendencidk mindségi szempontbdl kontraszelektivek. Ra-
adasul arra sincs garancia, hogy a korai szakosodas a jelentkezdk puszta
szamat garantalna (hiszen a ttk-as teriilet tanari szakosodasa a bolognai
rendszer elveivel dacolva eddig is korai volt, a 18 éves kori dontést pedig
eddig sem zarta ki semmi). A bdlcsészettudomanyi teriileten a késébbi és
erdsebb (0n)szelekcid az osztott rendszer eldnyeit tdmasztja ala. 4 kivd-
lasztas tekintetében tehat a tervezett valtoztatasok gyors és biztos elorele-
peést egyaltalan nem igernek.

A tanarképzés presztizsének és szinvonaldnak elémozditasa érdekében az
eléterjesztés megorzi a bolognai rendszer egységes tanarképzésébol a dip-
loma rangjat, mind az altalanos iskolai, mind a kozépiskolai tanarnak mes-
terdiplomat kivan nytjtani. A képzés azonban nem lesz egyenértékii, hiszen
a képzési id0 eltérd, és ezzel egyiitt az altalanos iskolai tanarnak (egy év-
vel t6bb) kiegészitd képzésre van sziiksége a kozépiskolai tanarra valas-
hoz. A kodzépiskolai tanar jogositvanyai (feltehetéen) tagabbak. Megtetézi
¢ kiilonbségeket, hogy a tanarok két valfajat kiilonbozo jellegii és preszti-
zsti intézmeények képezik, a foiskolai kontextusban a tanari mesterképzés
az egyetemitdl eltérd szakmai-képzési kdrnyezetbe keriil (a zommel ide
szant felsofoku szakképzések kozeé, illetve a javaslat szerint a pedagogus
alapképzéssel egyazon szervezeti keretbe). Az aktualis oktataspolitikai el-
gondolasok az intézménytipusok — eurdpai tendencidkkal 6sszhangzo —
kozelitését kifejezetten keresztezik, a hierarchikus kiilonbséget sarkitjak. Ez-
zel a tanartarsadalom megosztottsaga nemhogy gyongiilne, hanem fel fog
er6sodni, aminek nem latni vilagosan a kozoktatasi értelmét és hasznat. Az
altalanos iskola szerepének megszilarditasabol (és a hat- és nyolcosztalyos
elitgimnaziumok szdmanak limitalasabol) épp az kovetkezne logikusan,
hogy az altalanos iskolaban, a szakiskolaban, vagy netan a szakkozép-
iskolaban tanité tanarok felkésziiltsége nem maradhat el tarsaikétol. A kép-
zdintézmények nézépontjabol az altalanos iskolai és a kdzépiskolai tanarok
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képzésének szétvalasztasa azt jelenti, hogy a fOiskolak szakmai ambicio-
jukbol és akkreditalt tanarképzési jogosultsagukbol veszitenek, az egye-
temek pedig az amugy is szikiil6 hallgatéi 1étszambol vesztenek, mikoz-
ben a kiilonb6z6 tanari, illetve diszciplinaris képzések szétvalasztasa az
oktatasi kapacitasukat t0bbszordsen igénybe veszi. A tandrok katego-
riainak megkiilonboztetése és képzesiik szétvalasztasa oktalan megosztott-
sagot teremt a kozoktatasban, és karosan érinti a felséoktatasi intézme-
nyeket.

3. A foiskolai/altalanos iskolai és egyetemi/kdzépiskolai tanarképzés eltérése
— az eloterjesztés felfogasaban — nem lényegi és nem kelléen megokolt.
A diszciplinaris ismeretanyag kreditmennyiségében van koztik kiilonb-
ség, és varhatoan ezt hidalja at a kiegészit6 képzés jorésze is. (Kozbevetd-
leg megjegyzendd, hogy a koncepcionalis eldterjesztés kevesellte a korabbi
foiskolai végzettség egyetemi szintre emelésében az egyéves, 60 kredites
képzést egy szakon, ezzel szemben a jovOre vonatkozdan két szakon ennek
duplajat irja el6 — szinte végtelenitve a tanarképzést.) Mikozben az egysé-
ges tanarképzés ,,visszabontasat”, kettObe valasztisat az elGterjesztés az
altalanos ¢és kozépiskolai pedagogiai feladatok markans kiilonbségével in-
dokolja, a pedagogiai jellegii képzés volumenében nem tesz kiilonbséget
a kétféle tanarképzés kozott. Amint err6l mar szé esett, valdszintisitheto,
hogy a kdzépiskolai tanar felkésziiltsége elegendd lesz az altalanos iskolai
oktatashoz-neveléshez, ez azonban nem viszonos: az altalanos iskolai ta-
nar nem kap jogositvanyt a kozépiskolai feladatok megoldasara. Ez az
aszimmetria nem indokolhat6. Talan egy olyan eléfeltevést rejteget, hogy
a diszciplinaris tudas fél-félévnyi tobblete az azonos volumeni pedagodgiai
felkészités értelmét és hatékonysagat is magaval hizza-vonja. A pedagd-
giai-pszichologiai felkészités tartalma egyébként az altalanos iskolai ta-
narképzés esetében sem szorithatd be meghatarozott életkor sajatossagainak
a problémakdrébe, hanem ennél altalanosabb és teljesebb mind a kompeten-
cidk, mind a fejlédéstrendek megismertetésében. Az dltaldnos iskolai és
a kozépiskolai tanarok képzése kozotti kiilonbség pedagogiai-pszichologiai
vonatkozasban nem jelentkezik, és szakmailag nem is lenne tarthato.

4. A koncepci6 az eléirt pedagogiai-pszichologiai tanulmanyok mértékét,
lenére, hogy épp a pedagogiai feladatok nehézségére és sajatszertiségeire
hivatkozik a tanari mesterség névekvo tarsadalmi feleléssége és sulya
mellett érvelve. A képzés volumene a bolognai rendszer(i tanarképzéshez
képest is tovabb nd, a gyakorlatra hivatkozva, am a gyakorlatot valdjaban
a bolognai rendszer(i képzés szintjén tartja. A némileg csokkentett pedagod-
giai modul felerészt a képzési folyamat gyakorlatra szant utolsé szakaszan
— appendixként — keriil sorra, ami elméleti alapozd és szemléleti orientald
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szerepét nagyban korlatozza. A bolognai tanari mesterszakkal szemben
egyik legfébb kritika az volt, hogy elétérbe helyezi a diszciplinaris alapo-
zast, késon lat hozza a palyara vald szocializalashoz, és a tag értelemben
pedagdgiai stidiumok a képzés utolso szakaszan torlddnak — mindezt a kila-
tasba helyezett korrekcid nem haladja meg. A koncepcid alighanem a #é-
teles targyi tudast és az ismeretkozvetitést tekinti a tanari-felkészités ge-
rincének, ¢és ezzel azt az utat koveti és folytatja, amelyen a természettu-
domanyos tanarok képzése eddig is jart, és a sikertelenség mai allapotaba
jutott. A képzés strukturalis atalakitdsdban figyelmét a két tanari képesités
szigoru szimmetridjanak biztositasa koti le, tekintet nélkiill az oktatando
diszciplinak kozotti kapcsolatok konkrét tartalmara (pl. a biologia tanulasa
mennyi kémiai tudast feltételez és nyujt, a fizika mennyi matematikat ko-
vetel és rejt magaban, amit is a biologia-kémia vagy fizika-matematika
jellegzetes szakparok felépitésekor a formalis kreditegyenléségen tullatva
szamitasba lehetne és kellene venni). Mint ahogy nincs tekintettel a tanulas
kiilonbozo teriiletei kozotti tudas-transzferre sem. A mereven aranyositott
diszciplinaris képzés és a hozza kapcsolodo szakmoddszertan gyarapodik,
a képzés alkotd elemeinek aranyai eltolodnak. Kérdés, hogy a kdzoktatas
szakismeretben szenvedett-e hianyt, vagy €pp a pedagogiai hatékonysag,
tudatossag, kultira megerésitése a legégetobb. A kozoktatdasi igények a pe-
dagogiai érzékenység és hatékonysag novelesét diktalnak, ezzel szemben ki-
fejezetten és egyoldaluan a diszciplinaris tudas és az ismeretkozvetités erd-
sitesere keriil sor a pedagogiai-pszichologiai felkészités rovasara.

5. A bologna rendszer(i tanarképzés bevezetése nagyléptékii, radikalis val-
toztatas volt, ami sok vonatkozasban ellenallast valtott ki, és ez fenn is
maradt. Revizidja ugyan sokak egyetértésével talalkozik, de hogy torténe-
tileg hova és meddig hatraljunk beldle vissza, az egy joggal vitatott kér-
dés. Az osztatlan képzés részleges vagy teljes felszamolasaval sokan egyet-
értenek, bar ennek is — elsdsorban a pedagdgia nemzetkozi kitekintéssel
rendelkez6 miiveldi kdzott — szamottevo az ellentdbora. A varatlan fordu-
lat viszont, hogy a 60-as és 70-es évek modjara kiilonitsiik el az altalanos
iskolai és a kozépiskolai tanarképzést, az egységessel szemben allitsuk
vissza a tanarképzés dudlis rendszerét, tobboldalu ellenvéleménybe {itko-
zik, ezzel kapcsolatban ma egyaltalan nem lehet konszenzusos tdmogatas-
6l beszélni.

A képzés lebontasa és atépitése az eléterjesztés szellemében roppant munkat
kovetel a jogalkotastdl, a minisztériumi és intézményi jogalkalmazoktol a szaba-
lyozas, tanterv- és tananyagfejlesztés, a dokumentacio és akkreditalas, a szervezés
és koordinacio teriiletén. A bolognai rendszer bevezetése sokak szemében erdltetett
menet volt, és igy is 7 évet vett igénybe, ebbdl kdvetkezden a megfontolt valtozta-
tas sem igényel kevesebb munkat és id6t. A tanarképzés atalakitasa maga, az atme-

74



HUNYADY GYORGY A MAGYAR TANARKEPZES...

neteivel és a létesitésre és belizemelésre vard rendszerével — minden jel szerint —
igen koltseges lesz. Ennek egyarant oka az egyre novekvé volumen, a gyakorlathoz
k6t6dé munkaformainak intenzitasa, a tartalmilag rokon kurzusok széttagoltsaga.
Az a kérdés, hogy az elérhet6 valtozasok szellemi és tarsadalmi hozama igazolja-e
ezt a kiemelkedé munka- és anyagi rdforditast, vagy sem. A képzési szerkezetnek
az eloterjesztésben leirt atalakitasa ezt az erébevetést onmagaban aligha éri meg,
csak akkor, ha a pedagogiai modult kovetden most sor keriil a szakmoddszertani te-
riilet szisztematikus fejlesztésére, a diszciplinaris tartalom kdzoktatasi (NAT) szem-
pontbdl célszerii kimunkaldsara, a gyakorlati képzés feltételeinek és kovetelményei-
nek folytatdlagos formaldsara. 4 felsdoktatdsi tartalomfejlesztés és a kozoktatasi
bevalas-vizsgalat az, melynek alapjan a bolognai rendszer szerepét megitélni és
gyengeinek reviziojat kezdeményezni és iranyitani kell, e nélkiil a képzési szerkezet
modositasa oncélu és rafizetéses.

A bolognai rendszert lebonté valtoztatasok néhany valés
és potencialis pozitivuma

A kormanyzati koncepcioé korrekciora szoruld problematikus vonasai mellett emli-
tést és tamogatast érdemel tobb pozitiv eleme, melyek eldrelépést igérnek:

1. Az elvek szintjén elismerésre mélto az a torekvés, hogy a pedagoguskép-
z¢s altalaban és a tanarképzés konkrétan céliranyosan szolgélja a kozokta-
tas tigyét. Az orszagos szintli 0sszerendezés mellett €s annak szerves ki-
egészitéseként helyeselhetd a tandrképzés intézményi szervezeti kiemelése,
a rektor-kozvetlen és a karok kozott koordinaldo Tanarképzési Kozpont
eloirasa. A jelenlegi heterogén helyzet hosszas leirasat kdveti az eléterjesz-
tésben ezen szervezeti megoldas eldirasa, amely a tanarképzés rendszerbe-
allitasanak, jogkovetd milkodtetésének, tartalmi Gsszehangolasanak és fej-
lesztésének, a sz&thuzo kari érdekek korddban tartasanak, a kozoktatassal
vald €16 kapcsolattartasanak a garanciaja lehet. (Zavar6 az egyetemi kozeg-
ben sziikséges Tanarképzési Kozpontok létesitése mellett a Pedagogusképzo
Foiskolak felvetett, mas iranyt szervezeti és képzési integracioja.)

2. Célszerli a pedagdgiai-pszichologiai, szakmoddszertani és gyakorlati sti-
diumok kereteinek kijeldlése, aminek az el6zményei a ma mar altalanosan
elfogadott 111/97-es kormanyrendeletig nytlnak vissza. A szakmodszer-
tan szerepe és szakmai szinvonala fokozott figyelmet érdemel, ehhez
azonban a sokhelyiitt leépiilt szervezeti-személyi kereteit fel kell frissiteni,
egyenetlen tudomanyos szinvonalat és utanpotlasat fel kell javitani, a koz-
oktatasi gyakorlathoz f{iz6 életszer(i kapcsolatait erdsiteni kell (pl. a gya-
korlé iskolak ezen kapacitidsainak intézményes bevonasaval). Amikor
a szakmodszertan volumenét és hatékonysagat az elGterjesztés kiemeli,
szembe kell nézni azzal a ténnyel, hogy e teret a szakmoddszertan csak cél-
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iranyos fejlesztés révén és utdan tudja betdlteni, és ez atgondolt intézkedé-
seket kovetel.

A tandrtovabbkeépzést a képzés szerves és szervezett folytatasanak kell te-
kinteniink és a fels6oktatasi képzéintézmények aktiv és felelés kozremii-
kodése e téren valdoban nélkiilozhetetlen. Ez teremti meg az elofeltételét az
alapképzés akar diszciplinaris, akar tag értelemben pedagogiai kiteljesité-
sének, ami nem egyszeriien hianypotlas, hanem a szakmai fejlodés logikus
és természetes utja. Ha példaul nem lathato elére, hogy a végzett tanar palya-
jénak valamely fazisaban milyen iskolatipusban dolgozik, akkor a tovabbkép-
z¢s tudja majd hozzasegiteni a tapasztalatai gytjtésében, kiértékelésében és
fejlesztésében kamatozo specifikus tudashoz és felkésziiltséghez. Ugyanak-
kor a felsGoktatasi intézmények/Tanarképz6 Kozpontok ezen szerepe a maga
tapasztalataival fontos visszacsatolast és motivacidt nyujt majd a tanari
alapképzés fejlesztésének.

A kozoktatas jozanul kalkulalhato igényeire tekintettel indokolt, hogy az
cléterjesztés a kepzohelyek szamdt — a kiegyenlitett feltételek, hatékonysag
¢s teljesitmények érdekében — limitalja, és a megszerezhetd tanari végzett-
segek valtozatossagaban rendet vagjon. Az altalanos iskolai tanarképzés
bazisaul az egykori foiskolak felsorolasa szerepel a koncepcié megismert
szovegében, tekintet nélkiil arra, hogy egyetembe integralddva kozismereti
tanarképz6 profiljukat mennyiben 6rizték meg (1d. példaul Szeged), vagy
onalldoan mennyiben teljesitették azt ki (1d. Eger, amely idokozben jelentds
diszciplindris fejlesztésen esett at, és kozvetleniil az ELTE mellett a leg-
teljesebb képzési portfolidval rendelkezik a mai tanari mesterképzésben).
A gimnaziumok tanar-utanpdtlasi igényeihez mérve a kézépiskolai tanarokat
képz6 egyetemek szama nagy és kapacitasa meg kifejezetten oriasi (még
az is meglehet, hogy példaul az ELTE természettudomanyi teriiletére alig
esik majd t6bb allamilag finanszirozott hallgatéi hely, mint ahany — botra-
nyosnak tlinéen kevés — jelentkezé mutatkozott az utdbbi években). A zom-
mel eddig ,.kizarolag masodik szakként” szerepld tanari végzettségek at-
mindsitése harmadikka, illetve tovabbképzesi szakka, a két targyat oktato
kozismereti tanar prototipusanak kiemelését szolgalja. (Az rejtély, hogy
miért nem oktathaté harmadik szakként az Ember és tarsadalom integralt
stidium, ha az Ember ¢és természet szerepelhet ebben a mindségben. A csak
benne megjelenitett pszichologia ilyen modon kiesik az olyan kozismere-
tiként elfogadott szakképzettségek sorabol, mint pl. a filozofia és a peda-
gbgia. Holott a Kdrnyezettanhoz hasonldan egy érdemi tartalmi feliilvizs-
galat soran akar az is mérlegelhetd, hogy akar els6-masodik szakként is
része és segitdje lehetne a tudomanyos vilaglatasnak, legalabb oly joggal,
mint a roman vagy a technika.)



HUNYADY GYORGY A MAGYAR TANARKEPZES...

5. Kiemelt figyelmet érdemel az eléterjesztés azon torekvése, hogy rugalma-
san tlrje a tanarképzés kiilonbozo formdinak egymasmellettiségét és ezzel
is Osszefiiggésben a hallgatok szabdlyozott atjardsat a képzés kiilonbozo
utjai kozott, a tanarképzésen beliil és e koron tul. A bemenetnél teljesit-
mény-alapon szlrt felsdoktatason beliil tere kell legyen a hallgatok énma-
gukért felelosséget vallalo és viseld szakmai mozgdasanak. Ez lehet egyéb-
ként az egyik legfébb biztositéka annak is, hogy a tanarszak tobb oldalrol
kap késobb érlel6do utanpotlast, és ugyanakkor a kit megnyitasaval nem
lesz sokak szamara kényszerpalya, amelyen kényszeredetten elindulnak,
de ahonnan a kdzoktatasba nem érkeznek el (vagy jobb, ha nem érkeznek
el). A sokak altal igényelt és az er6sen besziikiilé6 gimnaziumi tanar-utan-
poétlas szempontjabdl kiilondsen relevans tudostanar képzésének példaul ké-
zenfekvo és sziikséges utja a diszciplinaris mesterképzésre raépiilé (egy-
szakos) tanari kiképzés (masodik mesterdiploma).

A szakmai és miivészeti tanarképzésben a bolognai rendszer(i osztott tanarkép-
z¢s fennmarad, illetve az osztott és osztatlan formak miikédnek az intézmény don-
alapvetd kozismereti szakokon szimmetrikus parba allitott osztatlan képzések is
folynak, ez onmagaban még nem jelenti azt, hogy ugyanezeken a kiemelt jelentd-
ségli szakokon hosszabb tdvon mar nem muikddhet az alapképzésben résztvevok
csoportjanak alternativ utat felkinalo osztott tandarképzés (példaul a bolcsészettu-
domanyi teriileteken, ahol 1étszamproblémak siirgetd orvoslasara generalisan nincs
sziikség). Akar rendszerszinten eldirhatd lehet osztott képzés a nem-szokvanyos
szaktarsitasok esetén (mint mondjuk angol-fizika vagy filozofia-matematika). Ezért
is az osztatlan bologna-elétti forma bevezetését sziikségtelen, s6t helytelen lenne
kizardlagossa tenni. Ha a megvalasztas lehet6sége és az intézményi mozgastér — a Ta-
narképzési Kézpont kemény szabalyozasa mellett — fennmarad, akkor valik valosagga
az elOterjesztésnek azon zarogondolata, hogy a kiilonb6zé formak egymasmelletti-
sége teremthet — ma kétségteleniil nélkiilozott — tapasztalati alapot ezek bevalasa-
nak targyszer(i megitélésére.

A kritikai szemle 6sszefoglalasa

Ma még nincs szilard tapasztalati alapja a bolognai rendszer(i tanarképzés elbirala-
lu és rafizetéses, ha nem szolgalja bizonyithatdé modon a kozoktatas igényeinek
jobb kielégitését. A tag értelemben vett pedagogiai felkészités (beleértve a sorva-
dasnak indult szakmodszertant) a kozoktatas szolgalataban legalabb olyan fontos,
mint a leendd tanarok diszciplinaris tudasanak erésitése. Az altalanos iskolai és ko-
zépiskolai tanarok megkiilonboztetése, és elkiilonitett felkészitése egy dualis rend-
szerben, megosztottsagot teremt a kdzoktatasban, és karosan érinti a felsGoktatasi
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intézményeket. Az osztott €s osztatlan tanarképzés egyiittes miikodtetése a kivana-
tos a kdzismereti tanarképzésben is, ez nem idegen a nemzetkozi gyakorlattol sem,
és olyan helyzetet teremt, amelyben targyszertien 0ssze lehet mérni a kiillonb6z6
képzési formak hatékonysagat. Tamogatast érdemel a tanarképzés rendszerszerii
mikddtetése orszagosan és a képzdintézményekben, igy a felsdoktatasi Tanarképzo
Kozpontok felallitasa és ezek aktiv szerepvallalasa a tanartovabbképzésben.
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A tanulmany a tanarképzés rendszerének tervezett atalakitasat, az uj jogszabdlyi kérnyezet
kialakitasi folyamatat mutatja be az , dtlathatosag” europai kovetelményének szempont-
jabol, figyelembe véve az allami-, intézményi- és egyéni szintii megkézelitésbol adodo el-
varasokat, feladatokat és felmeriilé problémakat.

Az atlathatosag kifejezés a magyar nyelv értelmez6 szotaraibol hianyzik, a korai,
19. szazadiakbol épplgy, mint a 20. szazad kdzepén késziiltekbdl, de még a leg-
ijabbol, A magyar nyelv nagyszotarabol' is. Tudjuk persze, hogy a szotar sziikség-
szerlien konzervativ, hiszen a szavak, a jelentések gyorsabban valtoznak, mint ahogy
azt a kitliné nyelvtudosok, szotarszerkesztok a szakmai kovetelményeknek megfe-
leléen leirni tudnak. Ezzel egyiitt nem vitathato el, hogy a mai magyar nyelvben
van egy sajatos jelentéssel biro szo, az dtlathatosdg, aminek kiilonds jelentése nem
pusztan a sz6 tove(i) és toldalékai jelentéseinek Osszege.

Adatolas hidnyaban csak a személyes benyomasok alapjan allithatjuk, hogy az
atlathatosag leggyakrabban az eurdpai unids vagy az ehhez kapcsolodo szakmai
tematikaju szovegekben bukkan f6l, igy a sz6 jelentését az EU dokumentumaiban
érdemes keresni. Az EU honlapjan® talalhat szoszedet az dtlathatésag kifejezést
(transparency) két jelentésben tartalmazza: az informaciokhoz, a dokumentumok-
hoz valo, barki altali hozzaférés jelentésében (access fo documents), valamint az
Europai Tanacs miikodésének, dontési, jogalkotasi tevékenységének nyilvanossaga
jelentésében (transparency of Council proceedings). Az atlathatdsag e két jelenté-
sében az eurdpai politika alapveté kdvetelménye. A 2001-ben elfogadott, az euro-
pai kormanyzasrol szo16 fehér konyv® deklaralta, hogy az atlathatosag a részvételi
demokraciak, illetve a legitim és elszamoltathatd kozigazgatas mitkodésének eld-
feltétele, majd pedig 2005 novemberében az Eurdpai Bizottsag meghirdette az

' Foszerk.: Ittzés Nora, MTA Nyelvtudomanyi Intézet, Budapest, 2006. II. kotet

2 URL: http://europa.eu/legislation_summaries/glossary Letoltés ideje: 2011. oktober 21.

3 European Governance. A White Paper. URL: http://eur-lex.europa.eu/LexUriServ/site/en/com/2001/
com2001_0428en01.pdf Letoltés ideje: 2011. oktober 21.
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eurdpai atlathatosagi kezdeményezést, melynek a kovetkezményeképpen folyd mun-
kalatok jelenleg is zajlanak®.

Az atlathatosag kovetelményének teljesiilése azt teszi lehetové, hogy az infor-
maciok elérhetdk minden érintett és érdeklédd szamara az adott rendszer kialakitasa
és mitkodése tekintetében, legyen szd europai politikarol vagy akar magyar felso-
oktatasrol. Ha egy rovid elemzés keretében megkiséreljiik megvizsgalni a felséok-
tatas aktualis atalakitasi folyamatanak atlathatosagat, indokolt ennek kiilonbozo
szintjeit elkiiloniteni. A legaltalanosabb az allami szint, a tanarképzéssel kapcsola-
tos allami felel6sség, az allami szabalyozas atlathatosdga. A masodik szint az in-
tézményi szint, a pedagogusképzésben, a tanarképzésben részt vevo felsdoktatasi
intézmények szintje, ahol az atlathatosag rendkiviil fontos mind az intézményi mi-
kodés, a valtozasokra valod felkésziilés és a valtozasok kdvetése szempontjabol,
mind pedig a harmadik szint, az egyén szintjének szamara, hogy a tizennyolc éves
fiatal eligazodhasson, alkalmazkodni tudjon a valtozasi folyamathoz.

Atlathatésag az allami felelsségvallalas szintjén

A tanarképzéssel kapcsolatos allami feleldsségvallalasi szinten az atlathatosagnak
az europai kovetelményektol fliggetleniil is meg kell jelennie, ez tobb érdekbdl is
kiemelten fontos. Ahogy Allamtitkar Asszony a mai konferencian utalt erre, és
ahogy az elmult honapok, lassan immar egy €v torténései is erre intenek, az egyik
érdek a nagy rendszerek kapcsolodasanak sziikségességében jelentkezik. Amikor
az allam az oktatasi rendszer valamely elemének atalakitasaba kezd, akkor ennek
ohatatlanul hatasa lesz minden olyan intézményrendszer miikodésére, amelyik az
adott tevékenységben érdekelt. A valtoztatas jellegétdl, mértékétdl fliggéen persze
lehetséges, hogy nemcsak a kozvetleniil érintett intézményi kort fogja érinteni, ha-
nem a kdzvetetten érintetteket is. A tanarképzés megvaltoztatasa nemcsak a felso-
oktatasi intézményekre, hanem az egész kozoktatas, a szak- és feln6ttképzés intéz-
ményi rendszerére hatdssal van. Ez nem az egyes intézmények szintje, hanem az
allam miikodésének, oktatasi filozofidjanak, oktataspolitikajanak az atlathatosagi
szintje. A tanarképzés atalakitasanak jelenlegi folyamataban kevéssé érzékelhetd az
emlitett rendszerek Gsszhangja, a tényleges jogalkotast megel6z0, az egyes teriile-
tekre vonatkozo koncepciotervezeteknek a nyilvanossag szamara kevéssé kovethetd
valtozasai mogott inkabb rogtonzések, egyes szakmai vagy érdekcsoportok kivan-
sagai, politikai alkuk allhatnak, semmint egy 0sszeszedett oktataspolitikai koncepcio
stabil épitOkovei. Talan ez a magyarazata annak is, hogy a valtoztatasi elképzelések
mogott semmilyen szakmai elemzés nem all (nem is allhat, hiszen a megvaltoztatni
szandékozott modell eredményeit még nem ismerhetjiik, hiszen még egyetlen ciklusa

* URL: http://ec.curopa.eu/civil_service/admin/transp/index_hu.htm Letdltés ideje: 2011. oktober 21.
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sem zarult le a képzésnek), és rendre szembe mennek a hazai és nemzetkdzi kutata-
si eredményeknek, valds oktatasi tapasztalatoknak.

Mindannyian tudjuk, hisz a jelenlévok nagy tobbsége részt vett mar korabban
ilyen folyamatban, még a hallgatok is, hogy micsoda hatalmasan munka az 0j kép-
z¢si rendszerre vald atallas. Az allam felelssége az atlathatosag biztositasaban az
intézmények iranyaban rendkiviil fontos, hiszen az intézményeknek el kell ké-
szlilnilik az 0j tanarképzés bevezetésére, hiszen az oktatasi rendszerek valtasa hosz-
szabb felkésziilést igényel. A felsGoktatasrol szolo, 1993. évi LXXX. tv. elfogadasa
utan négy évig tartott, amig elkésziilt a tanari képzés tartalmi kovetelményeit leiro
rendelet (111/1997. /VI. 27./ Korm. rendelet a tanari képesités kdvetelményeirdl),
¢és tovabbi Ot évig, mire valamennyi szakmai teriilet képesitési kovetelményét kiadta
a kormany. A 2005. évi CXXXIX. felsGoktatasi torvény esetében az oktatasi
kormanyzat elérelatobb és rutinosabb volt, a képzési és kimeneti kovetelményeket
alsobb szintli (igy konnyebben modosithatd) jogszabalyban, egyetlen miniszteri
rendeletben adta ki (15/2006. /IV. 3./ OM rendelet az alap- és mesterképzési sza-
kok képzési és kimeneti kovetelményeirdl), és ennek az elokésziiletei az alapkép-
z¢si szakok vonatkozasaban — unids tamogatassal, a Humaner6forras-fejlesztési
Operativ Program tdmogatasaval — mar évekkel a torvény elfogadésa elott elindul-
tak. A tanari mesterszak kkk-ja azonban igy is csak két évvel késdbben, 2007-ben
késziilt el, és csak az altalanos rész, valamint a hittanar-neveld tanar [!] és a mér-
noktanar szakképzettségé. Ujabb két év telt el, mig a tanari szak valamennyi szak-
képzettségéhez sikeriilt kiadni a rendelet kiegészitését, s csak ezt kovetden indithat-
tak, utoljara a miivésztanarképzésben az intézmények az inditassal kapcsolatos
akkreditacios eljarasokat. Igaz, a mesterszakos képzés a haroméves alapképzést ko-
vette, igy az 0j képzési rendben 1ényegében ,,idore” elkésziilt harom év alatt a kkk-k
tobbsége. (Mas kérdés, hogy az intézményi tantervek is készen voltak-e valamennyi
modulméret és félévszam vonatkozasaban az akkreditaciora, hiszen ezt a MAB az
akkreditacios eljarasban egyaltalan nem vizsgalta.)

Az intézményi felkésziilés azonban nemcsak a képzés tartalmanak megvaltoz-
tatasahoz, hanem az adekvat szervezeti keretek kialakitasahoz is sziikséges. Ilyen
példaul a tanarképz6 kdzpontok (korabbi koncepcio-tervezetekben tanarképzo inté-
zetek) kérdése is, ami honaprol honapra 1 valtozatban jelent meg a torvénykon-
cepciok egyes valtozataiban. Kétségtelen, hogy e kérdésben az allami érdek megje-
lenitése indokolt. A kozoktatds ugyanis vitathatatlanul 4llami feladat, tehat az
oktatas f0szerepldi, a tanarok képzésében is meg kell jelennie az allami érdek kép-
viseletének. Az allam lathatéan erdsebben kivanja kontrollalni a tanarképzés fo-
lyamatat, jogos tehat, hogy az intézményi szervezeti kereteket is atlathatdva kivan-
ja tenni. Az azonban nem mellékes, hogy mindez milyen intézményi struktara
kialakitasaval jar, kari funkcidja, oktatasi szervezeti egység létrehozasaval vagy
egy koordinalo funkcidju, hivatali szervezetével, vagy tgy, ahogy az intézmény
akarja, akar egy néhany fos testiileti forma megteremtésével. Nem vilagos egyelére
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az oktataspolitika allaspontja az intézményi autondémia és az allami érdek érvénye-
sitésének viszonyaban. Ha viszont nem atlathat6 a kormanyzati szandék, akkor
rendkiviil nehéz helyzetbe keriilnek az intézmények, hiszen nincs modjuk idében
rakésziilni. Ebben az esetben is csak a jogszabaly fokozatos hatalyba Iéptetése lehet
a megoldas.

Ha nem elég vilagos, nem eléggé atlathato, hogy mit is kivan az oktatasi kor-
manyzat a tanarképzés kapcsan megjeleniteni, mi a valtoztatasi szandék, akkor barmi-
lyen szakmai terv elfogadtatasa a kormanyzaton beliil is nagyon nehéz. A Kormanyban
kiilonb6z6 szakmai és altalanosabb érdekek jelennek meg. Ahogy régen is, ma is iit-
kdznek a szakmai és a financialis szempontok (Klebelsberg Kuno ez iranyu kiiz-
delmeir6l Mikonya Gydrgytdl hallottunk éppen a mai napon, de ugyanezt élte meg
Eétvos Jozseftol kezdve minden oktatassal foglalkozo miniszter a maga koraban).
Ha vilagosan, egyértelmiien nem fogalmazddnak meg a szakmai, szakmapolitikai
célok, akkor a valtoztatasokhoz forrasokat nehéz biztositani, kiillondsen mostanaban,
gazdasagi valsag idején. Mar tavaly augusztusban megfogalmazodott az az elkép-
zelés, hogy a tanarképzésben a szakmai gyakorlat idtartama kétszeresére noveked-
jék. Egy ilyen — egyébként szakmailag vélhetden helyes — szandék keresztilvitele,
a tobbletforrasok biztositdsa nehezen érhetd el, ha nem vildgos az a szandék, ami
ezt motivalja, ha a képzés egész struktirajanak atalakitasaban folyamatos valtoztat-
gatasok jelentkeznek, melynek legutobbi licitje az 5+1 és 4+1 éves valtozatot tar-
talmazza. Ha az oktataspolitikai szandék atlathatosaganak hianya elbizonytalanitja
a dontéshozatali folyamatot, akkor az kdnnyen oda vezethet, hogy elvész a jelen-
legi, 5 és fél éves, Eurdpaban — ahogy ez Stéger Csilla eldadasabol is kideriilt —
egyediilalloan hosszi képzési idGtartam, igy a kiilonben jo szandékti kezdeménye-
z¢€s visszajara fordulhat, és a tanarképzés kereteinek valtoztatasaval azok sziikitését
eredményezheti.

Az atlathatosag allami szintjének része a jogszabalyi koherencia is. Jelenleg az
oktatasi kormanyzat a kapcsoldodd rendszerek szinte mindegyikében alapvetd tar-
talmi és miikodési valtoztatasokat tervez, azonban a rendszerek dsszhangja az erre
iranyul6 torekvések ellenére sem egyértelmii. Ha példaul a tanarképzésben a tervek
szerint megnd a szakmai gyakorlat idGtartama, ¢és ezzel egyidejlileg a gyakorlaton
részt vevOok szamara kotelezden fizetést adat a tdrvény a gyakorlohellyel, ez olyan
tobbletkiadast jelent a kozoktatasi intézményrendszerben, amire ott forras biztosi-
tasa a jelen finanszirozasi keretek kozott lehetetlen.

A fels6oktatas valamennyi résztvevoje tapasztalta, hogy milyen nehéz annak
a szétzilalt jogszabalyi hattérnek a kdvetése, a jogszabalyok kozotti eligazodas,
ami a 2005-2006-o0s jogszabalyalkotas soran kialakult. A teljesen 0j jogszabalyi
kornyezetben, amit a jelenlegi kormanyzat tervez, tobb tucat kapcsolodo jogsza-
baly elkészitése sziikséges a koncepcio kiilonbozo valtozatai szerint is. Aki valaha
kodifikacios tevékenységet kdzelrdl latott, az tudja, hogy milyen aprolékos munkat
igényel ezeknek a jogszabalyi hierarchiaba tartozd elemeknek a 1étrehozasa ugy,
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hogy az elemek illeszkedjenek egymashoz, hogy a rendszer mikodéképes legyen.
Azzal, hogy egy koncepciot vagy egy jol-rosszul megcsinalt térvényt elfogadunk,
még nem lesz atlathatoé és miikkodoképes a rendszer. Minél mélyrehatobb torvényi
valtozasok kovetkeznek, annal tobb id6 és szakértelem sziikséges az atlathato Uj
jogszabalyi kornyezet kialakitdsahoz.

Az atlathatésag igényének értelmezése a felsfoktatasi intézmény szintjén

Mi a legfontosabb teenddjiik a felsdoktatési intézményeknek, ha az 0j tanarképzés
atlathatosagat meg kivanjak teremteni? Az Osszetett jogszabalyi kornyezethez iga-
zodva ki kell alakitani a sajat intézményi szabalyozasukat. Az intézményi szaba-
lyozasnak is tobb rétege van, hiszen a tartalmi, tantervi szabalyozas mellett ide tar-
tozik a kiilonb6z6 miikodési szabalyok megalkotasanak sziiksége és a mar emlitett,
szervezeti szabalyozas is.

Megnyugvéssal hallhattuk Allamtitkar Asszonytol azt a hirt, hogy a tanarkép-
zéssel kapcsolatban nem ebben az évben tervezi a valtozasok bevezetését az okta-
tasi kormanyzat, hanem csak jovére. Az ELTE-n egyelére — legalabbis a jelenlegi
statisztikai adataink alapjan — lesznek még olyan tanarképzésben részt vevo hallgatok,
akik a kreditrendszer el6tti képzésben vesznek részt, és teljesen jogszeriien, hiszen az
1993. évi Ftv. keretei kozotti kihagyassal, teljesen szabalyosan végezhették és végzik
a tanulmanyaikat. Lesznek kreditrendszerti képzésben részt vevo, a 111/1997. sz.
Korm. rendelet szerinti képesitési kovetelmények alapjan tanulok, és lesznek ter-
mészetesen az Uj, a 2005. évi Ftv. szerinti, bolognai rendszerl tanari képzésben
részt vevok is. Mivel a 2012. évi felvételi eljarasban még bizonyosan bekeriilnek
felvételizok a jelenlegi tanari mesterszakra, az 6 képzésiik legalabb 2015-ig, a jogsza-
balyokban biztositott kihagyasokkal élve akar évekkel tovabb is folyhat. Az 0j sza-
balyozassal megjelennek majd a most kialakuld, j rendszerii képzésben részt ve-
vok is. Az intézményi szabalyozast a parhuzamosan folyo, tobbféle tanarképzésre
ugy kell kialakitani, hogy gazdasagosan lehessen banni az eréforrasokkal, hogy
a kiilonbozo képzések kozotti atjarhatosagot biztositsa, és hogy mindenki, hallgato,
oktatd és hivatal egyarant egyértelmiien tudjon eligazodni benne. Mindennek az at-
lathatosagat biztositani rendkiviil nemes feladat lesz az intézmények szamara, diva-
tos szoval élve izgalmas kihivas.

Az ELTE elektronikus tanulmanyi rendszere mar ma is kiiszkodik a tobbféle
tanarképzési modellel. Csak a jelenlegi, bologna rendszerti képzésnek van a rend-
szerben kezelhetdé formaja, az Gsszes tobbi korabbi rendszerii tanari képzésnek
azonban nincs. Igaz, az ELTE altal hasznalt rendszer az ETR-nek egy igen korai
valtozata, aminek hasznalatat neheziti a tanarképzésben részt vevé karok nagyon
eltéré gyakorlata is. Az ELTE a tanari képzés valtozasaihoz igazitotta folyamato-
san a szervezeti kereteket is: a jelenlegi, egységes tanari mesterszaknak értelemsze-
riien egyetlen szakgazdaja van az egyetemen, a Pedagogiai és Pszichologiai Kar.
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Nagy kérdés, hogy az egységes szak Gjboli szétvalasztiasa szamos 6nalld tanarszak-
ra milyen szervezeti valtozasokat indukal, s ezek milyen szabalyozasi-miikodési
kiilonbségeket eredményeznek az egyes karokon.

To6bbszor elhangzott a kdzelmultban, elsésorban minisztériumi foosztalyveze-
t6-helyettesi tajékoztatokban, ha lesz 0j tanarképzési modell, akkor nem kell majd
ujbol akkreditalni ezeket az uj tanarszakokat, hiszen ahol folyik a jelenlegi 6t és
féléves tanarszakon képzés, ott majd lehet azt ,,folytatni” a tiz vagy a tizenkét fél-
éves Uj tanarszakokon is. Lathatd azonban egy érdekes ellentmondas és egyben
kockazat is ebben a megoldasban. Ha a jelen oktataspolitikai szemlélet szerint az
allamnak eminens érdeke, hogy mint megrendelé meghatarozza a tanarképzés tar-
talmi, képzésszerkezeti, esetleg szervezeti kereteit, akkor ez az igény nehezen ér-
vényesiilhet a tantervi szabalyozas egyedi intézményi modelljében. Vajon hogyan
viszonyul majd az orszagban a huszegynéhany tanarképzo hely az egységes tartalom
implicit elvarasahoz? Vajon hanyféle tanterv késziilhet egy olyan intézményi kérben,
ahol sokhelyiitt — elsésorban a természettudomanyos tanarképzésben — a 15/2006-0s
OM rendelet el6irasait, de még a 111/2007-es kormanyrendeletéit sem hajtottak
végre? Abban a kozegben, ahol 6t év alatt még terminoldgiai szinten sem sikeriilt
a ,tanarszakok” vs ,tanari mesterszak” megkiillonboztetést elsajatitani, ahol a meg-
szokasnak hodolva a 30/40/50 kredites szakteriileti modulokat nevezik ma 1is ,,szak”-
nak. A jelenlegi, rendkiviil tagolt, moduléris rendszerti, 180+150, 300+60/90,
330+60/90, 240+60/90 stb. kredites, kiillonb6zo belsé6 modularis szerkezeti képzé-
sekbdl hogyan lesz érdemi valtoztatasok nélkiil egységes 300 vagy 360 kredites
képzés? A felsdoktatasi intézmények nem usszédk meg, uj tanterveket kell csinlni,
olyanokat, amik az osztott és osztatlan képzések, illet6leg a diszciplinaris és a tana-
ri szakok oda-vissza atjarhatésagat, az egy- €s tobbszakossag lehetdségét is bizto-
sitjak. A tanarképzés intézményi szintii atlathatdsagat csak igy lehet megteremteni.
Vajon egy ilyen volumeni tartalmi atalakitasban miként fog érvényesiilni a tarta-
lom és a képzés szinvonalanak egységességére iranyuld kormanyzati szandék az
akkreditacio minimalis ellen6rzési funkcidja nélkiil?

Az atlathatésag fontossaga az egyéni dontések szempontjabol

Es hat nem elhanyagolhato az atlathatosag igénye az egyén, a palyat valaszto, ti-
zennyolc éves ¢€s az 6 tanulmanyait lehetéveé tevo csaladja szamara sem. Az egyéni
¢lett tervezéséhez feltétleniil sziikséges, hogy lassuk azt, milyen lesz a pedagd-
guspalya perspektivaja. Ha a pedagogus életpalya-modell tervei alapjan ma csak
annyit tudunk mondani, hogy a jovében majd lesz valamilyen fejlesztés a pedago-
guspalyan, hogy valamennyire majd bizonyosan emelkednek a jovedelmek, de nem
tudjuk, hogy mennyi munka var a tanarra, nem tudjuk, hogy a tanitason kiviili isko-
lai adminisztrativ tevékenységekben kap-e segitséget a tanar valamilyen pedagogiai
asszisztencia keretében — ahogy az a vilagban szamos helyen megvaldsulva lehet6-
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vé teszi a nagyobb draszamban vald tanitast —, ha radikalisan nem né a pedagogus-
palya presztizse, akkor sajnos nem lesz tobb tehetséges és elkotelezett, tizennyolc
éves fiatal, aki a tanari palyat valasztja. Az egyénnek terveznie kell eldre, latnia
kell, hogy mire vallalkozik. Kevés pénzért sok munka, csokkend gyereklétszam, is-
kolabezarasok, egyre konfliktusosabb nevelési helyzetek, ezek nem a legcsabitobb
jellemzoi a pedagoguspalyanak, de ma ezek a legismertebbek.

A piaci viszonyok érvényesitése az oktatasban a jelenlegi kormanyzat szamara
nem elfogadhaté modell. Ez 6nmagéban nem kifogasolhato, tobbféle megkozeli-
tésmoddal is el lehet ugyanazt az eredményt érni, egy kiegyenlitett szinvonalon, at-
lathatdan, tervezhetd keretek kozott miikodo oktatasi rendszert. Az egyén azonban
mindig piaci, jelesiil munkaerd-piaci szempontok figyelembevételével alakitja az
életatjat, még akkor is, ha ezt igy nem fogalmazza meg maganak, s ha az ismeretei
csak nagyon vazlatosak. Olyan szakmat, olyan intézményt keres, amivel, amelyik
diplomajaval vélhetden jol (fizetd allasban) tud majd elhelyezkedni. A felsGoktatas
bolognai atalakitasa latvanyosan megmutatta, hogy a tanari palya nem ilyen. A ta-
nari mesterszak iranti szerényebb érdeklddést elsdsorban az magyarazza, hogy
a mesterszakok boséges kinalata kozott a tobbség talalt olyan szakot mind a bol-
csész, mind a természettudomanyos teriileten, amivel, ugy vélte, jobb allashoz jut,
mint ha a tanari szakot végezné el. Miért menjen a tehetséges fiatal matematikata-
narnak, ha matematikusként a vallalati-banki szektorban Osszehasonlithatatlanul
jobb feltételekkel talal munkat?

A tanarképzésre a jelen munkaerd-piaci feltételek kozott csak akkor lesz meg-
feleld szamu jelentkezd, ha a nem tanari szakok kapacitasat korlatozzék az intéz-
mények vagy maga az allam, és igy a tobb évtizede jol bevalt kontraszelekcioval
sikeriil a kevésbé tehetséges fiatalokat erre az utra terelni. Biztositani kell persze
— példaul kotelezd elhelyezkedés elbirasaval vagy a képzési koltség visszafizetésé-
nek fenyegetésével — azt is, hogy a tanari végzettségii friss diplomasok akkor is ta-
narként helyezkedjenek el, ha talalnanak jobb allast is maguknak az egyetem vagy
a fOiskola utan. Ilyen sajatos kényszerité eszk6zok hianyaban ugyanis az egyén az
atlathato vagy csak enyhén attetsz0 piaci viszonyok kozott vélhetden a sajat érde-
kei szerint fog donteni.

Az egyén szempontjabol az atlathatosag masik fontos szerepe az esélyegyen-
10sséggel fligg 0ssze. Az egyéni esélyegyenldség szempontjabol is kétféleképpen
sziikséges az atlathatosag biztositasa, az egyén mint a felsGoktatasba igyekvo sze-
mély és az egyén mint a felsdoktatasbol diplomaval elhelyezkedni szandékozo
személy szamara — a két szempont sajatosan erdsiti egymast. Mara sajnos mar koz-
helyes megallapitas, hogy Magyarorszagon az egyéni €letutat a legmagasabb isko-
lai végzettség és a tarsadalmi mobilitds szempontjabol alapvetden hatarozza meg
az, hogy ki hova sziiletik, miként az is, hogy az esélyek kiegyenlitésében az iskola-
nak van elsddleges feladata. Ugyanez igaz a felsGoktatasi szak- és intézményvalasz-
tasban is. Hosszabb ideje altalanosan érvényesiilé sajatossag, hogy az intézmény-
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valasztasban épptigy, mint az elhelyezkedésben a lakohelyhez valo kozelség fontos
szerepet jatszik. Sokat kell még tennie azért a felsGoktatasnak és az allamnak is,
hogy orszagosan egyenszilardsag legyen a tanarképzés mind a pedagogiai felkészi-
tés, mind a szakteriiletek szama, mind a képzési szinvonal tekintetében, de enélkiil
bizonyosan nem érhet6 el az, hogy az orszagban mindenhol legyen elegend6 szam-
ban ¢és szakteriileti megoszlasban a kivant szinvonalon kiképzett tanar.

A pedagogusképzés és a kdzoktatas Osszekapcsolodasanak az esélyegyenldsé-
get meghatarozo, fontos jellemzdje az, hogy vajon az adott régio, telepiiléstipus
szamara képez-e¢ megfeleld szamu és megfeleld pedagogust a felsdoktatas, aminek
viszont egyértelmii eredménye, hogy jelentkezik-e a pedagdgusképzésbe az adott
régiobol, telepiiléstipusbol elegendd szamban tehetséges fiatal. Orddgi kor ez, amibdl
kitorni csak alapos elemzéseken nyugvo, az oktatasi alrendszereket egységben latd és
kezeld, a sziikséges forrasokat is biztositd, az eurdpai és a hazai pedagogiai-szak-
mai kovetelményeket és tapasztalatokat figyelembe vevo, a rovidlatd politikai és
lobbi érdekeket nélkiiloz6 és nem utolsosorban atlathato oktataspolitikaval lehet.
Hic Rhodus, hic salta!
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A tanarképzés az eurdpai unios kozgondolkodasban és a tagorszdagok belpolitikai szinte-
rein is az elmult tiz évben folyamatosan névekvad figyelmet kapott. A tanarpolitika felérté-
kelédésével parhuzamosan az elmult évtizedben az eurdpai felséoktatast és benne a ta-
narkeépzést alapvetéen rajzolta at a bolognai reform. Ezért magabol a helyzetbdl adodo
kutatasi téma a tobbciklusu képzési rendszer bevezetésének tandrképzésre gyakorolt hatd-
sa, valamint az Eurdpaban kialakult tanarkepzési szerkezetek dsszehasonlito vizsgalata. E ta-
nulmany egy 2010-ben végzett europai osszehasonlito vizsgalat eredményét mutatja be, mely
a tanarképzés reformjait és szerkezetét vizsgalta 27 orszagban és annak 29 rendszerében. A ma-
gyar tanarképzési szerkezet ujabb atalakitasanak kiiszobén e téma lehetdséget nyujt a jelen-
legi, kiindulo dllapot europai helyzetkép alapjan torténd értékelésére.

A Kutatasrél'

Az 0sszehasonlito elemzés targya a kozismereti tanar- €s tanitoképzés volt, mely az
ISCED elsé harom” szintjére, vagyis az elsé osztalytol a tizenkettedik osztalyig ké-
pez pedagdgusokat. A kérddives vizsgalat soran minisztériumok tanarképzési felelo-
seit, illetve szakembereit kérdeztiik meg az alabbi harom témakorrdl: (1) a tanarkép-
z¢s fObb jellemz6i; (2) a reformok allapota és iranya; (3) a tanarképzési programok
szerkezete.

A tanarképzési programok Osszehasonlithatosaga érdekében a képzési ,, dsvény”
fogalmat vezettiik be. Az 6svény egy meghatarozott képzés vagy egymast kdvetd
képzések egyiittese, mely tanari szakképzettség megszerzéséhez vezet.

A vizsgalat soran az Europai Fels6oktatasi Térség (EFT) kovetkez6 27 orszaganak
minisztériumi felelOsei, szakemberei adtak orszagukrol adatokat: Albania, Ausztria,
Belgium, Bosznia és Hercegovina, Csehorszag, Dania, Egyesiilt Kiralysag (Anglia),
Esztorszég, Finnorszag, Németorszag, Hollandia, Horvatorszag, Izland, Lettorszag,

! Koszonetemet szeretném kifejezni témaado doktori vezetémnek, Haldsz Gdbornak, tovibba Hunyady
Gydrgynek a szakmai, Miinnich Akosnak a modszertani tanacsaiért és segitségéért.

2 ISCED: Az UNESCO iltal fejlesztett nemzetkozi oktatasi besoroldsi standard (International Standard
of Classification of Education), mely szerint az ISCED elsé szintje az altalanos iskola alsé tagozata,
ISCED masodik szintje az altalanos iskola fels6 tagozata és ISCED harmadik szintje a kozépiskola.
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Lichtenstein, Litvania, Luxemburg, Magyarorszag, Moldova, Montenegro, Norvégia,
Orményorszag, Romania, Spanyolorszag, Svajc, Svédorszag és Ukrajna.

A tovabbiakban bemutatott adatok validitasat egyrészt az korlatozza, hogy az
EFT orszagok teljes korébol nem all rendelkezésre adat, masrészt a kutatas alapve-
té modszere, vagyis az, hogy minisztériumi feleldésok, szakértok véleményét és
szakmai értékelését tiikrozi. Bar a felel6sok és szakértok az adott orszag hivatalos
allaspontjat voltak hivatottak kdzvetiteni a kérd6iv kitoltésekor, de szubjektiv meg-
nyilvanulasok is megjelenhettek példaul az egyéni vélemények orszagos allaspont-
ként valo kozvetitésében. Az ilyen torzitd elemek kisziirésére a vizsgalat keretében
nem nyilt lehetdség.

A tanarképzés fobb jellemz6i az Eurépai Fels6oktatasi Térségben

Ha a jelenlegi eurdpai helyzetképet egy szoval kellene jellemezni, az a valtozas
lenne. Valamennyi vizsgalt orszagban az elmult 6t évben a tanarképzés atalakult,
atalakul. Az orszagok nagy részében a tanarképzés az atfogd felsGoktatasi reformok
hatésara valtozott, azonban Ausztria, Belgium (Flandria), Horvatorszag, Dania, Izland,
Litvania, Svédorszag és Anglia esetében a felsoktatastol elkiiloniilten, sajat szak-
mai fejlesztési logika szerint.

A reformok orszagonként természetesen eltérd fazisban vannak. A reformok
allapotat mutatja be ISCED szintenként az I. tablazat.

1. tablazat: A tanarképzési reformok allapota ISCED szintenként

A reformok:
Az iskolai , alapveto ,
szintek lezajlottak fi nonfha’ngolas valtozdsok meg most
torténik . kévetkeznek
zajlanak
AM, BE(F1), CZ, AL, BE(Fr), AT, IS, LV, LT, BA, NL, UA,
DK, FI, HU, LU, | BE(G), HR, EE,
ISCED 1 NO, ES, GB(E)
ME, NO, RO, ES, | DE, MD, NL, CH (6/28 - 21%) (4/28 — 14%)
(11/28 — 39%) (9/28 — 32%) ’ °
BE(F1), CZ, DK, 2115’ ?gLDP]’gE(]l;% AT, HR, IS, LV, | AT, BA, EE, NL,
ISCED 2 ME, NO, F1 M])) Ni Cﬁ ES’ LT, LU, NO, RO, UA, GB(E)
o 0 s s s _ 0, _ V)
(6/27 — 22%) (11127 - 41%) SE (9/27 — 33%) (6/27 — 22%)
BE(F1), CZ, DK, AE/IE"B}];[(}FIK/’[]I;I R, S\I; ’EI]F ’L%E’]\IJSO’ AT, BA, EE, NO,
ISCED 3 FI, ME, CH R ’ oL UA, GB(E)
(6/27 — 22%) NL, ES RO, SE, (6/27 — 22%)
(8/27 —29%) (10/27 = 37%)
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Ha ISCED szintenként vizsgaljuk a reformok legjellemzébb allapotat, akkor egy
eltolodas latszik: a reformok alacsonyabb ISCED szinten, vagyis a tanitoképzésben
a legel6rehaladottabbak, és legkevésbé a kozépiskolai tanarok képzésében zajlottak
le. Ha az orszagokra koncentralunk, akkor pedig az tlinik ki az adatokbol, hogy
tobb orszag (a tablazatban délve szedve) ISCED szintenként tobb reformfazisban is
talalhato egyszerre, vagyis egyik reformhullam a masikat koveti. Ez arra utal, hogy
a bolognai ciklusok bevezetésén kiviil, vagy azokkal parhuzamosan tobb orszag is
tervez €és végrehajt alapveto atalakitast. Jellemz6 azonban, hogy Eurdpa-szerte a struk-
turalis reformok alapvetden lezajlottak, jelenleg az 0j képzési szerkezetek finomhan-
golasa, illetve tartalmi, szemléleti és szervezeti reformok hullamai érkeznek.

A kiilonb6z6 reformok nagyon hasonld szabdlyozdsi kornyezetben zajlanak.
A tanarok végzettségi kovetelményének meghatarozasa, a megszerzendo kreditek
szama, a tantervek fontosabb 0sszetev0i, valamint a tanarképzés kimeneti kovetel-
ményei, vagyis a tanari kompetenciak a vizsgalat szerint jellemzden koézpontilag
(nemzeti vagy az orszag berendezkedése szerint tartomanyi szinten) szabalyozottak,
mig a tanarképzési kurrikulumokat jellemzoen a felséoktatasi intézmények szabadon
hatarozzak meg.

Az adatok szerint a vizsgalt orszagok 79 szazaléka alkalmaz a tanarképzési
programokra valo bejutas elétt valamilyen formaban sziirést, szelekciot, de csak
45 szazalékuknal jelenik meg az alkalmassagi szlirés a programok vagy a jelent-
kezdi csoportok legalabb egy részénél.

A tanarképzési zdrovizsgak formdja Eurdpa-szerte jellemzden a szakdolgozat,
ez aldl pusztan Anglia és Horvatorszag kivétel. Ezen kiviil nyolc orszag koveteli
meg a gyakorlati és elméleti stidiumok eredményeit bemutatd portfoliot.

A zarbvizsgat kovetden az oklevél megszerzése a tanarképzés végpontja. A kuta-
tas keretében az oklevéllel szerzett szakképzettséget és végzettségi szintet is vizsgaltuk.
Eurdpaban a tanarképzési programokban az ISCED els6 szintjén (vagyis a tanitokép-
zésben) jellemzéen nem szakos szakképzettség szerezhetd, hanem osztalytanito
jellegi. Az ISCED masodik és harmadik szintjén, vagyis a felsé tagozatos és
kozépiskolai tanarok esetében a szerzett szakképzettség jellemzoen egy és kettd,
a kétszakossag legerdsebben a felsés tanarok szintjén jelentkezik. Altalanos az az
eurdpai gyakorlat, miszerint a képzéstdl, vagy a valasztott szakképzettségtdl fliggden
egy orszagban egy- €és kétszakos tanarok is képzodnek. Ettol eltéréen a skandinav
orszagok egy részére a harom-, sét négyszakos tanarképzés jellemz6. A tanari
szakképzettségek szama szerint a vizsgalt orszagok csoportositasat a 2. tablazat
tartalmazza.
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2. tabldazat: A tanarképzésben szerzett szakképzettségek szama a vizsgalt orsza-
gokban

. . A képzésben szerzett tandri szakképzettségek szama
Az iskolai kottnel
intek . ., . ettoné
szinte nincs (tanito) egy kettd 15bb
AL, AM, A, B(Fl),
B(Fr), B(G), BIH,
ISCED 1 gRI’{I(EZi]\E/S{’IFII}\l{’ A, BIH, HR, G, IS, BIH, DK, G, IS DK, N
) ) ) ) s _ 0 _ [ __ 170
L. MD, CG, NL, E, (6/29 — 20%) (4/29 — 13%) (2729 — 7%)
RO, S, CH, UA, UK
(25/29 - 86%)
AM, A, B(Fr), BIH, A]; (’F?)M]éﬁ-i Eél;l)’
HR, CZ, EST, FIN, ) o | B(Fr), DK,
CZ, DK, EST, FIN,
ISCED 2 HR HU,IS, LV, LT, L, G, HU, IS, LV, LI LL N, S,
(1/28 — 3%) MD, CG, NL, RO, I:T 1\le ’N R’O ’ CH
E, UA, UK(E) ’ P Y (628 —21%)
(20728 — 71%) CH, UA, UK(E)
(23/28 — 82%)
AL, AM, B(ED), AM, A, B(F1), BIH,
BIH, HR, CZ, EST,
HR, CZ, DK, EST,
FIN, HU, IS, LV, FIN, G, HU, LV B(Fr)
ISCED 3 - LL LT, L, MD, CG, )
LL LT, MD, N, RO, | (1/28 — 3%)
NL, N, RO, E, CH,
S, CH, UA, UK(E)
UA UK(E) (21/28-75%)
(23/28 — 82%) °

A vizsgalatbol arra is fény deriilt, hogy Angliaban, Belgium francia nyelvii kozossé-
gében, Izlandon, Spanyolorszagban és Svédorszagban a megszerzett tanari szakkép-
zettség nem feltétleniil hatarozza meg az oktatott tantargyat, vagyis példaul egy nyelv-
tanar nem feltétleniil csak nyelvet tanithat. Ez a rugalmassag utalhat arra, hogy ezen
orszagokban a tandr tanuldst tamogatd szerepe a diszciplinaris szaktudasnal na-
gyobb hangsulyt kap, és arra is, hogy a tudas, a logikai és kommunikacios készsé-
gek tantargyi iranyultsagok kozott transzferalhatok.

A 3. tablazat mutatja be orszagonként a tandri munkakor betoltéséhez elvart
veégzettsegi szinteket az oktatasi rendszer kiilonb6z6 szintjein.
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3. tabldzat: A tanari munkakor betoltését lehetdvé tevo végzettségi szintek a vizs-
galt orszagokban

Tanari munkakor betoltését lehetové tevo szintek
Az iskolai .. .. szakiranyu
szintek nem alapképzési mesterképzési posztgradudlis
felsofoku szint szint képzés
AL, AT, BE(FI),
BE(Fr), BE(G), BA, | HR, CZ, EE, FIN,
ISCED 1 AM, MD DK, HU, LV, LI, LT, | DE,]IS, MD, NO, B
(2/29 -7%) | LU, MD, ME, NL, NO, RO, SE, UA
RO, ES,CH, U4, GB(E) | (11/29 —38%)
(21729 — 72%)
AM, AT, BE(F)), AL, AT, HR, CZ,
BE(Fr), BE(G), BA, EE, F1, DE, HU,
ISCED 2 MD DK, HU, LV, LI, LT, IS, LV, LI, LU, 3
(1/29 — 3%) MD, ME, NL, NO, MD, NO, ES, SE,
RO, U4, GB(E) CH, U4
(18/29 — 62%) (18/29 — 62%)
AL, AT, BE(Fr),
BE(G), HR, CZ,
MD ﬁyﬁg’ig’ﬁg ];;1;1 DK, EST, FI, DE, | BE(FI), DK,
ISCED 3 (129 — 3%) ’ E}B(é) » 77 |HU, IS, LV, L LU, CH
(11729 - 38%) MD, NL, NO, RO, | (3/29 — 10%)
ES, SE, CH, U4
(23729 — 79%)

A vizsgalt orszagok koziil minddssze kettOben lehetséges felséfoka végzettség hia-
nyaban tanari munkakort betolteni. Also tagozatos tanarok esetében Europaban
domindns végzettségi kdvetelmény a bachelor, vagyis az alapképzési szint, felsd
tagozatos tanarok esetében az alap- és mesterfokozat egyforman elfogadott és ko-
vetelt, mig a kdzépiskolai tanaroknak jellemzden mesterképzési szintii oklevéllel
kell rendelkezniiik. A tablazatban kiemelten szerepelnek azon orszagok betiijelei,
melyek egy meghatarozott iskolatipusban betoltott munkakor esetén tobb tanari
végzettségi szintet is elfogadnak.

A vizsgalt orszagok 52 szazalékaban a tanari munkakorben valo alkalmazas
tovabbi feltétele a tandri jogosultsaggal valo rendelkezés. A tanari jogosultsag az
oklevéllel egyiitt szerezheté meg kilenc orszagban, hat orszagban pedig a bevezet
szakasz sikeres teljesitésével. A tanari jogosultsag bevezetésére két orszag kivéte-
1ével a tanari munkakorok teljes korében (tanitd, felsé tagozatos és kozépiskolai ta-
nar) egységesen keriilt sor.
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Osszefoglalva elmondhatd, hogy az eurdpai tanarképzési rendszerek torténeti,
kulturalis, tarsadalmi és gazdasagi okokra is visszavezethetden szines mozaikot al-
kotnak. Az eltérések ellenére vannak azonban k6zos jellemz6ik, melyek koziil talan
a legfontosabb a folyamatos valtozas. A reformok, komplex célrendszeriik miatt
egy 1épés helyett tobb szakaszban, hullamokban jottek és jonnek. A bolognai re-
form strukturalis valtozasai a tanitoképzésben zajlottak le a leggyorsabban és a ko-
zépiskolai tanarképzésben a leglassabban. Az alapvetd (szerkezeti) valtozasok az
orszagok dontd tobbségében mar lezajlottak, legjellemzobb jelenleg a megvalosult
reformok finomhangolasa. Tovabbi k6z0s trend, hogy az iskolarendszer szintjeivel
egyiitt a tanaroktol elvart végzettségi kovetelmény szint is emelkedik. Ez arra utal,
hogy az eurdpai orszagokban a magasabb mindségii tanulas-tanitds megvalositasa
a mesterszintli végzettség keretében latszik biztositottnak a hosszabb képzési id6
és a jelentkez6k er6sebb motivacioja miatt.

A tanarképzési reformok és azokban a bolognai folyamat jelentésége

A tanarképzési rendszerek reformjainak vizsgalata lehet6séget nyujt a pillanatnyi
rendszerjellemzok fejlodési, valtozasi iranyanak azonositasara és az azok mogott
htz6d6 motivaciok megismerésére.

A vizsgalat soran harom orszag (Ausztria, Litvania és Svédorszag) kivételével,
26 orszag valaszolta azt, hogy szamara a tanarképzési reformok alakulasaban a bo-
lognai folyamat relevans volt. Ezen orszagok szdmara bolognai folyamat kiilonbo-
706 vonasaibol a legfontosabb az eurdpai dimenzid, (vagyis az oklevelek elismeré-
se), a magasabb szintli oktataspolitikai kooperacid, valamint a harom ciklus, az
alap-, mester- és doktori képzés bevezetése volt.

A megvalosult reformok hivatalos céljainak bemutatasakor a legtobb (legalabb
hat) orszag emlitette a bolognai reform megvalositasat, a kutatason alapuld tanulés,
mas szoval az osztalytermi kutatasok elémozditasat, valamint a tanarképzés atfogo
mindségének javitasat, 6t-Ot orszag pedig az ismeretorientalt oktatas helyett a kom-
petencia orientalt tanitas terjesztését, a gyakorlati felkészités er6sitését és a tanari
végzettség magasabb szintre emelését.

A vizsgalat soran a nyilt kérdéseket kovetoen a valtozasok egyes megadott
mozgatorugodinak fontossagara konkrétan rakérdeztiink (0: nem relevans — 5: a leg-
fontosabb). Az I. abra tartalmazza a megadott tényezOk vonatkozasaban a fontos-
sag eurdpai atlagat.
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szakmai megujitas igénye
tanari életpalya felértékelése
tobb modszertani felkeszités
mindséghiztositas alapjan
tobb ped-pszich felkészités
bolognai folyamat bevezetése
tobb szaktargyi felkészités
iskola mint tanulokérnyezet
kutatasok alapjan
reflektivitis erdsitése

tobb iskolai gyakorlat
csoportmunka erdsitése
szerepldk jobb bevonasa

kutatasalapu tanulas erdsitése
nagyobb koherencia: elm, gyak

nagyobbkoherencia: sz, m, pp,

1. abra: A tanarképzési reformok mozgatorugodi fontossaguk atlaga szerint
(0: nem relevans — 5: a legfontosabb)

Az abrabdl kideriil, hogy a valtozasok legfontosabb mozgatorugdja a szakmai meg-
ujitas igénye (3,85) volt Eurdpa-szerte, ezt koveti a tanari €letpalya felértékelése
(3,52), valamint a modszertani felkészités erdsitése (3,4). A bolognai folyamat be-
vezetése a koz€épmezonyben, mig a hazai diskurzusokban eldtérbe keriilé szaktargyi
felkészités erdsitése minddssze 10. helyen szerepe az eurdpai orszdgokban a re-
formokat meghatarozo tényezok kozott. A valaszold orszagok szerint a valtozasokat
legkevésbé az iskolai gyakorlat novelésének (2,85 atlag fontossag), a csoportmun-
ka fejlesztésének (2,65) és az oktataspolitikai szereplok (stakeholderek) bevonasa-
nak igénye (2,62) befolyasolta.

A kulcsszereplok szélesebb korli bevonasara pedig tigy tlinik lett volna tér.
A fels6oktatasi intézmények oktatoinak és a kormanyzati, minisztériumi munkatar-
saknak a részvétele a reformok eldmozditasaban éltalanos. Azonban a valaszolo or-
szagoknak kevesebb mint felében alltak a valtoztatasok mogott kezdeményezdként
az iskolak (11/27), a szakértok és a szakmai szervezetek (hét orszagban), mindség-
biztositasi ligynokségek (6tben), valamint sziil6i és didk szervezetek (mindossze
négy orszagban).

A felmérésben szerepld orszagok a fervezett valtozdsok és reformok kérdésé-
ben nagyon eltérd valaszokat adtak. A pedagdgusképzésben a didaktikai, a pedago-
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giai, vagyis a tanari felkészités erdsitését 29 orszagbol 6t, a tanari kompetencidk
hatékonyabb eclsajatittatasat pedig négy orszag jelolte meg mint a kdvetkezd refor-
mok céljat. Mindkét irdny azt a meggy6z6dést sugallja, hogy a tanarképzés mind-
sége a szaktargyi ismeretek helyett a tanulasi-tanitasi folyamatra vald fokozottabb
figyelemmel biztosithatd. A megkérdezett 29 orszag 65 szazalékanak van tanar-
képzési stratégiaja.

Osszefoglalva, a gylijtott adatokbol kiolvashatd, hogy a tanarképzési reformok-
ban, bar a bolognai folyamat szerepet jatszott, az alapvetd tartalmakat mégis a fejlo-
dés, a valtozas orszagonként sajatos utjai, belsd iranyai egyedileg szabtak meg. A bo-
lognai folyamat a strukturalis atalakitassal lehetdséget nyujtott arra, hogy az egyes
nemzeti rendszerek a tanarképzés mindségét, szakmaisagat megujitsak, a tanari pa-
lya presztizsét noveljék. Az utobbit az eurdpai orszagok tobbségében a tanari kom-
petenciak hatékonyabb fejlesztésével, a tanarsagra valo felkészités erdsitésével
gondoltak és gondoljak megvalositani. A tanarképzési reformokban az iskolak és
egy¢éb tarsadalmi szereplOk alacsony szerepvallalasa, illetve bevonasa arra enged
kovetkeztetni, hogy a ndvekvé figyelem és az oktataspolitikai szerep novekedése
ellenére a tanarképzés a legtobb orszagban tovabbra sem valamennyi érintett bevo-
nasaval, vagy tarsadalmi konszenzussal iranyitott teriilet, hanem a szaktarca és
a fels6oktatas sziik szakmai {ligye.

A tandri oklevélhez vezeté tanulmanyi 6svények tartalma és szerkezete

Az elvégzett eurdpai kutatas harmadik 6 pillére az eurdpai orszagok altal nyujtott
tanarképzési programok szerkezeti, tartalmi 6sszevetése volt a bolognai atalakula-
sokat kovetden. Ennek érdekében a tanitok, a fels6 tagozatos és a kdzépiskolai koz-
ismereti tanarok képzésével kapcsolatban az orszagok képviseldit arra kértiik, hogy
mutassak be az oklevélszerzéshez vezet6 tanulmanyi 6svényeiket.

Az 6svény a tanari szakképzettség megszerzéséhez vezetd tanulmanyi ut, mely
egy vagy tobb, egymasra épiil6 felséfoka képzésbdl all. A vizsgalat keretében a ta-
narra valas kiilonb6zo utjait kiilon 6svényként kértiik feltiintetni, ezért nemcsak
a 18 évesek szdmara nyujtott, érettségire éplild tanarképzési programok kore kertilt
vizsgalatra, hanem a diszciplinaris oklevél birtokaban, a késobbi karrier modositas
céljabol végzett képzések is. 25 orszagbol® sszesen 196 tanarképzési 6svényrol
érkezett adat a vizsgalat soran. Valamennyi 0svény tekintetében a nemzeti szakér-
tok megadtak az dsvény képzési szerkezetét, a teljes hosszat és a megszerzendo
kreditek szamat.

3 Albania, Ausztria, Belgium (F), Belgium (Fr), Belgium (G), Bosznia és Hercegovina, Csehorszag,
Dania, Esztorszég, Finnorszag, Hollandia, Horvatorszag, Izland, Lettorszag, Luxemburg, Magyaror-
szag, Moldova, Montenegrd, Németorszdg, Norvégia, Orményorszag, Roméania, Spanyolorszag,
Svajc, Svédorszag és Ukrajna.
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Az 6svényeket szerkezetiik alapjan klaszteranalizis segitségével csoportositot-
tuk. A 4. tabldazat tartalmazza az 6svények képzési szerkezetét klaszterenként és
ISCED szintenként.

4. tablazat: Az 6svények szamossaga ISCED szintenként és szerkezet szerint

Az dsvény sordn szerzelt | yqopny | scEp2 | ISCED3 | Osszesen
vegzettség(ek)

B, B+Sz, F,

B Hem FO 28 27 14 69

B+M,

B+M B+M+M/Sz 13 36 46 95
M, M+Sz, E,

M M+M/B 7 12 13 32

Osszesen: 48 75 73 196

Jelmagyarazat: B: bachelor, M: mester, Sz: szakiranyll tovabbképzés, F: f6iskolai oklevél,
E: egyetemi oklevél, nem FO: kozépiskolara €piild, de nem felsdoktatasi képzés

A 4. tablazafbol latszik, hogy a 25 orszag 48 Osvényt kindl a tanitoknak, mig nagy-
sagrenddel tobbet (73-t, illetve 75-t) a felsO tagozatos €s kdzépiskolai tanarok sza-
mara, tehat az osvények kozotti valasztasi lehetdség joval tagabb az utobbi két
szinten tanitani szandékozok szdmara. A tablazatbol kiolvashatd, hogy ISCED
szintenként harom alapvetd csoportba soroltuk az dsvényeket szerkezetiik szerint.
Az els6, melynek hivoszava a bachelor, vagyis az alapképzés (jele B). Ebbe a cso-
portba tartoznak a féiskolai, a nem fels6oktatasi, az alapképzési, valamint az alap-
képzésre épiilé szakiranyll tovabbképzési szinteket tartalmazd Osvények. A maso-
dik klaszterbe (jele: B+M) az alapvetéen kétciklust vagy konszekutiv képzések
keriiltek, vagyis a bachelor plusz mester strukturajuak, valamint az e két ciklust (az
életpalya korrekcio esetében) mesterképzéssel vagy szakiranyu tovabbképzéssel
kiegészitd dsvények. A harmadik csoport (jele: M) az osztatlan képzéseke, illetve
az arra épiil6 Osvényeké. Ide tartoznak a vizsgalat idején még fennmaradt egyetemi
képzések, az osztatlan mesterek, valamint az ezekre épiilé mester-, alap- vagy szak-
iranyu tovabbképzést magaban foglalo dsvények.

Az adatokbol kideriil, hogy a tanarképzési programok jellemzo strukturaja Eurd-
paban a kétciklusu, osztott képzés, vagyis az egymasra €piilo, konszekutiv szerkezet.
Az Osszes 0svény tobb mint fele, 95 6svény tartozik a kétciklusu csoportba, mig
a bolognai els6 ciklusba az els6 csoport 69 képzésébdl (a két nem felsdoktatasi és
harom féiskolai képzést levonva) 64. E két dominans csoporthoz képest markansan
kevesebb, 32 osztatlan képzést magaba foglald dsvény van a vizsgalt orszagokban.
ISCED szintenként jol mutatja az eltéré szerkezetli képzések aranyait a 2. dbra.
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2. abra: ISCED szintenként a tanarképzési dsvények szama szerkezet szerint

Elmondhat6 tehat, hogy a tanitokat jellemzden az alapképzésben, a fels6 tagozatos
és kozépiskolai tanarokat pedig az alapképzésre épiilo mesterképzési struktiraban
képzik az europai orszagok. Fontos megjegyezni, hogy a vizsgalatban szerepld or-
szagok 52 szazaléka képezi a felsé tagozatos és a kozépiskolai tanarokat egyiitt,
mig az orszagok 32 szazalékaban van olyan 6svény, mely a két tanar csoport szamara
kozos, de van olyan is, mely kiillonbozé. Mindéssze a vizsgalt orszagok 16 szazalé-
kaban vélik ugy, hogy a felsé tagozatos és a kdzépiskolai tanarok képzése annyira
kiilonb6z0d, hogy nincs szamukra kzos dsvény.

A vizsgalat soran a tanarképzési 6svényekrdl a szerkezeten kiviil tovabbi ada-
tokat is gytjtottiink. Az Osvény hossza és az 0sszegyijtendd kreditek szdma vala-
mennyi képzés esetén rendelkezésre allt, mig a képzés belso tartalmara vonatkozo
adatok koziil (pedagogiai és pszichologiai, szaktargyi, szakmodszertani, iskolai
gyakorlati, szakdolgozati és egyéb kreditek szama) jellemzden a gyakorlatra és
a szaktargyi ismeretekre forditott kreditek szama volt egyértelmiien azonosithato.
Terjedelmi okokbdl eltekintiink ISCED szintenként a képzési struktara szerint ki-
alakitott 6svény klaszterek eltéré jellemzdinek bemutatasatol, pusztan a jellemzok-
nek az Osszes Osvény alapjan képzett atlag értékeivel foglalkozunk. Ezeket mutatja
az 5. tablazat.
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5. tablazat: ISCED szintenként a tanarképzési 6svények jellemzoi

5 . Hossz | ECTS |  Osszes Osszes .
Osvények | Domindns | , . Gyakorlati
cdma cerkezet dtlaga | kredit | szakos | nem szakos lredit dtla
“ zerez (év) | dtlag | kredit atlag | kr. dtlag €
ISCED 1 48 B 4,2 253 139 114 31
ISCED 2 75 B+M 4,7 283 177 106 26
ISCED 3 73 B+M 5,1 310 205 105 26

A tanitoképzés esetén, mint mar emlitettiik a dominans Osvény struktira az alap-
képzés, melynek hossza atlagosan 4,2 ¢év, ennek megfeleléen az 6sszes kredit sza-
ma atlagosan 253*. Ebbdl a diszciplinris tanulmanyokra juto kreditek szdma atla-
gosan 139, és kozel ugyanennyi, 114 kredit a tobbi, jellemzéen pedagodgiai és
pszichologiai, modszertani és egyéb kreditek atlaga a gyakorlattal egyiitt. Az iskolai
gyakorlat a vizsgalt 25 orszagban atlagosan 31 kredit a tanitoképzésben.

A fels6 tagozatos és a kdzépiskolai tanarok képzése ettdl szerkezetében és belsd
aranyaiban is er6sen eltér. A szerkezetben a dominans modell a konszekutiv alap-
képzésre épiilo mesterképzés, a képzés hossza pedig 6t év koriili. A megszerzendd
kreditekbdl joval tobb jut a szaktargyi ismeretekre, a kdzépiskolai tanarképzés esetén
ez a képzés kétharmadat adja. A pedagogiai és pszichologiai, modszertani €s egyéb
kreditek a tanito¢hoz képest alacsonyabbak, de a 100 kreditet meghaladjak. Az is-
kolai gyakorlatra forditott kreditek szintén alacsonyabbak a tanitoképzési atlagnal,
de a fél éves, 30 kredites mennyiséget alulrol kozelitik.

A hazai tanarképzés bolognai atalakuldsanak tjra éledt vitajaban relevans lehet
a tanari mesterszak eurdpai trendekhez hasonlitasa, jellemzOinek az eurdpai atla-
gokkal valo 0sszevetése. Ezt tartalmazza a 6. tablazat.

A magyarorszagi tanari mesterszakrdl a fenti Osszevetés alapjan elmondhato,
hogy az europai kdzépiskolai 6svények atlaganal is igényesebb, pedig nemcsak ko-
zépiskolai, hanem felsd tagozatos altalanos iskolai tanarokat is képez. Hosszban az
eurdpai atlagon tilmutat, a szaktargyi ismeretek szempontjabol tobb mint 30 kredittel
erésebb, igy biztosit alapos felkésziilést, az iskolai gyakorlata pedig az atlagnak
megfeleld, azt enyhén meghaladd. Pusztan egy szempontbol marad el az eurdpai
atlagtol, a szaktargyon kiviili pedagogia és pszichologiai, modszertani €s egyéb
felkészités szempontjabol.

* Valamennyi vizsgalt orszagban bevezetésre keriilt az ECTS (European Credit Transfer System),
mely egy tanév alatt 60 kredit hallgat6i munkamennyiséget ért.
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6. tablazat: A tanari mesterszak és az eurdpai kozépiskolai 6svények jellemzdinek
Osszevetése

Osvények | Domindns {—IOSSZ Osszes Osszes Osszes Gyakorlati
, atlaga .| szakos | nem szakos .
szama szerkezet , kredit ] . kredit
(év) kredit kredit

ISCED.3, 73 B+M 5,1 310 205 105 26
Europai atlag
tanari 1 B+M | 55 | 330 | 236 94 30
mesterszak

Osszefoglalva elmondhatd, hogy a vizsgalt eurdpai orszagokban a bolognai tipust
képzési struktira, az alapképzés, illetve a kétciklusu alap- és mesterképzés a domi-
nans modell. A tanitok esetében az alapképzés, a tanarok esetében az osztott képzés
a jellemz6. A bolognai folyamat keretében hazankban bevezetésre kerilt tanari
mesterszak az eurdpai kozépiskolai tanarképzési atlaghoz mérten is igényes, szak-
targyi felkészitése kifejezetten erds, az europai atlagtol a pedagogiai és pszicholo-
giai teriileten marad el. A vizsgalt 25 eurdpai orszagnak pusztan 16 szazalékaban
valik szigorian ketté az altalanos iskolai és a kozépiskolai tanarképzés.

Konklaziok

Az europai vizsgalat eredményei szerint a bolognai folyamat teljes felsGoktatasra
kiterjedd szerkezet atalakitasa lehetdséget jelentett a tanarképzési programok orga-
nikus fejlodésének tovabbvitelére. A bolognai folyamathoz kapcsolodo tanarképzési
valtozasok hullamokban zajlottak és zajlanak, de altalanos értelemben véve Eurdpa-
ban a struktura valtas nagy hulldma véget ért, jelenleg a finomhangolas, illetve a tar-
talmi, hatékonysag ndveld reformokra helyez6dott at a hangsuly.

Ugy tiinik, hogy a hazai bolognai tanarképzési reform az eurépai iranyoknak
megfelelden, azzal idében ¢és tartalomban is 6sszhangban haladt. Az 6sszehasonlito
elemzések alapjan megallapithato, hogy a hazai tanarképzés az atlagosnal igénye-
sebb szakteriileti felkészitést és iskolai gyakorlatot biztosit. A jelenlegi eurdpai
trendek nem tamasztjak ala azt, a szakemberek egy részénél megjelend igényt, hogy
az osztott képzésrol visszatérjiink az osztatlanra, valamint, hogy szétvalasszuk az al-
talanos iskolai és kdzépiskolai tanarképzést.
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Napjainkban a hagyomanyos iskoldkban a sajatos nevelési igényii tanulok inkluzioja az
egyik legjelentdsebb oktatasi kérdés, amivel szembe kell néznie mind az oktataspolitika-
nak, mind pedig az oktatas minden szerepldjének, nemzeti és nemzetkozi szinten egyarant.
A szakemberek kérében dltalanosan elfogadott vélemény az, hogy a megfogalmazott elva-
rasok teljesiilésenek feltétele, hogy a pedagogusképzés intézményei olyan uj pedagoguso-
kat képezzenek, akik valoban képesek nevelni és tanitani az ugyanabban a tanteremben
tanulo, kiilonbozo sziikségletii gyerekeket és fiatalokat. Jelen tanulmany a magyar nyelven
meég ismeretlen ATIES, IPD és CIES vizsgalo eszkézoket szandékozik bemutatni, illetve egy
nemzetkozi dsszehasonlito vizsgalat néhany tapasztalata alapjan ot pedagogusképzési
programot abbol a szempontbol megvizsgadlva, hogy hol van a helye a fogyatékostani

ismereteknek, aminek kapcsan kiilon figyelmet kap az , content infusion”, azaz a diffuz
modell.

A sajatos nevelési igényii' tanulok iskolai inkluzioja az egész vildgon elterjedt ten-
dencia és gyakorlat. Sok orszagban (példaul az USA, Anglia, Kanada és Ausztra-
lia) a torvényhozas latvanyosan elémozditotta az oktatas inkluziv gyakorlatat, de
sok fejl6do orszagban is érezhetd, tapasztalhatd a valtozas. Bar a torvényhozas,
a tarsadalom- és oktataspolitika fontos és meghataroz6, de nem sziikségképpen
eredményezi azt, hogy a pedagogusok 6rommel iidvozoljék az ujitasokat, igy pl. az
inkluziv oktatas gondolatat. Tobb kutatd (Avramidis és Norwich, 2002; Forlin,
2001) arra a kdvetkeztetésre jutott, hogy az inkluziv nevelést célzé reformok sike-
res implementacioja nagyrészt a pedagégusok akaratatol fligg. De mar azt is tudjuk,
hogy azok a tanarok, akik pozitiv attitliddel viseltetnek az inklazioval szemben,
sokkal gyorsabban tudnak valtoztatni és ugy adaptalni, médositani a munkamdd-
szereiket, hogy az a sokféle tanulasi sziikségleti diakokbol allo osztaly minden ta-
nuldja szamara elényos legyen (Bender et al., 1995; Sharma et al., 2006; Subban és
Sharma, 2005). Az is nyilvanvalo, hogy a problémahelyzetekhez és a valtozasokhoz

' Tovabbiakban: SNI (magyarul) vagy SEN (angolul) a szovegkdrnyezettél fiiggden
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gyorsan alkalmazkodo tanarok hatassal vannak az ,,atlagosnak” mondhat6 diakoknak
az SNI-tarsaikkal kapcsolatos attitlidjére is (Norwicki és Sandieson, 2002).

Bevezet6 gondolatok

befolyasolja: az osztalyfok, a tanulasban és viselkedésben mutatott nehézségek su-
lyosséaga, korabbi tapasztalat fogyatékosokkal, korabbi tanitasi tapasztalat SNI
tanitvanyokkal, és az, hogy milyen képzésben részesiiltek a fogyatékossagokkal
kapcsolatban.

A kiilonb6z6 vizsgalatok azt mutatjak, hogy az alacsonyabb osztalyfokon ta-
nuldé SNI gyerekek tanarainak altalaban pozitivabb a hozzaallasuk, mint a maga-
sabb osztalyfokon tanuld, idésebb SNI gyerekek tandrainak. Azok a tanarok, akik
olyan tanulokkal vannak kapcsolatban, akik enyhe tanulasi problémakkal kiizde-
nek, kedvezObben nyilatkoznak a tanitvanyaikrdl, mint azok, akiknek a tanitvanyai
sulyosabb tanulasi problémakat mutatnak (Center és Ward, 1987, Forlin, 1995).
Azok, akiknek volt mar kozvetlen kapcsolatuk sériilt személlyel akar pedagogusi
munkajuk sordn, akar maganéletiikben, szintén pozitivabbnak tlinnek az inkluziv
oktatassal kapcsolatban mint azok a pedagogusok, akiknek soha nem volt ilyen
kapcsolatuk (Hodge és Jansma, 1999).

Ez utobbi tendenciat tobb vizsgalattal bizonyitottak kutatok (Avramidis és
Norwich, 2002; Center és Ward, 1987; Hastings és Graham, 1995; Loreman és Earle,
2007; Sharma et al. 2006; Subban és Sharma, 2005). Ezzel szemben Bradshaw ¢és
Mundia (Bradshaw és Mundia, 2005) azt tapasztaltak, hogy egy sériilt csaladtag
nem javitja a tanarjeldlteknek az inkluzioval kapcsolatos hozzaallasat. Véleménylik
szerint ,,lehetséges, hogy a fogyatékossagrol alkotott vélemény kevésbé fiigg az ilyen
jellegli csaladi kapcsolatoktol, sokkal inkabb attol, hogy talalkozott-e fogyatékos
személlyel az iskolaban vagy a helyi kdzosségben, lakokornyezetében.” (Bradshaw
és Mundia, 2005. 572. 0.). Az eddigi tapasztalatokhoz hozza kell tenni, hogy az ezzel
a teriilettel kapcsolatos kutatasok még olyan korai szakaszban vannak, hogy mesz-
szemend vagy altalanosithat6 kdvetkeztetéseket nem vonhatunk le.

Nyilvanvalonak tlinik, hogy azok a pedagdgusok, akik a képzésiik soran sze-
reztek legalabb egy kevés ismeretet a fogyatékossadgokrol, pozitivabban viszonyul-
nak az inkluziv neveléshez. Kutatok is hajlanak arra a feltételezésre, hogy a peda-
gogusképzeésben nyujtott fogyatékossagokrol szold ismeretek és a pedagogusok
pozitiv hozzaallasa kozott pozitiv korrelacio van. Erre a feltételezésre alapozva sok
kutato vizsgalta azt, hogy milyen tartalmi, mélységh és terjedelmii ismereteket tar-
talmaznak e témaban a kiilonb6z6 tanarképzési programok, van-e¢ ezeknek barmi-
lyen hatasuk, és ha van, akkor ez a hatas milyen mérték{i és hogyan iranyithato
(Avramidis et al., 2000; Hastings és Oakford, 2003).
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A vizsgalatok alapjan altalaban az fogalmazhato meg, hogy a palyakezd6 pe-
dagoégusok nyitottak arra, hogy olyan enyhe fokban sériilt gyerekekkel foglalkoz-
zanak, akik nem igénylik az oktatas-nevelés jelentés modositasat (Avramidis és
Norwich, 2002). Arnyaltabb a kép, ha azt vizsgaljuk, hogy a végzés el6tt all6 tanar-
jeloltek hogyan éreznek, amikor arra gondolnak, hogy nagy valosziniiséggel 6k is
kertilnek majd olyan helyzetbe, hogy az osztalyukban SNI viselkedészavaros gye-
rekek is tanulni fognak. A végzés el6tt allo tanarjeldltek erre a lehetséges helyzetre
(Avramidis et al. 2000; Forlin et al. 1996; Sharma et al. 2003; Subban és Sharma,
2005). Viszont az adatok alapjan gy tlinik, hogy a mar palyan 1évo tanarokhoz képest
a végzéshez kozeli pedagogushallgatok a felsdbb osztalyokban tanuld fogyatékos
gyerekekrol is pozitivabban gondolkodnak (Hastings és Oakford, 2003). A kutatasok
alapjan az is feltételezhetd, hogy a magasabb szintli (MA vagy posztgradualis)
képzésben résztvevo hallgatok pozitivabban gondolkodnak az inklaziorol, és ke-
vésbé aggddnak amiatt, hogy SNI-gyerekkel kell foglalkozniuk, mint az alacso-
nyabb képzési szinten tanulok (példaul BA-képzésben résztvevok, vagy barmilyen
szinten tanulok tanulmanyaik megkezdésekor) (Sharma et al. 2006).

A specialis nevelési igényli gyermekekkel kapcsolatos tanarképzésben szerzett
ismereteknek tehat van szerepiik az SNI-vel kapcsolatos nézetek alakulasara. Ezek-
nek az ismereteknek a kdzvetitésére az egyik lehetséges modszer a ,, content infusion”,
ami a fogyatékos emberekre vonatkozd ismereteknek szisztematikus, a képzés
minden elemébe vald beépitését jelenti a képzés teljes folyamataban (Kowalski,
1995). Sok szerzo szerint a ,, content infusion ’-modell a hagyomanyos tanegységes
forma, azaz az egyszeri hatas helyett éppen a difftz (,,szétszorodo”) jellegével, sa-
jatossagaval segiti az inkluziv nevelés elfogadasat (Cook, 2002). Kowalskinak
(Kowalski, 1995) az a véleménye, hogy azok a pedagdgusok, akik a fogyatékos-
sagokkal kapcsolatos ismereteiket hagyomanyos ,,sz6016” kurzus soran szerezték,
hamarabb gondoljak azt az SNI diakokrdl, hogy maganyosak az iskolaban és gyen-
gébb képességiliek, mint azok, akik a megfelel6 ismereteket tobb tanegységbe, tobb
témakorbe beépitve szerezték meg. A diffuz modellben a pedagdgusjeloltek folya-
matosan olyan kihivasokkal talalkoznak mind a fogyatékosokkal kapcsolatos isme-
reteik asszimilalasdban, mind pedig ezen tudasuk alkalmazasiban, amelynek ered-
ményeképpen emelkedik elkdtelezettségi szintjiik.

A fentieknek azonban ellentmond egy-két, nem tul régi kutatas, miszerint a diffuz
modell nem olyan hatékony, mint azt eleinte feltételezték. Akasmit és Alcorn
(1988; In: Sharma et al., 2008) elemezte és értékelte az USA-ban, szdvetségi ta-
mogatasbdl kidolgozott és bevezetett ,,Mainstream Curriculum Infusion Model’-t.
Azt talaltak, hogy a tanarok, akiket diffiz programmal képeztek, tgy érezték, hogy
a kapott ismeret, és emiatt a sajat tudasuk az egyiittneveléssel kapcsolatban nem
kielégit6. Egy masik tanulmany a diffuz modellel kapcsolatban (Cook, 2002) ha-
sonlo eredményeket kozolt, vagyis azt talalta, hogy a diffiz modellben tanul6 pe-
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dagogusjeloltek véleménye és motivaltsaga az inkluzidval kapcsolatban jelentdsen
nem javult.

Sharma és munkatarsai (Sharma et al., 2008) egyenesen felvetik a kérdést,
hogy a pedagdgusképzés jelen formajaban megalapozzak-e azt, hogy a tanarok az
inkluzié hatasos katalizatorai lehessenek. Ez a kérdés azért fogalmazodhatott meg,
mert altalaban a pedagogusjeldltek legfeljebb csak egy olyan tantargyat valaszta-
nak a képzésiik ideje alatt, amelyik valamilyen szempontbol az inkluziv oktatassal
foglalkozik. Tehat nem jellemez6 a diffiz modell. Ezért tobben fontosnak tartjak,
hogy a tanarképzés ideje alatt olyan sajat élményeket biztosito ,,helyzetekbe” kell
helyezni a hallgatokat, hogy tanulmanyaik befejezésekor ne érezzék kényelmetle-
niil magukat, ha fogyatékos személlyel taldlkoznak, s6t, képesek legyenek termé-
szetesen kezelni ezeket a szitudciokat, €s ezzel egylitt mutassanak nagyobb hajlan-
ddsagot az egyiittnevelésre.

A pedagogusjeldlteknek a korabbi tapasztalataik alapjan formalodott vélemé-
nyén és hozzaallasan tul fontos kérdés az is, milyen tartalom és modszer készit fel
Oket a legjobban az egyiittnevelésre. Néhany korabbi kutatasban kiilonb6z6 aspek-
tusokbdl mar vizsgaltak, hogy milyen a pedagdgushallgatok hozzaallasa, mi a vé-
leménytiik a fogyatékos emberekrdl, milyen gondokat feltételeznek az inklizid
megvalositasaban, és milyen aggalyaik vannak az inkluziv oktatassal kapcsolatban.
(Forlin et al., 2007; Loreman ¢és Earle, 2007; Sharma et al., 2006, 2008). Erdekes-
ség, hogy a vizsgalatok soran ugyanazt a kérddivet hasznaltak a kiilonb6z6 orsza-
gokban. A cél annak kideritése volt, hogy a pedagdgia és mas tudomanyteriiletek
e témara vonatkozo eredményei milyen hatassal vannak a pedagogusok attittidjeire.
A vizsgalatok tapasztalatai foleg a pedagogusképzést szervezok szamara lehetnek
hasznosak.

Sharma, Forlin és Loreman 2008-ban publikalta egy nemzetkozi 6sszehasonlitd
vizsgalat tapasztalatait, amelyet az ATIES, az IPD és a CIES kérdéivekkel végez-
tek Kanada, Hong Kong és Szingapur egy-egy, valamint Ausztralia két pedagogus-
képz6 intézetében. A kanadai intézményben a diffiz modellt alkalmaztak a kép-
zésben, ami azt jelenti, hogy minden tanegységbe beépitették az inkluziv nevelésre
vonatkoz6 ismereteket, nem csak egy (vagy néhany) tantargy szolt errdl. Ezzel
szemben a fogyatékossagokat bemutato tanegység Hong Kongban, Szingapurban
¢és Ausztralidban tiz hetes volt, tehat ezekben a programokban hagyomanyos, sz0l6
tanegységgel operaltak

A kérdoives vizsgalatot két id6pontban, a képzés elsd €s utolsd szemeszteré-
ben végezték el mind az 6t intézményben. A fogyatékossagokkal foglalkozd isme-
retekre forditott id6 a képzések eltérd felépitése miatt természetszeriien eltérd volt.
Fontos ezeket a kiilonbségeket kiemelni, mert csak igy értelmezhetéek megfeleléen
a Sharma altal vezetett vizsgalat eredményei. De azt sem szabad elfelejteni, hogy
barmilyen kiilonbség is mutatkozik a pedagdgusok, pedagdgushallgatok kozott az
attitlidjiikben, kételyeikben, félelmeikben és véleményeikben, az nem tulajdonitha-
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td pusztan a képzésiiknek, hiszen a résztvevoket sokféle mas hatas is érte a tanar-
képzés elott és alatt is.

Ausztralia — hagyomdanyos modell

Ausztralidban a vizsgalatban résztvevd két intézményben® a hallgatok képzésének
kotelezo része a specialis oktatasrol szolo 20 oras (tiz hetes) tanegység. Az egyik
intézmény esetén a tananyag tartalmazza a téma alapfogalmait, a fogyatékossag
tarsadalmi modelljét, a nemzetkozi tendenciakat, informaciokat a tobbségi iskola-
ban tanuld SNI diakok specidlis igényeirdl és nevelésiik céljairol.

A tantargy kapcsan a didkok fogyatékos személyekkel is kapcsolatba keriilnek
a helyi kdzosségben, és olyan vendégeléadokat hallgatnak, akik maguk is fogyaté-
kosok, vagy sériilt gyerekek sziilei, mikdzben hagyomanyos nagy el6adasokon vesznek
részt és kis l1étszami szeminariumi csoportokban is dolgoznak. Feladatként un. hall-
gatoi prezentaciora kell felkésziilniiik a diakoknak, amit egy 25 d6ras in. Community
Links Programme (CLP) alapjan készitenek el a didkok. A CLP lényege, hogy 25 érat
kell eltolteniiik olyan kdrnyezetben (intézményben, szervezetnél), ahol fogyatékosok
élnek. Ennek soran szabadidGs programokban kell részt venniiik, szervezniiik. A tan-
egység vizsgaval zarul.

A kutatasban részt vett masik ausztral intézmény 6nallo tanegységet ajanlott
a leend6 tanaroknak (harmad- vagy negyedéven) gyogypedagogiai témakorben. A tan-
egység, amely tiz hetes (heti két ora), els6sorban a fogyatékossag szocioldgiai vo-
natkozasaira fokuszal. Az els6 harom hét folyaman olyan kérdésekkel foglalkoznak,
mint a stigmatizacio, a megfeleld terminologidk, az inkluziv nevelés, az SNI-vel
kapcsolatos oktataspolitika értelmezése, az egyiittnevelést tamogatd oktataspolitika
elemzése. A kdvetkezd hét hét soran elsésorban a gyakorlati megvalositasrol halla-
nak a résztvevok: tantervalapu értékelés, képességfejlesztés, kooperativ tanulas,
differencialt tanulasszervezés és iranyitas. Kozben a hatodik héten vendégeléado-
ként talalkoznak a hallgatok egy autista gyermek sziil6jével, mig a nyolcadik héten
meglatogatnak egy inkluzivan nevel6 iskolaskor el6tti, korai nevelést folytato in-
tézményt, az utolso héten pedig sikeres inkluziv tanarokt6l hallhatnak esettanulma-
nyokat. A félév soran a hallgatoknak célzott, képességet fejleszto kis csoportban is
kell dolgozniuk, valamint harom feladatot kapnak: prezentacio, ujsagkészités és
egy vizsgalat. A prezentacié témdja segit felismerni az SNI-vel kapcsolatos stratégia-
kat és az egyiittnevelés gatjait. Az ujsagkészitésnek hasonlo a témaja, mint a prezen-
tacionak, de kiegésziil azzal, hogy az ijsagban mindenki bemutathatja azokat a fel-
adatokat is, amelyeket a kurzus kiilonb6z6 idészakjaiban elvégzett (és amik soran
a kiilonboz6 problémakat feldolgozta és megértette). A vizsgakérdések fOleg azok-

2 Faculty of Education, Monash University, Clayton, Victoria, Australia; University of Western
Australia
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nak az elméleti és gyakorlati kérdéseknek az alkalmazasara koncentralnak, ame-
lyeket a félév soran feldolgoztak.

Hong Kong — hagyomanyos modell

A Hong Kongban vizsgalt pedagogushallgatok a négy éves Bachelor of Education
(Secondary), Bachelor of Education (Language) vagy Bachelor of Arts (English
Language Teaching’) képzésre nyertek felvételt, amelynek része egy kotelezd tiz
hetes (heti két 6ras) SNI-vel fogalakozo kurzus. A tanegység el6szor a fogyatékos-
sagok orvosi és tarsadalmi szempontu értelmezésére fokuszal, majd attekintést ad
kiilonb6zo6 oktatasi stratégiakrol, mint példaul a differencialt oravezetés, tanulotars-
modell, kooperativ tanulas. A hallgatok megismerik a kiilonféle pedagogiai iranyza-
tok széles skalajat, mikdzben eldadasokat hallhatnak, kis csoportos beszélgetéseket
folytatnak, és problémaalapt tevékenységeket folytatnak. A didkoknak a program
soran alkalmuk nyilik arra, hogy enyhe fokban sériilt diakokat ismerjenek meg
a helyi k6z6sségbol, akiknek a sziilei és tanarai el6adast is tartanak szamukra. A kur-
zus soran hallanak tovabba a fogyatékossagok kortanarol, jellemzoirdl, az SNI gye-
rekek oktatasanak céljairol. Feladatuk, hogy tartsanak egy onallo poszterbemutatot,
amelynek az elkészitésében egy-egy fogyatékos didk is kozremiikodik (Forlin és
Sin, 2010).

Szingapur — hagyomanyos modell

A szingapuri, az iskolaskor el6tti korosztallyal valo foglalkozasra késziilé pedago-
gushallgatok képzésének® része egy 30 6ras kurzus, nagy 1étszami eldadas forma-
jaban a képzés utolsd szakaszaban. A tartalmat négy modulra osztottak fel, ame-
lyekben a kovetkezokre 6sszpontositanak: (1) az iskolaskor el6tti korosztaly SNI
gyerekeivel kapcsolatos eljarasok, a diagnozis, nevelésiik 6kologidja; (2) a gyogy-
pedagdgia és az inkl(zio, mint nevelési gyakorlat; megbélyegzés, exkluzio; a fo-
gyatékossagok csoportositasa; (3) tantermi gyakorlat, adaptacido és moddosita-
sok; specialis sériilésekkel rendelkez6 emberek jellemzbi és nevelési sziikségleteik;
(4) a specialis fogyatékossagok €s a nevelési kérdéseik jellemzoi. Az eléadasok soran
filmeket mutatnak be sériilt kisgyerekekrdl, megismerkednek a személyes tapaszta-
latokat megoszto internetes oldalakkal (pl. blogok) és kiilonboz6 kiadvanyokkal,
valamint a diakoknak latogatést szerveznek egy helyi specidlis iskolaba.

3 University of Hong Kong, Faculty of Education
* Ministry of Education, Singapore
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Kanada — diffuz modell

Kanadéban az egyik Faculty of Education’ képzése a kétéves kiegészitd neveléstu-
domanyi BA-képzés (ez After-degree program, posztgradualis), amelyben évfo-
lyamonként 35 hallgatd kezdheti el a tanulmanyait. Az alacsony keretszam miatt
a programba nagy a tiljelentkezés, ami lehetové teszi a jelentkez6k megfeleld
szempontok szerinti el6zetes szelekcidjat, a ,,valogatast”.

A képzési program ugyan az alapfoku (primary) oktatasra valo felkészitésre foku-
szal, de a megszerzett diplomaval a pedagdgusok tanithatnak az évodatol a 12. oszta-
lyig. A képzési program minden tanegysége kotelezd a hallgatoknak, valaszthato
targyak nincsenek. Ez a kanadai képzés nem kinal kurzusokat kifejezetten az inkluziv
oktatas témajaban, hanem minden tantargy érinti ezt a szempontot ugy, hogy bemutatja
az egylittnevelés filozofiajat és gyakorlatat. Mivel minden tantargy kotelezo, és a hall-
gatdszam viszonylag alacsony, lehetdség van olyan teriileteket is megcélozni a kii-
16nb6z6 kurzusokon keresztiil, amelyek segitségével a jeldltek az egyiittnevelés-
hez sziikséges készségeiket, tudasukat és attitlidjeikett fejleszthetik. Nevesitett cél
a differencialt oravezetés, tobbféle alternativ értékelés megismertetése a kiilonb6z6
természettudomanyos és tarsadalomtudomanyos tantargyak tanitasanak ,,modszer-
tanaban”. A hallgatok a kiilonb6z6 kurzusok soran gyakorlati feladatokat kapnak,
példaul egyéni fejlesztési tervet allitanak 6ssze (Individual Programme Plan, IPP),
amihez az erre kifejlesztett és az iskolakban kotelezOen hasznalt szoftvert hasznal-
jak, valamint esettanulmanyt készitenek. Altalaban elmondhat6 a kétéves programrol,
hogy tarsadalmi konstruktivista megkozelitésen alapul, ezért a témakat a tarsak-
kal és a tanarokkal valo beszélgetés, vagy csoportban végzett munka soran dolgoz-
zak fel.

Skalak — a képzési formak hatékonysaga

Magat6l adodnak a kérdések a képzési formak Osszevetésekor: valdban jelentds-e¢
a kiilonbség a diffiz modell és a hagyomanyos, 6nall6 tanegység alapt képzéEs atti-
tiidformal6 hatasa kozott? Valoban hatékonyabb-e az ismeretek diffuz, integralt at-
adasa és feldolgoztatasa?

Napjainkban kezd kialakulni egy vita, amely azt a kérdést boncolgatja, hogy
a pedagogusképzési modellek koziil melyik, a diffuz vagy a hagyomanyos modell
teszi alkalmasabba a leendd tanarokat az inkluziora. Eddig nagyon kevés kutatas
foglalkozott azzal, hogy 6sszehasonlitsa a kiilonbozo képzési szerkezeteket és mod-
szereket, ezért jelenleg még nem all rendelkezésiinkre elég adat ahhoz, hogy eldont-
hessiik, melyik a hatékonyabb forma. A csekély szamu kutatas oka az, hogy még
nem allnak széles korben rendelkezésiinkre olyan eszk6zok, amelyekkel a kérdéses
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problémakat mérni, tanulmanyozni lehetne. Néhany kutatonak koszonhetéen azon-
ban mar létezik, bar alig ismerten, néhany kérdéiv, amelyek segitségével megbiz-
hatéan mérhetdek attitlidok és konkrét vélemények az inkluzid és a fogyatékossag
témakorében. Ilyen pl. az ATIES, az IPD és a CIES.

Az , Attitudes Toward Inclusive Education Scale” (ATIES, Inkluziv Neveléssel
Kapcsolatos Attitiidoket Méro Skala) a pedagdégusoknak a hagyomanyos osztalyban
tanulo, integralt oktatasban részesiilé SNI tanulokkal szembeni pozitiv és negativ
attitlidjét méri. A hatfoka Likert-tipust attitlidskala 16 olyan allitast tartalmaz,
amelyek az inkluzioval kapcsolatos pedagogusi attitid négy aspektusat vizsgaljak:
szocialis, fizikai, ismeret- és viselkedésbeli. A skala, amelynek kidolgozdja Felicia
Wilczenski (1992, 2005), alkalmas a kiilonb6z0, az inkluzidval kapcsolatos helyze-
tekben jelentkez6 vélemények és érzések feltarasara is (Sharma et al., 2003;
Wilczenski, 2005).

Az ATIES kérdbivvel (Sharma et al., 2008) két idépontban (a képzés vagy tan-
egység clején és végén) végzett vizsgalat eredményei minden orszagban, kivéve
Szingapurban, kiillonbséget mutatnak. A legnagyobb valtozas a két ausztral és a hong
kongi intézmény hallgatoi korében tortént, ahol nagy hangsulyt helyeznek a fogya-
tékos gyerekek jellemzdinek és sziikségleteinek a megértésére, ami az eredmények
szerint képes attitiidbeli valtozast eléidézni.

A kanadai program tartalma sok elemében hasonlit az elsé ausztral intézmé-
nyéhez (A1), példaul mindkett6 sokoldaluan kozelit a fogyatékossagokkal és a fo-
gyatékos személyekkel kapcsolatos kérdésekhez, bar az idétartam jelentOsen eltér.
Azonban a hasonlosag ellenére a diffuz program kisebb attitlidvaltozast eredmé-
nyezett. Ez vajon azt jelenti, hogy az diffiz modell mégsem hatékonyabb, mint
a hagyomanyos tanegység alapu? A kérdésre hatarozott valasz nem adhatd, mert fon-
tos minden esetben a minta jellemzdin keresztiil értelmezni az adatokat.

Az ,Interaction with Persons with a Disability Scale (IPD, Kapcsolat a Fo-
gyatékos Személyekkel Skadla), amelyet Gething dolgozott ki 1991-ben, méri a kap-
csolatok lehetdségét, érzelmi toltdttségét a fogyatékosokkal kapcsolatban. A hatfo-
ka Likert-tipust, 20 allitast tartalmazo attitiid skalat a szakemberek megbizhatonak
nevezik egy 2800 f0s vizsgalati csoport eredményei alapjan (Forlin et al., 1999).
Az IPD skala arra hasznalhato, hogy mérje a vizsgalati személyek véleményét a fo-
gyatékosokkal kapcsolatban.

A két ausztral intézmény valaszado hallgatéinak korében pozitiv valtozast fi-
gyeltek meg a két id6pont viszonylatdban, mig a kanadai, a hong kongi és a szin-
gapuri résztvevok alig-alig valtoztak e tekintetben. A kiilonbségeket legjobban az
a valtozé magyarazhatja meg, amelyik a fogyatékkal €16 egyénekkel vald kapcso-
latra vonatkozik. A kanadai hallgatok a képzés soran nem kaptak lehet6séget arra,
hogy fogyatékos személlyel talalkozzanak szervezetten és célzottan, mikdzben a tGbbi
egyetem hallgatdi kdzvetlen tapasztalatokat, sajat élményt szerezhettek (Sharma
et al., 2008).
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A legtobb ausztral, kozottik is elsésorban az elsé intézményben tanulo diakok
hozzaallasaban bekovetkezo jelentds valtozas arra hivja fel a figyelmet, hogy nem
maga a kapcsolat (meg)léte a meghatarozo, hanem a kapcsolat tipusa és hossza az,
ami fontos, ami valojaban a vélemény valtozasat okozza. A képzésben megkovetel-
ték, hogy a hallgatdk jelentés idot toltsenek fogyatékos emberekkel kozosségi
munkajuk soran. Igy baratsagot alakithattak ki fogyatékos személyekkel, ami vé-
leményiik megvaltozasat hozta magaval. Tehat az ausztral pedagogusképzés ezen
formaja ugyan nem ad elég ismeretet, de a szisztematikus tervezés biztositja, hogy
a hallgatok olyan tapasztalatokat szerezhessenek, amelyek segitségével megérthe-
tik, hogy egy fogyatékos is lehet barat, akivel jol érezhetik magukat, és e tekintet-
ben nem kiilonboznek masoktol (Sharma et al., 2008).

Ezekre a vizsgalati eredményekre hivatkozva a szakemberek ajanljak (4vramidis
és Norwich, 2002; Forlin, 2003) és tamogatjak a képzés részeként megtervezett és
megszervezett kapcsolatteremtési lehetéségeket a pedagdgusok pozitiv attitlidval-
tozasa érdekében.

A ,,Concerns about Inclusive Education Scale”-t (CIES, Az Inkluziv Nevelés-
sel Kapcsolatos Aggodalmak Skala) Sharma és Desai (Sharma és Desai, 2002) dol-
gozta ki a pedagogusok inklizioval kapcsolatos félelmeinek, aggalyainak és kétsé-
geinek a mérésére. A négyfokl Likert-tipust skala 21 allitast tartalmaz.

A CIES hasznalata soran Osszesitett pontszamok azt sejtetik, hogy a résztve-
vOk kevésbé vagynak arra, hogy inkluziv osztalyban tanitsanak. Kiilondsen magas,
az aggodalomra utald pontszamokat mutattak az ausztral és a szingapuri hallgatok.
Feltételezhetd, hogy a résztvevok ezekbdl az intézményekbdl kevésbé elfogaddak
a CIES legtobb (ha nem is mindegyik) allitasaval, a feltételezett lehetdségekkel
kapcsolatban. A vizsgalatba bevont hongkongi hallgatok koziil, tobb szempontot is
figyelembe véve, jelentdsen kevesebben lettek elfogadobbak. Ezt a differencialt
oravezetés tervezésére rendelkezésre alld id6 hianyaval, a sziikséges szaktudas és
készségek hianyaval, a munkamennyiség esetleges novekedésével, az osztalyokban
a tanulmanyi eredmények esetleges romlasaval, sajat munkajuk hatékonysaganak
esetleges romlasaval, a nem fogyatékos tanulok teljesitményének esetleges romla-
saval és a stresszérzetiik ndvekedésével magyaraztak (Sharma et al., 2008).

Osszehasonlitva az eredményeket, az tapasztalhato, hogy a hong kongi és szin-
gapuri pedagogushallgatok sokkal nagyobb mértékben éreznek aggodalmat, mint
a tobbi orszagban tanulok. A magyarazat az lehet, hogy ezekben a régiokban bar-
milyen, az inkliziot tamogato jelentds iranyelv hianyzik, mig Kanada és Ausztralia
oktataspolitikaja hatarozottan tamogatja €s segiti az egyiittnevelést.

De vajon ugyanez megmagyarazhatja-¢ az 6t intézményben a tanarjeldltek
hozzaallasaban bekdvetkezett valtozasokat is? A valasz erre a kérdésre, legalabbis
az ausztraliai és kanadai hallgatok kozott, igenld. Az ausztral és a kanadai tanar-
képzésben nagy hangsulyt helyeznek arra, hogy bemutassak a helyi térvényhozasnak
azokat a részeit, amelyek kapcsolatban vannak a fogyatékosokkal és az egyiittneve-
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Iéssel. Ezen programoknak koszonhetéen a diakok megismerik azokat az 6nkor-
manyzati eréforrasokat is, amelyekkel az dnkormanyzat az inkluziv oktatast tamo-
gatja, ami enyhiti a pedagogusjeloltek egyiittnevelés miatti aggodalmait. Raadasul
ugyanilyen hangsulyt kapnak a képzésben a gyakorlati stratégiak is (példaul diffe-
rencialt dravezetés, kooperativ tanulas, tanuloparok), amelyek szintén hozzajarul-
hatnak ahhoz, hogy jelentésen csokkentsék a résztvevok aggalyait.

A félelmek legjelent6sebb enyhiilése az ausztral hallgatok korében volt tapasz-
talhato. Ez azzal magyarazhatd, hogy megfeleld feladatokat kaptak. Az egyik
ausztral intézményben a pedagogusjeldltektol azt kértek, hogy fogalmazzanak meg
legalabb egy aggodalmat az inkluziv oktatassal és stratégiakkal kapcsolatban, hogy
a kurzus alatt érinthessék és feldolgozhassak ezeket. A masik kérés pedig az volt,
hogy folyamatosan jelezzék a kérdéseiket, aggodalmaikat a szemeszter alatt (harom
hénap). A szemeszter soran a hallgatoknak modjuk volt sok ,,eredeti” tevékenység
vallalasara és elvégzésére (példaul a targyhoz tartozo kutatas, tanulmanyok, cikkek
¢és dokumentum olvasasa, tanulmanyi tervek készitése és implementacidja). A cél-
zott feladatok eredményeképpen a didkok egyre megfontoltabban fogalmaztak meg
az aggalyaikat (Sharma et al., 2008).

% 3k ok

Ha napjaink jovobe tekinté pedagogusképzése azt tiizi ki célul, hogy felkészitse
a pedagogusjeldlteket az inkluziv osztalytermi munkara, hogy a jeloltekkel megis-
mertesse és elfogadtassa az inklizio filozofiajat, sziikséges, hogy a hallgatok elég
tapasztalatot szerezzenek ahhoz, hogy ne érezzék kényelmetleniil magukat, ha kap-
csolatba keriilnek sériilt emberekkel. Fontos tovabba, hogy a tanarjelélteknek le-
gyen lehetségiik minél tobb alkalommal, helyzetben és médon megfogalmazni
aggodalmaikat azzal kapcsolatban, hogy inkluziv osztalyban, iskolaban kell majd
a jovoben dolgozniuk. Ha a tanarképzési programok figyelmet szentelnek az okta-
taspolitika altal is tamogatott egyiittnevelésre, a tanarképzéknek mindenképpen
szlikséges tudniuk azt, hogy milyen pedagogusképzés képes jol képzett és a feladat
felé pozitivan fordul6 pedagdgusokat szarnyra bocsétani.

A kiilonboz6 tipust programokkal dolgozé pedagdégusképzd intézmények kii-
16nbozdségiik ellenére is hasonlo pozitiv valtozast eredményez(het)nek a hallgatok
hozzaéllasdban. A jelen tanulmany alapjaul szolgalo kutatasi adatok (Forlin et al.,
2007), osszefoglalasaként megallapithatd, hogy mind a diffiz modell, mind az
0nallo tantargyi modellek egyarant hatdsosak lehetnek, s hogy egy tanarképzési
program filozofiaja és tartalma jo elérejelzdje lehet a jovendd pedagogusok inkla-
zioval kapcsolatos hozzaallasanak, véleményeinek és aggodalmainak. Azok a pe-
dagogushallgatok, akik kdzvetlen és kdzvetett moédon rendszeresen kapcsolatba ke-
riltek fogyatékos személyekkel, ugy érezték, hogy jobban megértik a fogyatékosok
életének kiillonbozo akadalyait, tdjékozottabbak a helyi, inkluzidt tamogatd oktatas-
politikaban és torvényhozasban, mindez jelentésen hozzajarult az inkluzioval kapcso-
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latos attitidjeik pozitiv valtozasahoz. Sziikség van tovabbi vizsgalatokra, a kutatasi
eredményeknek és tapasztalatoknak a kozzétételére, hogy konkrétabb, céliranyo-
sabb kérdéseket tudjunk megfogalmazni, és a kérdésekre pontosabb, altalanositha-
tobb valaszokat tudjunk adni. Tovabbmenve, olyan kutatdsokra és tanulmanyokra
is sziikség van, amelyek vizsgaljak a kiilonb6z6 tipust pedagogusképzd programok
hosszu tavi hatékonysagat, az inkluziv neveléssel kapcsolatos attitlidokre, vélemé-
nyekre és aggodalmakra gyakorolt hatasukat.

Semmiképpen nem tekinthetiink az egyiittnevelés gyakorlatara ugy, mint egy,
csak az SNI tanulok érdekeit szolgalo feladatra és gyakorlatra, hiszen mikdzben
a pedagogusok az osztalyban tanuldé SNI gyerekekkel foglalkoznak, varhatéan szak-
mai haszonra tesznek szert, szakmai tudasuk, modszereik, technikajuk gazdagodik
és szinesedik. Ezért a kozeljovo feladata annak hangsulyozasa, hogy az inkluziv
nevelés javithatja a palyan 1évé tanarok szakmai perspektivait. Nem szabad elfe-
ledkezni a fogyatékos gyerekek véleményének kutatasardl sem, hasznos megis-
merni azt is, hogy az érintett diakoknak mi a véleménye az inkluziorol, milyen ér-
zés szamukra inkluzivan nevelkedni.
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2007 oszén az ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Karan, az osztott rendszerii képzés ke-
retében elindult az oktatds a frissen akkreditalt neveléstudomanyi mester szakon. A tar-
talmaban és szerkezetében egyardant megujult szak metodikailag sem maradhat valtozatlan.
Beszamolonk egy, a felséoktatasban viszonylag uj modszertani eljarasrol szol: bemutatjuk,
hogy egy tantargycsoport, a kutatasmetodika keretei kézott hogyan hasznaltuk fel a team-
munkadt a hallgatok kiilonbézé kompetencianak fejlesztésére.

Jollehet a neveléstudomanyi mester szakon nem kutatokat képeziink, de a magas
szintli egyetemi fokozaton diplomat szerzett bolcsészektdl elvarhatd, hogy munka-
jukban képesek legyenek az uj tudomanyos eredményeket felhasznalni, a pedago-
giai tevékenység sajatossagait, hatékonysagat (6nalldan vagy mas kutatdsokhoz
kapcsolodva) szakszerlien vizsgalni. Ezért szerepel a szak kdvetelményei kozott
a kutatasmetodikai ismeretek, jartassagok, kompetencidk fejlesztése is. A mindosz-
sze négy féléves képzés — elvben — szervesen ¢épiil az alapképzésre (a pedagogia
BA szakra), ezzel magyarazhato, hogy a kutatdsmodszertan eredetileg a mester szak
torzsanyagaban tantargyként nem szerepelt, hanem a szakiranyokon lett specialis
kurzus.' A neveléstudoméanyi mester szakon harom tn. szakirany mitkodik (A kora
gyermekkor pedagogiaja, A felsdoktatas pedagdgia, Az intézményi innovacio),
amelyek egy-egy szakteriileten adnak gyakorlatias, specialis képzettséget.

., A kora gyermekkor pedagogiaja” szakirany, amelyet a harom szakirany koziil
elsoként hirdettiink meg, s amelyhez ez a beszamolo kapcsolodik, a 3—12 éves kora
gyermekek sajatos nevelési kérdéseivel, illetve e korosztalyok nevelési-oktatasi in-
tézményeinek munkajaval foglalkozik. Tantervében kezdettdl fogva jelentds szere-

! Az els6 két tanév tapasztalataira épitve a mester szak tanterve valtozott, s a kutatasmetodika tantargy
helyet kapott a torzsanyagban, oktatasara az els6 félévben keriil sor. A szakirany tantervében ehhez
a studiumhoz kapcsoldodik heti 3 oras gyakorlat és tin. mithelymunkak.
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pet kapott — mondhatnank nem szokasos szohasznalattal — az alkalmazott kutatas-
metodika: a kora gyermekkorra €és intézményeire vonatkozé kutatasok specialis
kérdéseinek megismerése, illetve egy vizsgalat lebonyolitasa. A stadium (Kutatas
az alapozo nevelés idészakaban) a 2. félévben indul s a 3. és 4. félévben mihely-
munka csatlakozik hozza. A szakirany kreditjeinek mintegy hatodat kitevo tan-
targyegylittes célja:

e boviteni a hallgatok kutatdsmetodikai ismereteit;

e tovabbfejleszteni a hallgatok érzékenységét a kutatasmetodikai kérdések
irant;

e felismertetni a hallgatokkal azokat a kutatdsmodszertani sajatossagokat,
amelyek az empirikus pedagogiai kutatasokban az érintett gyermekek élet-
korabol, helyzetébdl s a veliik foglalkozé intézmények sajatossagaibol fa-
kadnak;
képessé tenni a hallgatokat az alapozo nevelés szakszer vizsgalatara;
megtapasztaltatni a hallgatokkal a kozosen, egylittmiikodésben végzett ku-
tatas elonyeit és specialis kovetelményeit.

E célok megvaldsitasara torekedve a stidium az alabbi teriileteken fejleszti a hall-

gatok kompetencidit:

o  Osszefiiggések felismerése az életkor €s a kutatasi stratégia kozott;

e adekvat kutatasi modszerek alkalmazasanak képessége;

o feleldsségérzet a kutatasban részt vevo gyermekek jogainak védelmében;

e moralis beallitodas és magatartas a kutatas folyamataban.

A studium alapvetden haromféle tevékenységre épiil: a kezdd félévben az uj
ismeretek interaktiv feldolgozasa mellett meghatarozé szerepet kapnak azok a refe-
ratumok, amelyeket a hallgatok mar publikalt empirikus vizsgalatokrol tartanak.
E feladatok alkalmasak a szakirodalom értelmezd-kritikai elemzésének, a 1ényeg-
kiemelésnek, a hand out-tal tamogatott eléadasmddnak (kiilonds tekintettel az
1d6i korlatokra) a gyakorlasara. Egyuttal lehet6ség van a kutatismodszertan alap-
ismereteinek felelevenitésére, a hidnyok poétlasara. S végiil megkezdddik a team-
munka: kialakulnak azok a csoportok, amelyek harom féléven keresztiil kozdsen
dolgozva végeznek el egy empirikus pedagogiai vizsgalatot. A tovabbiakban ezt
a folyamatot mutatjuk be mintegy mikroelemzésben, megkisérelve nyomon ko-
vetni a teammunka egyes fazisainak alakulasat, tanitasi-tanulasi hasznat, nyiltan
beszélve a sziikségessé valt korrekciokrol, a nem mindig pozitiv hallgatoi vissza-
jelzésekrdl, a megoldando feladatokrol is.

A bemutatas soran egyiitt kezeljik a nappali és az esti tagozatos csoportokkal
valé munka tapasztalatait, hiszen a képzési célok, a képzés soran elérendé kompe-
tenciak kozott nincs kiillonbség a tagozatok kdzott. Azonban olykor mégis utalnunk
kell a kiilonbségekre a kontaktképzés természetszeriien eltérd idétartama és a cso-
portok Osszetétele miatt. A nappali tagozatra jellemz6, hogy a hallgatdk életkorukat
tekintve fiatalok, tanulmanyaikat kozvetleniil folytatjak vagy alig 2-3 éve fejezték
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be pedagdgiai BA-n, illetve a neveléstudomanyi MA szakon valo tovabbtanulasra
jogositdo mas képzésben; budapestick vagy fovaros kornyékiek; munkahellyel csak
elvétve rendelkeznek. Az esti tagozaton a csoporttagok a neveléstudomanyi MA-ra
képesitd tanulmanyaikat mar korabban befejezték; dolgoznak vagy gyeden vannak;
lakhelyiik tekintetében az egész orszagban szétszortan élnek.

A teammunka elemzése soran a folyamat kovetkez6 elemeire koncentralunk:

— ateamek megalakulésa;

— akutatasi téma kivalasztasa vagy megvalasztasa;

— ateammunka soran elvégzendo feladatok megoldasa;

— ateammunka eredményeinek értékelése;

— ateammunka hatasa a hallgatokra, az oktatokra.

A teamek megalakulasa

A csoportok megalakulasat a hallgatokra bizzuk. Az elzetes tajékoztatas nemcsak
a feladatra terjed ki, hanem arra a tapasztalatra is, amely szerint a 4-5 f&s csoportok
optimalisak, a 7-8 f6 mar bizonyosan gatolja a munkat. Ennek ellenére a hallgatoi
csoportok gyakran nagy létszamuak. Okként leginkabb a csoportalakitas szempont-
jainak véletlenszeriisége jatszik szerepet: az els6 félévben kialakuld rokonszenvek,
illetve a korabbi ismerdsség a donto. Erdekes modon, minden évben eléfordult,
hogy valamely team létszamat a hallgatéi kozdsség periféridjara szorult tagok
kényszerti vagy humanus megfontolasokbol fakado ,bevétele” ndvelte meg. A cso-
portok e tagjaikat kiilonb6z6képpen probaltak integralni vagy éppen ,,sz¢élen tarta-
ni”. Leggyakoribb megoldas volt, hogy a kozos feladatbol nem fajstlyos teendot
biztak rajuk vagy olyat, amelynek elvégzése nem igazan tagolddott bele a kooperaciot
igénylé munkafolyamatba. Benyomasunk szerint ez a koriilmény gatolta a csoportot
az optimalis teljesitmény elérésében.

Mind a nappali, mind az esti hallgatdi csoportokban szerencsésnek bizonyult,
ha a teamekben kiilonb6z6 eloképzettségii hallgatok vettek részt: a fiatalok korében
a tanitd, ovodapedagogus szakok a gyermekintézmények, a nevelés gyakorlatanak
ismeretét, a pedagogia alapszak elvégzése pedig a kiterjedtebb kutatasmetodikai
ismereteket jelentették. Még nagyobb jelent6sége volt a felndttek korében a tanul-
manyokkal parhuzamos munkahelyeknek: mind szemléletben, mind tapasztalatban,
mind pedig vizsgalati lehetdségekben nagyon kiilonboztek a team-tagok. Ez a tény
kiilonbozoképpen befolyasolta az egyiittmiikodést a vizsgalat kiilonb6zo fazisaiban:
altalaban a kutatasi probléma megtalalasat lassitotta, nehezitette, viszont a kérdések
megkdzelitését gazdagitotta, az eredmények Gsszevetése gyakran kivaltotta a tagok
,racsodalkozasat” a masik szakteriiletére, s jo feltételeket teremtett a horizontalis
tanulashoz.

A teamekben vezetOket, az egyes feladatok elvégzéséért felelésdket nem jeldl-
tiink ki, nem valasztottak a teamek maguk sem. A kivalasztodas természetes fo-
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lyamat volt. A csoportok tobbségében akadt olyan team-tag, aki szivesen vallalko-
zott a szervezésre, a kutatas adminisztralasara, esetleg csak ezt a tipustt munkat végezte
a kutatasi tevékenység keretén beliil. Masokat a tarsak korében élvezett népszeri-
ség predesztinalt iranyitd funkciora a teamben is; a mar némi kutatasi tapasztalattal
és nemzetkdzi kapcsolatokkal rendelkezok, ha akartak sem keriilhették el a vezet6i
szerepet s a vele jaro felel6sséget. Tobb esetben egyszerlien a szamitogéphez jol értd
vallalta magara a koordinalast. Ahanyféle volt a kivalasztodas, annyiféle a szerep be-
toltése is: a feladatmegosztast iranyitd, az egymas informalasat biztosito, a teljesi-
tést nyomon kovetd, a hataridoket betartato s a prezentalast megszervezd vezetot az
évek soran keveset lathattunk. A hallgatok visszajelzéseibdl kitlinik, hogy tobben
igényeltek volna egy olyan 0sszefogd embert, aki latja az egész feladatot és folya-
matosan ellendrzi a haladast. Ahogy egyikdjiik fogalmazott: ,, £z olyasmi munka,
mint egy foszerkesztoé az ujsagokban, a prezentaciondl pedig az ésszehangoldst
a karmesteri munkdval tudnam osszehasonlitani a zenekarban.”

A csoportdinamika kdvetkeztében a szerepek valtozhattak is, ahogy az az egyik
hallgato érzékeny elemzésébdl kideril: ,, Személyiségembdl adédéan nem vagyok
kezdeményezo, irdanyito tipus, de mivel a csoport dsszetétele ugy alakult, hogy ezt
a szerepet senki nem vallalta magara, a haladas érdekében én ezt megtettem. Poziti-
vumkeént éltem meg az utolso félévet, amikor mindez megvaltozott, és az én ,,vezeté”
szerepem hattérbe szorulhatott.”

Erdekes pedagogiai tapasztalat, hogy voltak csoportok, amelyek tagjai szivesen
vették volna, sot, elvartak volna, hogy a tanarok direktebben befolyasoljak a csopor-
tok munkajat, mintegy ,,raszoljanak” az egyiittmitkodési normakat kevesebb buzga-
lommal betartd csoporttarsaikra. Ennek hianyaban az ,,6nszabalyzo csoportmunka”
nem mindenki szdmara zarult pozitiv élményekkel. Ennek oka kereshet6 az egyes
hallgatok csoportmunkahoz vald korabban kialakult elutasitd viszonyaban; a féleg
esti tagozatos hallgatok korében felszinre keriilé kooperacioban valo gyakorlatlan-
sagban; de adodhatott a csoportok egyiittmiikodés szempontjabdl kedvezdtlen Osz-
szetételébol is (a ,,konfliktusos, nem alkalmazkodo csoport” jelenlétével a felnott-
képzésben is szamolhatunk).

A kutatasi téma kivalasztisa vagy megvalasztisa

A kutatasi téma meghatdrozasa az eddigi gyakorlatban kiilonb6z6 modon tortént.
Kezdetben — az oktatas jellegének megfelelden — az oktatok megjeldltek nagyobb
témakoroket, s a teamek ezekbdl valasztva alakithattak ki kutatasi témajukat: (Tar-
sas kompetenciak fejlesztése; Adaptivitas kiillonb6z6 szinteken; Szubjektiv iskola-
torténet; Agresszio és iskola). Az oktatoi szandék részben a tartalmi orientalas,
részben annak a folyamatnak a megtapasztaltatasa volt, hogy hogyan lesz egy atfo-
g6 kérdéskorbol kutathaté konkrét téma. Hogyan hat erre a folyamatra a szakiroda-
lom megismerése? Hogyan befolyasolja a kutatasi téma pontos megfogalmazasa
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a hipotézisek felallitasat? A kutatast végzok altal alkalmazhaté mddszerek, elérhet6
vizsgalati terep hogyan hat vissza a téma megformalasara? (Ez utobbi szempont
felveti a valdsagos és a tanulmanyi céli kutatds viszonyanak dilemmajat. Erre ké-
s6bb tériink ki.)

A hallgatok azonban nem feltétleniil tudtak azonosulni a megadott témakorok-
kel: a nappali hallgatoknak egyik-masik téma csupan elméleti konstrukcio (vagy
még az sem) volt. Az esti hallgatok csoportjaban pedig sokan inkabb megoldatlan
gyakorlati problémaikra szerettek volna magyarazatot kapni a munka soran. Ez
a felismerés magyarazza, hogy a tovabbi évfolyamokban a teamek mar teljes egé-
szében maguk valaszthattak ki a kutatando problémat. (Szemléltetésiil: a 2011. tanév
tavaszi félévében zard esti csoport team-kutatasra a kovetkez6 témakat valasztotta:
Az integracio hétkéznapjai gyermekotthonokban, A Kodaly-elvek érvényessége
napjainkban; A csaldad intézményének valtozasa gyermekszemmel,; Az iskolai ero-
szak uj formaja: a cyber-bullying.)

Ez az 6nallosag mesterképzésben indokolt, a fentiekben részletezett metodikai-
tanulasi célt nem veszélyezteti, de természetesen, Gjabb nehézségek forrasava valt:
a (tanulmanyi és kutatasi elézményeket tekintve) heterogén Osszetételli csoportok
az esetek tobbségében nagyon sok vita aran tudtak csak megegyezni a kutatési té-
maban. Ez jo volt az egylittes munka tanulasa szempontjabol, de aranytalanul sok
id6t vett el a kutatasra fordithato idébdl. (Volt olyan hallgatoi egyiittes, amelyik ha-
rom témahoz is hozzalatott. Mindegyikhez feldolgozott szakirodalmat, probalt va-
lamennyi team-tagot kielégit6 kutatasi kérdéseket megfogalmazni, modszereket ta-
lalni, majd sorra elvetette a témakat. Végiil egy negyedik témakorben folytatott
eredményes kutatast, bar a team lehet6ségeihez képest sokkal szerényebb mindség-
ben.) Mindenesetre a kdzosen megvalasztott téma motivalobb hatasu, kdnnyebben
juttatja a hallgatokat ,,egyiittes élményhez”.

Feladatok a kutatas folyamataban

A téma ¢és kutatasi tervének kialakuldsa, az elsddleges t4jékozodas a szakirodalom-
ban és a kutatas modszereinek kdrvonalazasa — ez az els6 félév feladata. Ebben az
idészakban mindkét tagozaton kontaktorakon (is) taldlkoznak a team tagjai egy-
massal és az oktatoval. Ez az az idészak, amikor a team tagoknak 0ssze kell csiszo-
16dniuk, ki kell alakitaniuk munkamodszereiket s érdemben elinditani a kutato
munkat. Az oktatd(k) mind a tanéran, mind konzultacios idében rendelkezésre all-
nak, timogatd-segito jellegii tevékenységiik mindenre kiterjedhet, f6 funkcidjuk
azonban az elméletben tanultak 6sszekapcsoldsa a feladattal. Ekkor deriilnek ki
igazan a kutatasmetodikai ismeretek hianyai, illetve alkalmazasra valo alkalmatlan-
saguk. Ezért az utdbbi félévben beiktattunk a kurzus tematikajaba egy olyan munka-
fazist is, amikor a hallgatok allandonak tervezett, de ¢ munkafazis utdn még valtoz-
tathato csoportok keretében a tandrakon részletes fiktiv kutatasi tervet készitenek,
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amelynek minden Iépését elméleti indoklas alapozza meg és kozos vita koveti.
Csak ezutan alakulnak meg, s kezdik a kdzos munkat a valdosagos kutatast végzo
teamek. Ezek kezdettdl fogva kutatasi napldt vezetnek, amelynek segitségével
harom féléven keresztiil lehet kdvetni a kutatas elére haladasat s a részt vevok
egyéni hozzajarulasat a kozos munkahoz. A félévet a munkacsoportok (teamek)
beszamoloja zarja.

A kutatas lebonyolitasa és (Iehetdleg) az adatok elsddleges feldolgozasa torté-
nik meg a kovetkezo félévben. Ekkor szembesiilnek a hallgatok — jo esetben eld-
vizsgalatok révén — méroeszkozeik hasznossagaval, hatékonysagaval, a feldolgozas
kritériumaival. A félév folyaman egyszer valamennyi teamnek modja van, illetve
kotelessége ppt-vel tamogatott beszamolot tartani a munkardl. Ennek az alkalomnak
a f6 feladata a problémak megbeszélése, az esetlegesen sziikségessé valt korrekciok
kialakitasa, a tovabblépés felvazolasa mind tartalmi, mind kutatismodszertani
szempontbol. Es gyakrabban, mint erre szamitottunk, lehetéség nyilt a szinvonalas,
kovethetd, szakmai, az idébeli keretekbe ,,beféré” beszamoldkkal kapcsolatos
szempontokra felhivni a figyelmet. Szandékaink szerint ezek a talalkozasok valodi
mithelymunka jelleget 6ltenek, ahol nemcsak az éppen teritéken 1év6 team és az
oktatok kozotti parbeszéd zajlik, hanem az egész hallgatoi csoport elemzi, vitatja
az adott kutatast és probal tanulsagokat levonni sajat tevékenységére nézve. Az ok-
tatok kérdéseikkel (lehetéleg a hattérbol) iranyitjak a megbeszélést, s a kiilonféle
megoldasi javaslatok megfogalmazasanak generalasaval probaljak megteremteni az
egymastol tanulés feltételeit.

A folyamat zar6 szakasza az utolsé félévben az addig Gsszegylijtott anyag tel-
jes feldolgozasa, a kutatas eredményeinek Osszegzése és bemutatasa. A kozos
munkanak ezt a fazisat rendszerint mar nagy kedvvel végzik a hallgatok, altalaban
a hosszas eréfeszités itt termi meg gylimolcsét: a szamukra is érdekes, Ujszerd is-
mereteket a valosag egy szeletérol s a sikeres prezentacio révén a kiilsé elismerést.
Az oktatokkal ebben a szakaszban mar csak teljesen dnkéntes konzultaciokon talal-
kozhatnak, eddigi tapasztalataink szerint ekkor mar a teameknek csak kisebb része
¢l ezzel a lehetdséggel. Az eredmények bemutatasa két formaban torténhet: a hall-
gatoi teamek valaszthatjak a tanulméany formatumot, amelyben a kritériumok egy
kutatasrol sz6lo, publikalasra szant irasmii kovetelményeivel egyeznek meg, illetve
évfolyam-konferencia keretében kotott idejli eldadasok formajaban. Népszeriibb és
eredményesebb az utdbbi forma. Az egész napos egyiittlét soran 25—-30 perces pre-
zentaciokkal be kell mutatni a kutatast, hangstlyosan az eredményeket. Mindegyi-
ket 30-40 perces vita, megbeszélés kovet. Hamar kideriilt, hogy mind a felké-
sziilést, mind a zar6 megbeszElést intenzivebbé teszi, ha ezeket a konferenciakat
megnyitjuk érdekl6d6 tanartarsak és mas évfolyamu hallgatok elétt. A csoportot ok-
tato tanarok szerepe ezen, az eddig még mindig spontanul kicsit iinnepélyesre sike-
redé ,,szakmai konferencian” sajatosan alakul, az el6zményeket, az eredményekhez
vezetd folyamatokat ismerd kvazi opponensi funkciot toltik be. Izgalmasan alakul
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a helyzet, ha a nyilt szervezés kdvetkeztében a csoportot varatlanul ér6 kritika, kérdés
érkezik ,.kiils6” résztvevotol. Amellett, hogy a valasz joga és kotelessége természe-
tesen az ilyen helyzetekben altalaban jaratlan csoportoké, fontos, hogy a folyamatot
ismer0 tanaraik kérdéseikkel, véleményiik megfogalmazasaval tamogassak oket,
melléjiik alljanak. A hallgatok szamara (és tegyiik hozza, a tanarok szamara is) az
ilyen alkalmak az oktatési szitudcioban kialakuld egyiivé tartozds megélését lehe-
tové tevo pozitiv egyiittes élményeket jelentenek

Ezek a bemutatok (természetesen nem fiiggetleniil a mogottiik lefolytatott ku-
tatasoktol) egyre szinvonalasabbak, készitdi kaptak mar meghivast komoly szak-
mai konferencidra, a legutobbi évben az esti tagozaton késziilt hat kutatasi be-
szamolobol 6t esetben sziiletik hazai szakfolyodiratokban publikacio. (2010-ben
a Tikos Erzsébet (adaptivitas), 2011-ben a Banai Angéla (gyermekvédelem) a Lukacs
Laszlo Nandorné (zenepedagogia) és a Domonkos Katalin (cyber-bullying) képvi-
selte teamek kaptak meghivast a Nyugat Magyarorszagi Egyetem Apaczai Csere
Janos Karan szervezett XIV. és XV. Apaczai-napok nemzetkozi tudomanyos kon-
ferenciara. Az eléadasok szerkesztett valtozata megjelenik. Tanulmanyt fogadott
el a Tanito c. lap a csalad témakor kutatasaban; a Budapesti Neveld és a Parlando
a Kodaly-elvek érvényesiilésérdl végzett felmérésrdl és jeles zenetudosokkal ké-
szitett interjukbol; érdeklodés mutatkozik a cyber-bullyinggal foglalkoz6 mun-
ka irant.)

Az eredményeinek értékelése

Ebben a harom félévre kiterjedd, teamben zajlo tanulasi folyamatban haromszor
kell a hallgatok egyéni teljesitményét mindsiteni. K6z6s munka — egyéni osztaly-
zat. Kétségteleniil nem konnyl feladat a helyzetben rejlé paradoxont feloldani.
Tobb modon probalkoztunk: a kutatasi feladat mellett mas teljesitmények is sziilet-
tek az els6 félévben, ekkor viszonylag egyszeriibb a személyek értékelése. A ké-
sObbi félévekben azonban részben a kontaktorak hianya, részben a mind kiterjed-
tebbé valo kutatasi feladatok miatt nem élhettiink ezzel a megoldassal. A mas
vonatkozasban mar emlitett kutatasi naplo segitett az értékelésben is: a feljegyzé-
sek alapjan nyomon kovethettiik az egyiittmikddok kozos tevékenységét, de azon
tul az egyes csoporttagok hozzajarulasat a feladat megoldasahoz is. Minden eset-
ben kértiink 6nértékelést s megprobalkoztunk azzal is, hogy a team tagok mondja-
nak véleményt tarsaik munkajarol. (Az igazsaghoz tartozik, hogy utobbi esetben
még annyi hasznalhaté informacio sem sziiletett, mintha a kérdést a kozoktatasban
tanulo diakoknak tettiik volna fel.) Természetesen hasznos informaciot jelentett az
oktatoknak a hallgatok megfigyelése a konzultaciokon, bemutatokon. Mégis — gy
véljiik — mindezek alapjan sem sziiletett megnyugtato eljaras: rendszerint a csoport
teljesitményének globalis mérlegelésébdl indultunk ki, elhelyeztiik a k6zos pro-
dukcidt egy otfoku skalan, majd szamba vettiik, hogy az egyes csoporttagok rész-
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vétele mennyire tér el a csoportra jellemzonek tartott szintt6l. Ha a tagok munkaja-
ra vonatkozdéan nem voltak megbizhatd, egy iranyba mutat6 informaciok, akkor
a csoport egészére jellemzO mindsitéshez igazodtunk. Az eredmény tébbnyire az
egylittmiikodoé csoportokon beliil azonos osztalyzat lett. Az igy adott érdemjegyek
objektivitasa megkérddjelezhetd, de a (szoban vagy/és irasban megfogalmazott)
szoveges értékeléssel egyiitt a hallgatok szamara is elfogadhatdan betoltdtte vissza-
jelzo funkcigjat.

A teammunka hatisa a hallgatokra, az oktatokra

A munkaformarol (is) rendszeres visszajelzést kértiink és kaptunk a hallgatoktol.
Beszamoltak globalis érzelmeiket tiikrozo attitlidjeikrol, és részletes elemzését is
adtak e kooperativ keretben zajlé munka eldnyeinek és hatranyainak.

Akik a teamben végzett mithelymunkat kedvelték, azok gy itélték meg, hogy
a mithelymunka 6nall6 ismeretszerzésre 0sztondz, elmélyiilésre késztet egyes szak-
tertileteken, s lehetdvé teszi az egymastol tanulast. ,,Nagyon sokat tanultam a cso-
portmunka sordan. Egyrészt a téemdval kapcsolatosan szereztem uj ismereteket,
nemcsak a szakirodalmakbol, hanem egymdastol tanulva, mert vannak kozottiink,
akik tébblettuddassal, tobb tapasztalattal rendelkeznek ezen a teriileten.” Egyeseknek
revelativ élményt jelentett a tarsakkal folytatott kdzds gondolkodas, az egyiittmiiko-
désben rejlé magasabb szintii teljesitmény elérésének lehetdsége. Sokan hangoztattak,
hogy a tarsak masféle szemléletének megismerése sajat nézopontjuk kiszélesedésé-
hez, gyakorta egészen uj ismeretekhez vezetett. ,,Ugy gondolom, hogy a miihely-
munka elkészitése nagyon hasznos volt szamomra tobb okbdl is. Megtapasztalhat-
tam azt, hogy milyen masokkal ugy egyiitt dolgozni, hogy egy végso kozos, nagy cél
elérése érdekében tesziink fontos lépéseket hosszii ideig. — Atéltiik a kozos munka 6ré-
mét és egyben nehézségeit is. A legfontosabb a tamogato bizalom volt, amit mindany-
nyian megkaptunk egymastol.”

Az esti hallgatok sokat profitaltak a team tagok eltéré munkahelyi tapasztalata-
inak megismerésébol. Ugyancsak 6k fogalmaztdk meg a teammunka hasznaként
azt is, hogy ennek révén személyes tapasztalatot szereztek a tartalmas egytittmiko-
désrdl, ennek feltételeirdl, amit — gyerekekkel és felnétt kollégaikkal végzett —
munkajukban tudnak majd kamatoztatni. ,,Legkdzelebb koriiltekintébben valaszta-
nam meg, hogy kivel dolgozom egyiitt, a kezdeti szimpadtia onmagaban nem bizo-
nyult elegendonek.”

A pozitivan nyilatkozok koziil szinte senki sem mulasztotta el kiemelni a hu-
zamosan egyiittvégzett munka tarsas viszonyokra gyakorolt hatasat. Sokan szamol-
tak be arrdl, hogy a kozos feladatvégzés folyaman jobban megismerték tarsaikat,
erényeik szembe tlindbbek, negativumaik kompenzalhatobbak lettek. A rokonszen-
vekkel atszott teamek allandosultak, tobb esetben mas stidiumokban jelentkez6
feladatokat is ugyanabban az 6sszetételii csoportban végezték. Nem egyszer arrol is
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beszamoltak, hogy a team tagjai kozott barati jellegii kapcsolatok formalodtak:
szabadidejiikben is, informalis modon is talalkoztak.

A visszajelzésekben tanulsagos Onreflexiokat is olvashattunk. Tébben arrol
szamolnak be, hogy a teammunka révén tapasztaltak meg, képesek-e érdemben ko-
operalni masokkal. ,,Negativ dnismereti elemként éltem meg, hogy nehezen tudom
toleralni, ha tarsaim koziil valaki eltér a tématol, nem a lényeget emeli ki, esetleg
mas iranyba tereli a kutatast. Folyamatosan dolgozom azon, hogy mindezt tolerans
modon kozelitsem meg, és ugy tudjam a tarsam tudomdsara hozni, hogy ezzel ne
bantsam meg 6t.” — ,, Hajlamos vagyok a munka hevében nem pontosan fogalmaz-
ni, mert azt gondolom, hogy mds is arra gondol, amire én, pedig ebben a helyzet-
ben gyakran eldfordul az ebbdl adodo félreértés. Ez folyamatos tanulas szamom-
ra.” Masok a sikeres Osszehangolt munka egyik alapfeltételérdl, a hataridok
betartasarol szereztek fontos tapasztalatokat. ,,Eleinte nem is volt probléemank, mi-
kor megbeszéltiik, hogyan tervezziik és szervezziik ennek a munkdnak a lebonyolita-
sat, még mindenben egyetertettiink, de amikor mar itt volt a hataridé a nyakunkon,
és még mindig volt feladat béségesen, és nem feltétleniil tartotta magat mindenki
ahhoz, amiben megdllapodtunk, eldjottek a fesziiltségek.” Erdekes volt azoknak
a hallgatoknak a jelzése is, akik korabban tdltottek be mar vezetdi poziciot, de a te-
amben végzett tevékenység vezetdi képességeik, kompetenciaik jraértékelésére
késztette Oket. ,,Mar korabban is dolgoztam ebben a munkaformaban, de altalaban
vezetokeént (intézményvezetoként vagy csoportvezetoként) vettem abban részt, jol
ismert kollegak kozott, és ez a felallas egy egészen mas elvarast, mas csoportsta-
tuszt alakitott ki a tobbiek részérdl iranyomba és részemrol is. A jelenlegi csoport-
munka abban mas, hogy nem ismerem még a tarsaim munkastilusat, tempojdt,
egyeni érzekenységét, hisz mindannyian masok vagyunk, és mindannyian tébbéves
munkatapasztalattal rendelkeziink, ,, kiforrt”, jol bevalt utakkal a megvalositashoz.”
Volt olyan hallgaté is, aki a kozdsség eldtti megnyilatkozas batorsagat meritette
a teambdl, s ezt tanulmanyain talnyald hatasként élte meg. ,,Onmagamra vonatko-
zolag ugy érzem, sok dologban fejlédtem. Konnyebben ki tudom fejezni érzéseimet,
merek kezdeményezni, és szamos szakmai fejlodési lehetoséget is kaptam. Példaul so-
sem készitettem még kérdoivet, nem is tudtam, hogy kell feldolgozni, ha mar vissza-
kaptuk a valaszadoktol. Az elméleti tudas mellett most mindezt kiprobalhattam, és
megtanulhattam a gyakorlatban. A megszerzett tudast pedig tudom majd alkalmaz-
ni a tovabbi munkaimban.”

A munkaformarol negativan vélekedd hallgatok lényegesen kisebb csoportja
kozil néhanyan nagyon hatarozottan fogalmaztak: személyesen ,,nem valo nekik”
a teammunka, ami tanulas, s a tanulas 1ényegét tekintve individualis tevékenység.
Masok az egyenl6tlen munkamegosztast kifogasoljak. A csoport elfedi az egyéni
teljesitményeket, sem a kiemelkedd, sem a tobbieket kihasznalo ,,lusta” csoporttag
nem jut realis értékeléshez. Az ellenérzések egyik legfobb oka a szervezési nehéz-
ségekben rejlett: a kiilonbozé lakhelyl és elfoglaltsagh team tagok elegendd kon-
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taktora hianyaban nem vagy nehezen tudtak talalkozni, s ugy érezték, hogy még
a legjobban szervezett szamitogépes kapcsolattartas sem ér fel a személyes kon-
zultacidval.

A hallgatoi visszajelzések azt is demonstraltak szamunkra, hogy az egyes cso-
portok tagjai nem feltétleniil vélekednek ugyanigy a kdzos munkaval eltoltott 1d6-
szakrol. Korabban mar emlitettiik, hogy talalkoztunk konfliktusos, nem alkalmazko-
do csoporttal is. E csoport tagjainak eltéré véleménye markansan kirajzolja a bels6
hatasrendszer differencialtsagat. Nem kevesebbrdl van szo, mint hogy a kozdsen
atélt folyamatok alapjan a négy fos csoportbol harman elutasitjdk a munkafor-
mat, egy hallgaté ugyanannak a folyamatnak a végén nagyon pozitivan nyilatkozik,
ugyanakkor a harom elutasitd vélemény is részben eltéré szempontokat emel ki.
»1. Mi négyen nagyon masok vagyunk, ami természetesen nem baj, az alkalmazko-
das fontos része a csoportmunkanak, de annyira tavol all egymastol a gondolkoda-
sunk, annyira mdskeépp vélekediink jelentos keérdeésekben, hogy az, hogy egységes
konkluziot vonjunk le a munkankrol, nem volt lehetséges. 2. A sokféleségiink — nem-
csak emberi, hanem szakmai is, az elején nehezen taldltuk meg a kézos hangne-
met... Mas, amikor az ember egyediil dolgozik, és mads, amikor masokra van utalva,
vagy éppen masok fiiggnek téle. Egyediil kutatni kényelmet jelent és nagyfoku
autonomiat. Csoportosan kutatni pedig horizont-0sszeolvadast. 3. A kozds mun-
kankat alapvetéen akadadlyozta az igen eltéré munkamoralunk és munkdhoz valo
hozza allasunk. Volt aki ugy vélte, a csoportmunka egyet jelent az egyének csapat-
ban valo feloldodasaval, a feleldsség teljes elharitasaval. Egyaltalan nem tiszteltiik
a masok munkajat és igyekezetét.” Mindezekkel szemben egy hallgatd teljesen
masképp latta, élte/ irta meg véleményét: ,.4. Eleinte nagyon nehezen indult a kuta-
tasunk, mert tobben kiilonbozo véleményen voltunk, és az idével sem sikeriilt ugy
gazdalkodnunk, hogy folyamatosan tudjunk kommunikalni. Ezeket a problémdkat
viszont sikeriilt kikiiszobolniink. Ugy gondolom, hogy nem feltétleniil egyenlden
osztottuk be a kutatashoz sziikséges feladatokat, amib6l nem szarmazott vitank, de
ez szerintem a négytink konfliktuskeriilé személyiségének kdszonhets. Mdas csopor-
tokhoz képest a mi team-iink szerencsés helyzetben volt. Csak négyiinknek kellett
osszedolgozni, nem volt kozottiink probléma, mindegyikiink tudott csoportban dol-
gozni, vagy ha sziikséges volt, akkor onalloan. Osszegezve kijelenthetem, hogy én
oriilok, hogy ebben a csoportban dolgozhattam.”

A hallgatok véleményének bemutatasa mellett szolnunk kell arrol is, hogy a team-
munka alkalmazasa az oktatok szamara sajatos ,,fénytorésben” mutatja meg az egyiitt-
miikddésben résztvevoket — azaz a hallgatokat is, dGnmagukat is.

Rendkiviil fontosnak latszik annak tanari megtapasztalasa, hogy a pedagdgiai
kutatas tanulasaban mit is jelent konkrétan az a sokat hangoztatott ,,mindenki mas-
ban lehet j6”. Ugyancsak tanulsagos mindannak a felndttoktatasban valo kiegészi-
tése, esetleg felndttképzésre hangszerelt atgondolasa, amit a kooperativitas nevelé-
si-oktatasi folyamatban valod szerepérdl a kozoktatasi szinterekre vonatkoztatva mar
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tudunk. S ami a konkrét pedagdgiai szituaciokhoz kapcsoldodva mindennél fonto-
sabb lehet, a hallgatokkal a kooperativitas soran és kovetkeztében megvaldsulo
tobbszint és tobbiranyt kommunikacié lehetévé teszi a pedagodgiai folyamatban
a hallgatok valos igényeinek, sziikségleteinek megismerését, segiti az erre valo ra-
érzést — a pedagogia oktatasaban ez a tanari tudas nem nélkiilozhet6 a felsboktatas-
ban sem.

S ami talan a legfontosabb: a teammunka alkalmazasara vallalkozo oktatod on-
magarol is sokat tudhat meg, hiszen a mentori, facilitatori szerep olyan sajatos ké-
pesség egyiittest igényel, amelyek részleges fejlettsége a hagyomanyos felsdoktata-
si munkaformak, modszerek alkalmazasakor esetleg nem tiinik ki. Ezért talan nem
tulzas azt allitani, hogy a teammunka alkalmazéasa varhatéan minden egyiittmiik6do
fél szamara tartogat 6onmagaval és masokkal kapcsolatos intellektualis és érzelmi
meglepetéseket.

Fejlesztési javaslatok

A tobb éves gyakorlat attekintése alapjan sikeresnek tartjuk a bemutatott munka-
format a neveléstudomanyi mesterképzésben. Ugyanakkor tudjuk, hogy — mint eddig
is — érdemes a tapasztalatok és a hallgatoi igények alapjan tovabbfejleszteni.

—  Meérlegelendd, hogy kotelezd legyen-e a kutatasi feladat ilyen keretben tor-
ténd megoldasa. Kétségteleniil a kutatdsi folyamat ,,megtanitdsa” mellett
a kozdsen végzett kutatasi tevékenység megismerése, sajat élményi kipro-
balasa is szerepel a képzés részcéljai kozott.

—  Ugy tiinik, a kutatds témajanak 6nallo megvalasztasa fontos eleme a hallga-
to1 munka motivaltsaganak. Nem zarhaté azonban ki az sem, hogy a hosz-
szan bizonytalankod6 teameknek vagy valamely konkrét oktatasi cél érde-
kében az oktatd adjon témat.

— A hallgatdk gyakran fogalmazzak meg azt az igényiiket, hogy a valasztott
kutatasi témakat hangolhassak Ossze a szakdolgozatuk témajaval. Elvben
ez nem kizart, de technikailag nehezen megoldhaténak latszik, hogy a cso-
port egy-egy tagjanak szakdolgozati témajat kutassa. A jovoben elképzel-
hetének tartjuk azt is, hogy — némi segitséggel — a teamek, tagjaik szakdolgo-
zati témaira tekintettel, olymodon alakitsak a kozos kutatast, hogy az empiri-
kus vizsgalatban a k6z6s adatfelvételbol tobben profitalhassanak.

— Gondot jelentett, hogy a team végso prezentacidja €s a szakdolgozati finis
idében nagyon Osszecsuszhat. Ezen a kutatasi beszamold hataridejének
modositasaval (elébbre hozatalaval) probaltunk segiteni.

—  Tobb informaciot kell adni magardl a teammunkardl a hallgatoknak még
a teamek megalakulasa elétt. Ezzel lehet segiteni a tudatosabb csoportala-
kitast.
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Feltehetéen igazuk van a hallgatoknak, akik a miihelymunka keretében
tobb kontaktorat igényelnek, elsGsorban csoporttarsaikkal valé talalkozas-
hoz, de az oktatokkal tortén6 konzultacidhoz is. Ez tantervi kérdés, csak
nagyobb valtoztatasok idején modosithatd, de pl. szerencsésebb oOrarend-
del (nappali tagozaton), tudatosan meghagyott lyukas orakkal (a hétvégi
esti orarendben) talan lehetne ezen a probléman segiteni.

Mindenképpen tovabb kell gondolkodni a teammunkat végzok egyéni ér-
tékelésén. Ez ezen a konkrét munkaforman tul mutato, altalanosabb peda-
gogiai kérdés.
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Ketéves munka keretében, ,,Neked porég a dob!” cimmel, innovaciot oktato, és innovacios
attitiidoket erdsito jatékfilm keésziilt a 13—18 éves korosztalynak. A film a célkozonség did-
kok szamara rendhagyo modon viszonylag sok lexikdlis jellegii oktatasi tartalmat kézvetit
valosdagosnak hato torténetbe dgyazva, melynek soran csaladi és barati konfliktusok kelet-
keznek és oldodnak meg. Az alkotok szandéka kettds volt: megismertetni az innovdacio bo-
nyolult jelenségét a didkokkal, s egyben erdsiteni azokat az attitiidoket, melyek ahhoz sziik-
segesek, hogy a fiatal korosztaly képes legyen ujitdsok megvalositasara. A film fejlesztése
soran a keszitok az oktatasi tartalmak kivalasztasahoz egy kismintas felmérés eredményeit
vették figyelembe, a film altal kivaltott hatasokat pedig egy attitiidvaltast mérd, orszagos
nagymintas felvétel eredményei demonstraljak. Esettanulmanyunkban e felmérések eredmé-
nyeit és a fejlesztési folvamat lényeges mozzanatait mutatjiuk be, illetve a film elkészitésén
tulmutato, lényegesnek itélt tapasztalatainkat osszegezziik a pedagdgiai szakma szamara.

Oktatastechnologiai ujitas, mint kozszféra-innovacié

Az lizleti szektor innovacidi régdta az érdeklodés kozéppontjaban allnak, a koz-
szféra — igy példaul az allami dominanciaji (k6z)oktatasi szektor — innovacioirol
kevesebbet tudunk. A kozszféra innovdcioja wj, illetve kordabban mds szektorban
meglévd ismeret/tudads gyakorlati alkalmazasa a kdzdsségi (dllamhdztartasi) szek-
torban, amely jelentdsen uj megoldas, javitia a hatékonysagot, noveli a jolétet, vagy
arra dttételesen pozitivan hat, kozvetlen profitcélok nélkiil.

A kozszféra innovaciodinak esetében az Gjitas a kozjot szolgalo értéket teremt,
azaz keresi annak a modjat, hogy ,,miként lehet az eddigieket masképp csinalva 1j
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értéket teremteni”.! A kozszféra innovacioinal is hangsulyos a gyakorlati alkalmazas
kritériuma, ugyanakkor az értékteremtés — az iizleti szektor innovacidival szemben —
gazdasagi értékként sokkal attételesebben mérhetd, sok esetben kozvetleniil nem is
hoz létre gazdasagi értelemben vett értéket.”

A ,Neked porog a dob!” cimii film olyan kézszféra-innovacio, amely:

— erdsiteni igyekszik az innovativ személyiségre jellemz6 attittidoket;

— adramapedagogia eszkoztarat €s a korszerli média lehetdségeit kihasznal-

va kozvetit oktatasi tartalmakat a célkozonség (13—18 éves diakok) felé;
— segiteni kivanja az innovacio fogalmanak jobb megértését.

A taneszkoz fejlesztésének keretei

Mindenekel6tt azt kellett eldonteniink, hogy milyen innovaciokat érdemes bemu-
tatni az adott életkor didkoknak. Ennek érdekében 2009 szeptemberében 150 po-
tencialis innovacids témardl egy egyszerii kérddiv alkalmazasaval kérdeztiink
meg 62 didkot (29 fiut és 31 lanyt). Ugy véltiik ugyanis, hogy nagyobb esélyiink
van a tanulok figyelmének felkeltésére, ha az dket leginkabb érdekl6 témak keriil-
nek be a filmbe.

Sziikség volt tovabba arra, hogy tisztadzzuk: milyen attitiidok jellemzik az in-
novativ személyiséget. A filmnek ugyanis ezen attitidok megalapozasat kellett
szolgalnia. Ugyanezen attitlidok szintjének megallapitasara dolgoztunk ki egy vi-
szonylag nagy mintan alkalmazott méréeszkozt is. Munkacsoportunk allaspontja sze-
rint az innovativ személyiség jellemzdi a kdvetkezok:

1. Pozitivan és személyesen viszonyul az innovdciohoz. Mindenki lehet inno-
vator, hiszen megvalosithato, 0j és eredeti 6tlete barkinek lehet fliggetle-
niil attol, hogy pillanatnyilag mit csinal. A sikeres innovacié haszna mind-
annyiunk javara fordithato.

2. A céltudatossag és a divergens gondolkodas egyensulydra torekszik. Az
innovaciohoz sziikség van tudatos tervezésre és rugalmassagra, a helyzet-
hez torténd igazodasra. Sziikség esetén képessé kell valnunk arra, hogy
Uj megoldasi médokkal probalkozzunk. A valtozasok gyorsak, ezek di-
namikajat kovetniink kell, de nem szabad szem el6l veszteniink a kitii-
z0tt célt.

! Lasd: http://publicsectorinnovation.bis.gov.uk/information/what-is-innovation Utolsé letdltés: 2010.
aprilis 20.

% Az ttételes, hosszii tavi gazdasagi hatasok ugyanakkor jelentések is lehetnek.

3 Rendezd: Borbds Tamds. A ,Neked porog a dob!” film az UTANPOT projekt keretében jétt létre.
Az UTANPOT projektet az Innova Eszak-Alfold Regiondlis Innovacios Ugynokség Non-Profit Kft.,
a GKI Gazdasagkutato Zrt., az Osztalyfonokok Orszagos Szakmai Egyesiilete (OFOE) és az InnoEx
Kft. munkatarsai a Nemzeti Kutatasi és Technologiai Hivatal tamogatasaval valdsitottak meg.
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3.

Képes felelésen donteni. A felelés dontés feltételezi, hogy tisztaban va-
gyunk a belso és kiils6 lehetéségeinkkel, képesek vagyunk arra, hogy mér-
legeljiik a lehetséges kovetkezményeket, és ezek tudataban dontiink.
Sziikség esetén vallalja a kockdzatokat. A dontéshozatal ohatatlanul koc-
kazatokkal jar. Ezek vallalasahoz pedig nélkiilozhetetlen a batorsag, az
esetleg kellemetlen kovetkezmények vallalasara valo készség.

Tudataban van annak, hogy akar a hobbi tevékenységbol is eredhet sikeres
innovacio. A hobbi iranti személyes elkotelezodés, fokozott érdeklodés,
energiaforrast jelenthet a megtjitd tevékenységhez, megfeleld elszantsag
¢s kedvezo koriilmények kozott akar iizlet is lehet beldle. Ilyenkor esély
adodik arra, hogy a kellemeset 6sszekdssiik a hasznossal.

Kész és képes az egyiittmiikddésre. A sikeres innovacionak feltétele az
egylittmiikodésre vald hajlanddsag. Nagyobb a valosziniisége az eredmé-
nyességnek, ha tobben Osszesitik erdiket, megosztjak a munkat, és egyiitt
dolgoznak egy k6zos cél érdekében. A siker akkor teljes, ha nem marad
zart korben, ha sikeriil tamogatokat talalni az tletek hasznositasahoz, és
segitséget a szlikséges feltételek megteremtéséhez.

Felismeri, hogy a redl és human teriileten egyarant van lehetdoség. Aktua-
lis probléma jelenleg a redlteriiletek iranti érdektelenség, ami a felsGokta-
tasi intézményekbe vald jelentkezések aranyszamaibol is kideriil. Pedig
a sikeres innovaciok jelentOs része a realtantargyakhoz kapcsolodik. (Ter-
mészetesen a human diszciplinak teriiletén is 1étezik innovacios lehe-
téség.)

Vallalkozasra valo készség és képesség. Ez a tartalmi elem magaban fog-
lalja a korabban emlitetteket: felelosség- és kockazatvallalas, kezdeménye-
z0készség, céltudatossag és rugalmas gondolkodas, kooperacio stb. A vallal-
kozo képes mindezeket konkrét tevékenysége soran érvényesiteni.
Onbizalom, az 6nmenedzseléshez sziikséges kompetencidk. Realis dnisme-
ret, pozitiv énkép, egészséges Onbizalom, Onérvényesitd képesség nélkiil
nincs esélye a sikeres innovacionak.

A tovabbiakban elsoként az oktatési tartalmak kivalasztasat megalapoz6 felvé-
tel eredményeit, és a taneszkdz fejlesztésére gyakorolt hatasait ismertetjiik, majd az
attitlidvaltast demonstral6 felvétel adatainak elemzését ismertetjiik.

A 150 innovaciés témat tartalmazé témalista sziikitése a film céljaira

A didkokat megkérdeztiik, hogy mennyire 0j és mennyire érdekes szamukra az
adott téma — aminek megnevezését és rovid leirasat kaptak meg. A valaszadd diakok
ugyan nem reprezentaljak sem életkor, sem régidk szerint az orszag kozépiskolas
diakjait, am a valaszok szamossaga miatt az eredmények a film forgatokonyvét
megalapoz6 torténet kidolgozasahoz érdemi informaciokkal szolgaltak.
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A fiatalok sokkal kritikusabban szemlélték az innovacios témajavaslatokat,
mint ahogyan azt elézetesen vartuk.* A fin diakok kicsit negativabban viszonyultak
a témak ujdonsagtartalmahoz és érdekességéhez, mint a lanyok.

1. tablazat: Az UTANPOT harom témacsoportjaban a vélemények atlagai (GKI-
OFOE felmérés, 2009. szeptember)

Lanyok Fiuk Didkok dsszesen Tanarok
(N=31) (N=29) (N=62) (N=9)
1. Az innovacid iranti érdeklddés felkeltésére alkalmas témak
ujdonsag 2,47 2,36 2,43 n. a.
érdekesség 3,41 3,09 3,25 3,19
2. Az innovacio és tarsadalom dsszefliggéseire iranyuld témak
ujdonsag 2,76 2,48 2,64 n. a.
érdekesség 3,21 2,95 3,1 3,46
3. A magyarorszagi innovacidkkal foglalkozo6 témak
ujdonsag 2,86 2,63 2,75 n. a.
érdekesség 2,94 2,81 2,89 2,79

Megjegyzés: a valaszadok 1-t61 5-ig terjedd skalan osztalyoztak

A didkok az innovaciok iranti érdeklddés felkeltésére alkalmasnak gondolt témakat
gondoltak a legkevésbé, a magyarorszagi témacsoportot a leginkabb jnak. A té-
mak érdekességérdl éppen forditva gondolkodnak: a hazai témak a legkevésbé, az
érdeklddés felkeltésére szant témak a leginkabb érdekesek. Ez tulajdonképpen nem
meglepd, hiszen:

1. az els6 témacsoportot eleve a diakok szamara érdekesnek vélt témakbol
allitottuk Gssze, €s nyilvan ezek kozott kevesebb a szamukra 0 téma;

2. az innovéaciokat tarsadalmi méretekben bemutaté innovaciokrol (példaul
a kornyezetvédelemhez kapcsolodokrol) mar sokan hallhattak, és ezek irant
feltételezhetden egy bizonyos foku érzékenység is kialakulhatott benniik.

3. abemutatasra szant magyar innovaciok nagy része nem igazan ismert (ilyen
értelemben U a didkok szdmara). Gyakran tekintik ezeket érdektelenek-
nek, mert nem érzik, hogy kdziik van hozza.

A fenti altalanos Osszefiiggések igen jelentds szorodas mellett adodtak (min-

den témajavaslat kapott 1-es és 5-0s értékeket egyarant), ezért a film fejlesztéséhez
a témacsoportokon beliili elemzést is elvégeztiik (1asd késobb).

* Elméletileg persze vigasztalhatjuk magunkat azzal, hogy a 3 koriil szor6dé atlagértékek miatt jo
eséllyel szolitjuk meg az ,,atlagos” diakot.
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Megkérdeztiink néhany pedagogust is a témajavaslatokrol. Ami a témak érde-
kességét illeti, a pedagogus véleménye az ,,innovacio és tarsadalom” témacsoport-
ban érdemben kedvezobbnek tlinik a didkok valaszainal. Ez az eltérés félrevezeto is
lehet részben a kis mintaelemszam miatt. Befolyasolhatja az eredményt az is, hogy
az atlagnal eleve lelkesebb, az ujitasokra fogékonyabb pedagogusokat vontunk be
a munkaba. A 150 témajavaslatot a pedagogusok altalaban alkalmasnak tartottak az
adott korosztaly szamara.

Mivel a film els6 részével az érdeklodés felkeltése, a tovabbiakkal pedig az érdek-
16dés fenntartasa volt a célunk — a tovabbiakban az érdekesség szerinti didk-
rangsorokbol indultunk ki.> Akadtak nemek szerinti kiilonbségek is, melyekre
a taneszkoz-fejlesztd munka soran tekintettel kellett lenniink. Ezért a nemek sze-
rinti bontasra is ligyeltiink.

Az alabbi tablazat a megkérdezett didkok szamara legérdekesebbnek bizonyult
10 témat tartalmazza az ,,innovacio iranti érdeklédés felkeltése” témacsoportbol.
A csillaggal jelolt esetekben a it és lanydiakok kozott jelentés véleménybeli kii-
l6nbségek vannak, amiket az igynevezett egymintas t-proba is igazol.

2. tablazat: A 10 leginkabb érdekes téma atlagos értékelése az ,,innovacio iranti ér-
deklodes felkeltése” témacsoportban (GKI-OFOE felmérés, 2009. szeptember)

UJDONSAG ERDEKESSEG

Lanyok | Fiik ols)sl;f:e/; Lanyok | Fiik ols)sl;f:e/;

(N=31) | (N=29) N=62) (N=31) | (N=29) N=62)
youtube 2,35 2,52 2,44 4,48 4,52 4,48
google 2 2,1 2,05 4,1 4,21 4,15
Pimp My Ride 2,81 2,76 2,79 3,71% 4,38% 4,03
hibrid autd 3,06 3,17 3,15 3,9 4,07 4,02
i-phone 2,65 2,41 2,56 4,32% 3,45% 3,92
Multiplex mozi 2,35 2,41 2,39 4 3,66 3,82
South Park 2,42 2,48 2,47 3,29% 4,34% 3,77
arcfelismerés 3,06 2,93 2,98 4,32 3,14 3,71
digitalis fénykép | 2,42 2,38 2,39 3,84 3,48 3,68
aibo 3,65 3,45 3,52 3,58 3,83 3,63

* 95%-os szignifikanciaszinten jelent6s kiilonbség a nemek szerint
Megjegyzés: a valaszadok 1-t61 5-ig terjedd skalan osztalyoztak

> Ahogy emlitettiik, haromszor 20 perces film elkészitése volt a célunk, hogy a 45 perces tanorak ke-
retében jol feldolgozhatdak legyenek. Az elemzés természetesen az ujdonsag dimenzidé mentén is el-
végezhetd lett volna, am a filmekhez hasznosabbnak itéltiik az érdekesség alapjan torténd elemzést.
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Ha a nemenkénti toplistakat nézziik, a lanyoknal az els6 tizbe keriil a WII Nintento
konzol, az SMS/Smiley, a BUG interaktiv ékszer, a wakeboard (!) és a pattanas el-
leni szerek, a fiuk toplistajara pedig a torrent, a fémporos autdmotor, és a festék-
szOrd patron.

Ugyanezt az elemzést elvégeztiik a diakok altal 6sszességében legkevésbé ér-
dekesnek gondolt témak esetében is. Tobbek kozott azt tapasztaltuk, hogy egyes, az
Osszes diak altal unalmasnak gondolt témakat (pl. epillator, koromlakk) a lany-
atlagok a mezony érdekesebb, felsé harmadaba soroltak — azaz a vélemények ne-
mek szerint szorodéasa igen jelentSs.’ A nemek szerinti, legkevésbé érdekesnek gon-
dolt témakorok igazoljak ezt a varakozast (dolt betlivel jeloltiik az dsszesitett negativ
toplistaval és a nemenkénti listakkal is egyez6 témakat. Ezeket nem is szerepeltet-
tiik a filmekben.)

1. A lanyok altal legkevésbé érdekesnek gondolt témak a kovetkezok: haj-
szarito, virusmarketing, vulkanizalas (gumiodvszer), High School Musical,
post-it, gitarer6sitok, fémporos autdmotor, torrent, sator+haldzsak, elektro-
mos gitar.

2. A fitk altal legkevésbé érdekesnek gondolt témak: szines koromlakk, saj-
szarito, High School Musical, epillator, post-it, sz610zsir, hajfesték, mell-
tart6, Gillian Lynne, virusmarketing.

A lanyok altal legkevésbé érdekesnek tartott témak kozil kettd (torrent, fém-
poros autémotor) szerepel a fitk leginkabb érdekesnek tartott témalistdjan is.
Mindezek alapjan sejthettiik, hogy a film céljaira mik a leginkabb érdeklodésre
szamot tarto témak, de az is biztos volt, hogy a fius, illetve lanyos témak aranyara
tgyelni kellett az oktatasi tartalmak kivalasztasanal. Ezért az egyes témakrol alko-
tott vélemények hisztogramjait esetrdl esetre is megvizsgaltuk. Az alabbi abrak
a High School Musical és a hibrid autok esetét szemléltetik.

8 P1. ugyanez forditva is igaz a vulkanizalas / gumidvszer témara is, azaz ez a téma a fitik szamara ér-
dekesebb.
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1. abra: A High School Musical ¢és a hibrid auto,
mint témajavaslat érdekességének osztalyzatai a diakok korében

(a darabszamok eloszlasa, N=62) (GKI-OFOE felmérés, 2009. szeptember)

Megjegyzés: a vilaszadok 1-t6l 5-ig terjedo skalan osztalyoztak

Az abrakbol lathato, hogy a High School Musical feltehet6leg unalmas, a hibrid auto
pedig feltehetoleg érdekes a fiuk és a lanyok korében egyarant, azaz az egyiket
nem, a masikat pedig érdemesnek tiint beépiteni a filmbe.” A vélemények a gyako-
risagi adatait valamennyi témajavaslat esetében az érdekesség és az ujdonsag di-
menziodkra egyarant el6allitottuk — nemenként is €s dsszesen is.

A fentiekben jelzett, részletes elemzéseket a tovabbi két témacsoport esetében is
elvégeztiik. Az innovacio és tarsadalom Osszefliggéseire iranyuld témak esetében a ko-
vetkezoket tapasztaltuk:

Kitiint az infokom technologiakkal kapcsolatos érdekldodés, illetve érde-
kesnek talaltuk, hogy egyes kifejezetten fiisnak gondolt témaknal nem
volt kiilonbség a nemek szerinti csoportok atlagaiban (pl. repiil6gép-iranyitd
rendszerek).

Ebben a témacsoportban is 1étezik a fiu- és a lanyvélekedések kozott elté-
rés, viszont a legérdekesebbnek talalt témak kozott ez valamivel kisebb-
nek latszik, mint az érdeklédés felkeltésére szant témak esetében. A ne-
menkénti toplistak is kevésbé térnek el az atlagostol.

A legkevésbé érdekes témak esetében is kisebb a fiu-lany atlagok kozotti
eltérés, mint az els6 témacsoportnal. A legkevésbé érdekesnek vélt témak
esetében — a konténeres szallitas és a fapados légijaratok kivételével —

7 Végiil a Solo/Duo magyar fejlesztésii kisauto keriilt be a forgatokonyvbe.
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megfigyelhet6 az is, hogy az Gjdonsagérték magasabb osztalyzatokat ka-
pott, mint az érdekesség: ebben a témacsoportban feltehetéen tobb volt
a didkok szamara ismeretlen témajavaslat.

A gyakorisagok eloszlasat szemléltet6 hisztogramok ebben a témacsoportban
gyakran kevésbé segitettek minket, mivel az atlagok mogott megjelend vélekedé-
sek nem mindig markansak.

A magyarorszagi innovaciokkal foglalkozo témakkal kapcsolatban a kovetke-
z6ket tapasztaltuk:

— Ennek a témacsoportnak az érdekességre vonatkozd osztalyzatai érdem-

ben gyengébbek voltak az els6 témacsoportnal.

— A témacsoport érdekes témai korében ismét felerésddnek a kiilonbségek
a lanyok és a fiak kozott.

— A kevésbé érdekes témak esetében a nemek szerinti kiilonbségek szinte
eltinnek: minddssze 2 esetben tértek el jelentdsen a fia- és lanyvélemé-
nyek.

Ugyanakkor, ha a hisztogramok alapjan kell dontést hozni a filmbe bekeriilés-
r6l, nem konnyii a dolgunk még az érdekesnek talalt magyar témak esetében sem.
A grafikonok a Nav’n Go témajavaslat fitk és lanyok altali értékelését mutatjak.
Az érdekesség atlagos értékelése a témacsoporton beliil viszonylag kedvezd, dm
a lanyok bizonytalanok, és a fitk valaszai sem igazan meggy6zoek.

Fiuk Lanyok

12 12

10 10

8 8 A
6 - 6
4 4 +
2 A 2 A
o o A

1 2 3 4 5 1 2 3 4 5

2. dbra: A Nav 'n Go, mint témajavaslat érdekességének osztalyzatai
a fitk és a lanyok korében (a darabszdmok eloszlasa, N=29 illetve 31)
(GKI-OFOE felmérés, 2009. szeptember)

Megjegyzés: a valaszadok 1-t6l 5-ig terjedo skalan osztalyoztak
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Annak érdekében, hogy a témacsoport-besorolasoktdl fliggetleniil is at tudjuk te-
kinteni a témajavaslatokra adott diak-osztalyzatokat, tobbvaltozos statisztikai elem-
zést is végeztiink. A klaszteranalizist 4 valtozo segitségével hajtottuk végre: a 150 té-
majavaslathoz figyelembe vettiik az jjdonsagra és az érdekességre adott osztalyzatok
atlagait — kiilon a fia és kiilon a lany didkok esetében — azaz a 150 témajavaslatot
a 4 dimenzids matematikai térben rendeztiik el ugy, hogy a négy valtozo alapjan az
egymashoz kozel allo témajavaslatokat egy csoportba soroljuk. Az ugynevezett
k-kdzéppontu klaszterelemzésben mi mondhatjuk meg, hogy hany csoport létreho-
zasa kivanatos. Kisérletezve a k=4, 5, 6, 7, 8 esetekkel, a legstabilabb csoportositas
a k=6 esetben addodott. Ez sem volt megnyugtatdan stabil, ami meger6siti, hogy a va-
laszad¢ didkok véleményében volt bizonytalansag. Ugyanakkor a klaszterelemzés
nagyjabol tikrozte a korabban bemutatottakat. Bar egyes esetekben az intuiciora is
szlikség volt, a filmbe keriilé oktatasi tartalmak kivalasztasat a felmérés hatéko-
nyan segitette.

A felmérési eredmények hasznositasa a forgatékonyvek készitése soran

Emlitettiik, hogy a didkok az infokom témak irant érdeklddoek: valoban, a 2010-es
évek Magyarorszagan a tizenévesek a digitalis média els6szami fogyasztoi. A filmben
a tinédzser szereplok koriil ott van a korosztalyukat meghatarozo digitalis vilag: a mo-
biltelefon segit6tarsukka valik, és az internet vagy a szamitogép nélkiil nem csupan az
iskolai feladat megoldasa elképzelhetetlen. Konkrét innovacios oktatasi tartalomként
jelenik meg ezért az mp3 lejatszo, az internet fejlodése, a web?2 jelenség.

A film természetesen az iskola vilagaban jatszodik, és ahogy emlitettiik, a dia-
kok altal konnyen atélheté konfliktusokat mutat be. A foszerepld Zoli azt a felada-
tot kapja az iskolaban, hogy irjon egy esszét az innovaciordl, s az esszé a film vé-
gére el is késziil. A torténet dinamikajat a konfliktusok adjak, amelyek Zoli koriil
a feladat teljesitése soran kialakulnak: a technikatanarndvel (aki nem veszi tudoma-
sul, hogy a kiilon feladattal idot vesz el egy fontos koncertre valo felkészitéstol), az
apaval (aki a koncertt6l torténd eltiltast helyezi kilatasba, ha fia nem javitja ki
az elégtelent), a baratokkal (akik neheztelnek Zolira a proba elmulasztasaért), a ba-
ratndvel, Brigivel (aki Ugy érzi: a fiu a zenekar miatt elhanyagolja 6t) stb. A prob-
1émak azonban sorra megoldodnak.

A torténet kozben a filmbe agyazott, jol felismerhetd oktatasi-ismeretterjeszto
tartalmak segitenek raébreszteni arra, hogy az innovacié nem valami elvont dolog,
amelynek segitségével a tlizkozelben 1évok meggazdagodnak (Zoli szavaival a ,,sok
zsét szakitjak™), hanem olyan jelenség, aminek eredményeit mindennapi életiink
soran magunk is élvezhetjiik, amihez 6ntudatlanul is koziink van, illetve a kés6bbi
életlink soran személyesen is koziink lehet. Az érdeklddés felkeltésére a mar emli-
tett mp3 lejatszok mellett a Magellan kerékpar, a korémlakk, a humanoid robot té-
mak bizonyultak alkalmasnak.
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A film alapétletét adé harmas problémakdrhéz igazodva bizonyitast nyer az is,
hogy az innovaciok tarsadalmi méretekben is jelentOsek: a passziv hdz, a web2, a shin-
kansen, a HPV virus elleni oltas rovid ismertetése és magyarazata ezt a célt szolgalja.

A film alkotoi csapata a ,,Magyarorszag és az innovacio” témacsoportban volt
kénytelen leginkabb megérzésekre hagyatkozni: mikézben a valaszok alapjan ta-
maszkodhattunk néhény erdsebbnek latszo témara, a nagyfoku bizonytalansag mi-
att e blokk hattéranyagainak és forgatokonyveinek elkészitése keményebb didonak
bizonyult, mint az elsé két témacsoport esetében. Végil a Szentkiralyi dasvanyviz
torténete, a Fornetti franchise, a Magellan kerékpar fejlesztés, a Didksziget, egy
(fiktiv) retro napszemiiveg piacra dobasa, a Leonar3do, valamint a hellodesign ke-
riilt be a forgatokonyvbe.

Attitiidok erosodése és attitiidvaltas: a film hatasai

A taneszkoz fejlesztésének kereteit ismertetd fejezetben bemutatott attitiidok or-
szagos mérésével az alabbi hipotéziseket kivantuk tesztelni:

— A taneszkdz segitségével a fiatalok alaposabban megismerik az innovaciéd
fogalmat, belatjak jelentdségét a tarsadalom, a csoportok és az egyének
¢letében.

—  Felismerik, hogy valoban koziik van hozza: tehetnek azért, hogy hasznara
legyenek sziikebb ¢és tdgabb kornyezetiiknek, s hogy 6k maguk nem csu-
pan haszonélvezdi, hanem cselekvd részesei lehetnek bizonyos a meguju-
last segit6 folyamatoknak.

— Raeszmélnek felel6sségiikre sajat boldogulasukban, és azokra az egyéni
lehet6ségekre, amelyek 6nnon kreativitasuk mellett a masokkal valo egyiitt-
mikddésben rejlenek.

—  Megbizonyosodnak arrdl, hogy: Magyarorszagon is létezik sikeres inno-
vacios tevékenység.

Az attitiidoket egyszerl feleletvalasztos, tobbségében ordinalis mérési szintii
onkitoltos kérddives kérdésekkel vizsgaltuk, felépitése egyszerii volt, és illeszke-
dett a korcsoporthoz. Két f6 részbdl allt: a kategorizalasra alkalmas hattérvaltozok-
bol, illetve a vizsgalt attitidokkel kapcsolatos kérdésekbol. Az egyes itemek meg-
itélése egy otfokozatn Likert skalén tortént (lasd a mellékletet).®

A mintavalasztasnal torekedtiink a reprezentativitasra, ez azonban, mivel a részvé-
tel onkéntes volt, csak részben sikeriilhetett. A vizsgalati eszkoz véglegesitése egy
pilotvizsgalat és egy fokuszcsoportos megbeszélés tanulsagait feldolgozva tortént.

A mérést a kovetkezo iitemezésben és csoportositasban hajtottuk végre:

—  0Osszesen két idépontban tortént mérés, 52 iskolabol 1308 diaktol gyljtot-

tiink Ossze elemzésre alkalmas kérdéivet;

8 A kérdsivet Hanczdr Gergely készitette.
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— adidkok egyik csoportja (505 f6) a két mérés kozott nem nézte meg a filmet,

masik csoportja (803 f&) megnézte és feldolgozta a filmet.”

A bevalas-vizsgalat egyik korlatja, hogy nemcsak a fejlesztett taneszkozt, ha-
nem az annak exponalasaval kapcsolatos Gsszes jarulékos eseményt egyiitt vizsgal-
ja. Vagyis a meghatarozott mérési keretek onmagukban kizarjak a taneszkdz min6-
sitését, helyette azt az egyébként nagyon érdekes kérdést tudjuk megvalaszolni,
hogy a taneszkdz mindenféle attételen keresztiil érvényesiilé kdzvetett €s kozvetlen
hatasa a tanarra, a diakra, a kdzosségre, az altala indikalt parbeszédek mennyiben
valtoztatjak a feltételezett attitidoket.

Az Osszesen kilenc vizsgalni kivant attitidb6l 6t esetében statisztikailag szig-
nifikans elmozdulas volt tapasztalhat6. Ezeket az alabbi tablazat 6sszegzi.

3. tablazat: A megvaltozott attitiidok atlagai* (GKI — OFOE felmérés, UTANPOT
projekt, 2010. jalius—november)

Filmet nem Filmet Osszes Kiilonbség a filmet
megnézok megnézok diak megnézok és nem
(N=505) (N=803) N=1308 megnézok kozott
A ko6z6d van az innovaciohoz (tool) attitiid atlagai
Els6 mérés (a) 3,597 3,617 3,610 0,020
Masodik mérés (b) 3,569 3,664 3,627 0,095**
Valtozas (b—a) -0,028 0,046 0,018 0,075%*
A feleldsséggel donteni varatlan helyzetekben is (strat) attitiid atlagai
Els6 mérés (a) 3,090 3,066 3,075 0,025
Masodik mérés (b) 3,088 3,169 3,138 0,081 **
Valtozas (b—a) -0,002 0,103 0,062 0,105%*
A készség és képesség az egylittmiikddésre (coop) attitiid atlagai
Els6 mérés (a) 3,331 3,301 3,313 -0,029
Masodik mérés (b) 3,287 3,342 3,320 0,055**
Valtozas (b—a) 0,044 0,040 0,008 0,085%*
A véllalkozasra valo készség és képesség (biz) attitlid atlagai

Els6 mérés (a) 3,059 3,108 3,089 0,049
Masodik mérés (b) 3,069 3,163 3,126 0,094 **
Valtozas (b—a) 0,010 0,055 0,038 0,045

% A film feldolgozasaban a részt vevé pedagogusok teljesen szabad kezet kaptak. Példaul voltak, akik
3 hét alatt nézték meg a 3 részt, mas esetekben egyszerre tortént a vetités stb.
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Filmet nem Filmet Osszes Kiilonbség a filmet
megneézok megneézok diak megnézok és nem
(N=505) (N=803) N=1308 megnézok kozott
Az dnbizalom, az Snmenedzseléshez sziikséges kompetencidk (ego) attitid atlagai
Elsé mérés (a) 3,574 3,553 3,561 -0,021
Masodik mérés (b) 3,516 3,617 3,578 0,101**
Véltozas (b—a) —0,058 0,064 0,017 0,122%*

* Az attitlid a mellékletben ismertetett allitasokbol all 6ssze. Ha a didk egyetértett
az allitassal, 5-0sre, ha nem, 1-esre értékelte. A tdblazat az dtlagokat tartalmazza
** 95%-os szignifikanciaszinten jelentds kiilonbség (fiiggetlen mintas t-proba alapjan)

Szamunkra kiilon 6rvendetes, hogy az attitidok szintjén a legnagyobb elmozdulas

"or

az dnmenedzseléshez sziikséges kompetencidk terén mutatkozott. A kovetkezd abra
azokat az itemeket dbrazolja, amelyek esetében a film eldtti és utani adatok a leg-
nagyobb — minden esetben kedvezd iranya — elmozdulast mutatjak.

R2 Minden innovacio alapja a logikus gondolkodas

R8 Léteznek humdn beallitottsag feltaldlokis

R10 Kémiai ismeretekkel biztosan sokra vihetem

R6 A feltalalok mind miiszaki teriileten dolgoznak
C2 Ha van egy jo &tletem, biztos nem akad senki, aki segit ezt valdra...

R7 Aki jol teljesitirodalombal, abbol biztos nem lesz jo lizletember
H7 Hobbinak nevezziik azt, amire a munkaval megkeresett pénzt...

B4 Becsiiletes munkéval kell pénzt keresni, nem véllalkozassal

57 Az allando tervezgetés a munka ellensége

S5 Egy innovativ vallalkozds sikere kizarolag a véletlenen mulik
C3 Akinek van egy eredeti tlete, ne ossza meg méssal, mert ellopjak...
S4 Ha adodik egy jo 6tlet, felesleges megtervezni a...

£8 Otletekkel érvényesiilni csak Amerikaban lehet

T5 Engem egyaltaldn nem érdekel az innovacio

E7 Az innovéacionak nincs semmi értelme

06 -05

-0,4

03 -02

-0,1 0 0,1 0,2 03

3. dbra: A leginkabb megvaltozott vélemények (N=803)
(GKI — OFOE felmérés, UTANPOT projekt, 2010. jalius—november)
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A legf6bb itemenkénti tanulsagok szerint a film megtekintését kvetden:

— Tobben hisznek abban, hogy szerepe van a tervezésnek, nem lehet csak
a spontaneitasra hagyatkozni, a folyamatokban nem csupan a véletlenek
jatszanak szerepet (S7, S4, S5, lasd a mellékletet).

— A megkérdezettek nagyobb szazalékban hisznek az egyiittmiikodésben, és
valamelyest csokkent a bizalmatlansag is (C2, C3).

— Bizonyithatoan ,,atjott” a filmnek az a fontos iizenete is, hogy hazankban
is lehet boldogulni a jo dtletekkel (ES).

—  Felértekelddik a kreativitas szerepe, jelentosége. Csokkent azoknak az aranya,
akik a vallalkozast és a becsiiletes munkat szembeallitjak egymassal (B4).

— A legnagyobb elmozdulés az innovacié megitélésében van (T5, E7), tehat
valoszinisithetéen a film felkeltette az érdeklédést az innovacid irant,
megerdsitette azt, hogy a fiataloknak valoban koziik van az innovacidhoz,
hat az életiikre.

A pontos elemzéshez fontos latni a kiilonféle attételeket. Egy részét eldre sejt-
hettiik, mas részét szofisztikaltabb felmérésekkel a késObbiekben volna érdemes
megvizsgalni. Példaul egy tanar ma pontosan tudhatja, hogy az innovacié fontos
része tarsadalmunknak. Azonban jelenleg sokan azt élhetik meg, hogy nincs eszko-
ziik arra, hogy ezzel iskolai keretek kozott barhogyan is foglalkozzanak. Iskolaink,
tandraink alapvetden tananyag €s tantervszemléletiiek. Attitlidokben, kompetencidk-
ban kevesen gondolkodnak. Ha képesek is ra, ritkan rendelik ez ala a céljaikat, in-
kabb csak elemezni tudnak a segitségével. Mindazonaltal a tesztelni kivant hipoté-
zisek Osszességében igazolhatonak bizonyultak.

A nem az attitidméréshez kapcsolodo adatok elemzése alapjan elmondhato to-
vabba, hogy bar a diakok kritikusak voltak a filmmel kapcsolatban, a vetités koz-
vetlen hatasaként:

—  csaknem egyharmaduknak lett par Gtlete;

— az1j otlettel rendelkezok bé fele tigy vélte, azonnal hozza is lat;

— az 1j otlettel rendelkezOk négyotdde kapott inspiraciot, hogy hogyan las-

son hozza;

— a didkok egynegyede szivesen tovabbadna a filmet a youtube-on, és ha-
sonlo aranyban sajnalkoznak, hogy ott még nem elérheto;

— a didkok egynegyede ugyan kdzombos maradt, de felét biztosan nem ide-
gesitette a film.

Osszességében ezek az aranyok is kedvezonek tekinthetdk.

Kvalitativ tantermi tapasztalatok

A szerzOk abban a szerencsés helyzetben vannak, hogy a ,,Neked porég a dob!”
film mintegy tucatnyi vetitésén vehettek részt, ahol a legvaltozatosabb kozonség

foglalt helyet. Rendelkezésre all az 52 iskolai vetités koriilményeit és egyes megfi-
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gyeléseket rogzitd dokumentacié, melyet a Regiondlis Innovacios Ugynokségek
munkatarsai készitettek el. Az egri Eszterhdazy Karoly Fdiskolan f6iskolai hallgatok
tobb szeminariumon is lattak a filmet. Ezen kiviil hasznos visszajelzéseket kaptunk
a Budapesti Corvinus Egyetem Vallalatgazdasagtani Intézetétdl is, akiknek munka-
tarsai 2010 oktoberében a frissen felvett egyetemi hallgatokat ismertették meg a film-
mel, szeminariumi munka keretében.

Bar nagyon nehéz a tantermi tapasztalatok 6sszegzése, a kdvetkezoket alla-

pithattuk meg:

— Azokban az esetekben, amikor a tanar kdtelezo feladatként ,,teljesitette”
a vetitésre vonatkozd kérést, gyakrabban talalkoztunk kedvezétlen véle-
kedésekkel. Ez akar az attitidméréses vizsgalat eseteinek egynegyedét-
egyharmadat is érinthette, azaz a kedvez6 attitiidvaltasok atlagai 1ényege-
sen kedvezObbek, ha a téma irant érdekl6doé és motivalt tanarok mutatjak
be a filmet és dolgozzak fel a diakokkal.

— Azokban a f6iskolai-egyetemi esetekben, amikor a tanarok alkalmasnak
itélték a feldolgozast a 13—18 éves célkozonségnél idosebb korosztallyal
is, kifejezetten kedvezdek a tapasztalatok, bar a hallgatosag rendszerint
megjegyezte azt is, hogy érzésiik szerint 6k mar iddsek a filmhez.

— Nagyon érdekesek voltak azok a vetitéshez kapcsolt vitdk, melyeken koz-
gazdasz tanarok vettek részt. Koziiliik a legtobben jol hasznalhatonak tar-
tottak a filmet, és késobb igényeltek is beldle sajat példanyt.

—  Ugy tapasztaltuk, hogy az atlagosnal lényegesen rosszabb koriilmények
kozott €16 diakokat is lekototte a film, am a feldolgozhatdsag esélyeit a min-
dennapok nehézségei 1ényegében lehetetlenné teszik. Mivel a magyar ko-
z€épiskolas réteg rendkiviil differencialt, a film vélhetéen az atlagostdl nem
nagyon eltérd, illetve a jobb helyzetben levo iskolakban képes érdemi ha-
tast kifejteni.

Osszegzés: a taneszkoz fejlesztésével kapcsolatos tapasztalatok

A didkok véleményének figyelembevételével az oktatofilm tartalmanak fejlesztése
soran hasznos segitséget kaptunk arra vonatkozoan, hogy mely témak untatjak a dia-
kokat, és melyek azok, amelyekkel valamilyen érdeklodés jo eséllyel megteremthe-
t6, amennyiben a filmben feldolgozzuk azokat. Ugyanakkor a vélemények Ossze-
gyljtésekor kapott, 0sszességében alacsony osztalyzatok, a magyar esetek iranti
kozombosség, a tarsadalmi méretekben jelentGs innovaciokkal kapcsolatos (negativ)
vélekedések mind-mind arra utaltak, hogy sziikség van a hasonl6 az oktatofilmekre:
a megcélzott korosztalyban folytatni kell az ismeretterjesztd és motivalo munkat.

A filmnézés hatasait vizsgald orszagos attitidmérés eredményei alapjan meg-
allapithato, hogy az UTANPOT projekt keretében elkésziilt taneszk6z az innovacio
iranti attitd mindharom komponensére (kognitiv, affektiv, motorikus) hatast gya-
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korolt. Mélyiilt és arnyaltabba valt a tanulokban az innovacié fogalma. Erzékelhe-
téen javult az érzelmi beallitddas, és az eddigi tapasztalatok birtokaban ugy véljiik,
hogy a kapcsolodo tevékenységre is nétt a hajlandosag.

Osszességében, elmondhatd, hogy a ,,Neked pordg a dob!” film egy viszonylag si-
keres kezdeményezés a fiatal korosztaly innovaciora nevelésében. Mivel azonban
sokkal komplexebb kérdésrdl van sz6, mint hogy egyetlen beavatkozassal igazi at-
torést lehetne elérni, ezt a projektet csupan egy hosszabb fejlesztd tevékenység elsd
allomasanak tekinthetjiik.
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MELLEKLET

A kérddivben szereplé itemek tartalmi csoportositasban

1. K6z6d van az innovaciohoz! (tool) attitiid

(Th
(T2)
(T3)
(T4)
(T5)
(T6)
(T7)
(T8)
(T9)

Biztosan nekem is lehet megvalosithatéd 6tletem.

Lehet, hogy én is egy sajat 6tletem megvalositasabol fogok megélni.
Nincs kizarva, hogy egy kreativ 6tletembdl fogok meggazdagodni.
Az innovaciot egyes esetekben az adott helyzet teszi lehetové.
Engem egyaltalan nem érdekel az innovacio.

Nem tisztességes az, aki egy Otletbdl akar meggazdagodni.

A tisztességes munka és az Otletelés kizarja egymast.

Egy takaritobol is valhat sikeres vallalatvezeto.

Ha lenne egy jo Otletem, biztosan meg tudnék altala gazdagodni.

2. Céltartas és megujulni tudas az innovacio folyamataban (path) attitiid

P1
P2
P3
P4

P5
P6

P7

Gyakran talalok olyan megoldasokat, amelyek masoknak nem jutnak eszébe.
Ha ugy alakul az életem, barmikor szakmat valtok (batorsag).

Miel6tt kirandulni indulok, pontos tutitervet készitek és azt be is tartom.

Anyu akkor is jokat tud f6zni, ha kdzben észreveszi, hogy valami fontos alko-
torész (pl. tejfol) hianyzik.

Szeretek uj utakat kiprobalni.

Ha akarnék, tudnék olyan puskat késziteni a dolgozatirashoz, amit teljesen le-
hetetlen észrevenni.

En egészen mas médon tanulok, mint a tbbiek.

3. Felelosseggel donteni varatlan helyzetekben is (strat) attitiid

S1
S2

S3
S4

S5

S6
S7

144

Kb. szazezer forint elég lenne ahhoz, hogy megvalositsak egy otletet.

Miel6tt 1j vallalkozasba kezdenék, tajékozodnék arrdl, hogy masok hogyan
csinaltak.

Minden egyes innovativ vallalkozas teljesen mas, mint a tobbi.

Ha adodik egy jo otlet, felesleges megtervezni a megvalositast, hiszen nem le-
het elére tudni, hogyan alakulnak a dolgok.

Egy innovativ vallalkozas sikere kizarolag a véletlenen mulik.

Olyan még nem volt, hogy valahogy ne lett volna.

Aki hosszan tervezget, annak nem marad ideje a munkara.
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4. Esetenkent sziikség lehet kockazatvallalasra (visk) attitiid

K1
K2
K3
K4
KS5
K8

Nagyon szeretem az igazi kalandokat, akkor is, ha sok viszontagsaggal jarnak.
Szeretnék egyediil elutazni ismeretlen orszagokba.

Szivesen lennék katona.

Kockazat nélkiil nincs siker.

Ha ugy adddna azt is kibirnam, hogy hajléktalan legyek.

Szeretek ugy 61tozni, hogy a felndttek felhaborodjanak.

5. A hobbi nem csak iires idotoltés (hobbi) attitiid

H1
H2
H3
H4
H5
H6
H7
HS8

A hobbim kapcsan jutott mar eszembe olyan dolog, ami masnak még nem.
A sajat hobbimban én vagyok a legeslegjobb.

Irigylésre méltdak azok az emberek, akik a hobbijukbol tudnak megélni.
A hobbijukbdl csak az ingyenélék tudnak megélni.

A hobbi és a munka nem egyeztethetd Ossze.

A hobbi Iényege az, hogy nem munka, hanem szorakozas.

Hobbinak nevezziik azt, amire a munkaval megkeresett pénzt kolthetjiik.
Nekem egyaltalan nincs is hobbim.

6. Készség és képesség az egyiittmiikodésre (coop) attitiid

Cl

C2
C3
C4
Cs
C6
C7

Ha adodik egy igazan eredeti dtletem, azt egyediil is képes vagyok megvalosi-
tani.

Ha van egy jo dtletem, biztos nem akad senki, aki segit azt valora valtani.
Akinek van egy eredeti dtlete, ne ossza meg massal, mert ellopjak tole!

Az otlet a Iényeg. Ha az mar megvan, segitség nélkiil is boldogulhatunk.
Megfelel6 tamogatas nélkiil a legjobb 6tlet is elkallodik.

Egy vallalkozas sikere leginkabb az egyiittmiikodésen mulik.

Ha két barat 6sszefog, barmit meg tudnak valositani.

7. A readl tantargyak, teriiletek kapcsoloddsa az innovdciohoz (real) attitiid

R1
R2
R3
R4
RS
R6
R9

Aki nem ismeri a matematikai alapmiveleteket, az nem lehet jo vallalkozo.
Minden innovacio alapja a logikus gondolkodas.

Matematika és fizika nélkiil gondolkodni sem tanul meg az ember.

A legtobb innovacio miiszaki-technoldgiai teriileten sziiletik.

A bioldgia jo ismerete nem segit meggazdagodni.

A feltalalok mind miiszaki teriileten dolgoznak.

AKki nincs tisztaban a szamitastechnika elméleti alapjaival, az nem boldogul.

R10 Kémiai ismeretekkel biztosan sokra vihetem.
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8. A vallalkozasra valo készség és képesség (biz) attitiid

B1 Egy jo étletet konnyii eladni.

B2 Sok olyan ember van, akinek jo 6tletekbdl sikeriilt meggazdagodni.

B3 Ha lenne egy jo otletem, megmutatnam egy lizletembernek, és rabiznam a meg-
valositast.

B4 Becsiiletes munkaval kell pénzt keresni, nem vallalkozassal.

B5 Aki vallalkozik, konnyen belebukhat.

B6 A vallalkozas szerencsejaték.

9. Onbizalom, az Gnmenedzseléshez sziikséges kompetencidk (ego) attitiid

El1 Volt mar zsenidlisan jo otletem.

E2 Ha én vallalkozo lennék, jobban végezném a dolgomat, mint masok.
E3 Tudok Ggy puskazni, hogy a tanar ne vegye észre.

E4 Ha akarnam, egész jo vallalkozo lehetne belGlem.

E5 Minden adottsagom megvan ahhoz, hogy sikeres lizletember legyek.
E6 A siker altalaban nem a tehetségen mulik, hanem kitartason.

E7 Az innovacionak nincs semmi értelme.

E8 Otletekkel érvényesiilni csak Amerikéban lehet.
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A tanulmany egy projektben valo részvétel utan sziiletett meg, melynek keretein beliil
modszertan oktatoként a kooperativ tanulassal foglalkoztunk, majd kiprobaltunk a német-
tanar képzésben. A kézponti fogalmak értelmezését kovetben sor keriil a kooperativ tanu-
las jellemzdbinek 6sszefoglalasdara. Fontos szerepet kap a megvdltozott tanari szerep és
a tanadri kompetenciak vizsgalta. A cikk masodik részében a gyakorlatban kiprobalt mod-
szerek részletes bemutatdsara keriil sor.

Bevezetés

Folyamatosan 4talakuld vilagunkban az oktatasban is sziikségszertien bekdvetkez-
nek valtozasok, uj célok jelennek meg, melyeket a tradicionalis modszerekkel mar
nem lehet megvaldsitani. A fejlodést kisérd kihivasok 1j kompetenciak, gazdagabb
modszertani kultira kialakulasat igénylik a tanari palya minden teriiletén. Sziikség
van a jOvO nyelvtanarainak képzésében és tovabbképzésében is 1j tanulasi-tanitasi
technikak megismerésére, elsajatitasara. Kezd6 tanarként kiilonésen fontos az uj
utak keresése és kiprobalasa. A HEFOP 3.2.2. program keretében folyo fejlesztési
munkak soran féiskolankon a német nyelvtanarok képzésében a kooperativ tanulas
kérdései keriiltek a figyelem kozéppontjaba. A kooperativ tanulassal kapcsolatban
régota folynak kutatasok, ezek Osszegzéseképpen felsorolhatok a kooperativ tanulas
legjellegzetesebb elemei; a megvaltozott tanari szerep, a csoportalkotas lehetdségei.
Tanulmanyomban azt a mithelymunkat szeretném bemutatni, amelyet német szakos
tanarjeloltekkel végeztem a nyelvpedagogia szemindriumok keretein beliil egyrészt
a kooperativ tanulas megismertetése, masrészt gyakorlati alkalmazasa terén.

A program els6 szakaszaban, a ,képzok képzésében” eldadasokon, tréninge-
ken, illetve késobb tovabbképzéseken ismerkedtiink 11j tanulasi modszerekkel és
kompetenciateriiletekkel. Ekkor vettem részt azon a felkészitd tréningen, amelyen
pszichologus kollégaink segitségével kooperativ technikakkal ismerkedtiink koope-
rativ munkaformak felhasznalasaval. A program masodik szakaszaban ezt az 1j
modszert kellett beépiteni a mddszertan szeminariumainkba. A frissen szerzett ta-
pasztalataimat rogton ki tudtam probalni és atadhattam hallgatéimnak is. A harma-
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dik szakaszban a hallgatdk tanitasi gyakorlataik soran a kézoktatasban probaltak ki
a kooperativ munkaformakat.

A képzés soran hasznalt kozponti fogalmak értelmezése

Kompetencia-alapu oktatas

Mai megvaltozott ¢és felgyorsult vilagunkban a hagyomanyos tanulasi formak mar
nem felelnek meg a kor elvarasainak. Egyre tobb kritika éri az oktatast tartalma és
modszerei miatt. A mai nemzedéket mar nem lehet kizarélag a régi, hagyomanyos,
elsésorban frontalis modszerekkel tanitani, ezt a nagy tapasztalattal rendelkez6 pe-
dagogusok is megerdsitik. A tanitassal kapcsolatos szemléletvaltozas egyik fontos
tertilete a kompetencia-alapii oktatas, melyet ugyan gyakran még maguk a pedago-
gusok is csak tanulnak, izlelgetnek, de egyre t6bb jo példat lehet mar latni a kdzok-
tatasban és a felsGoktatasban, remélhetéen a felnéttoktatasban is teret hodit majd.
Sok tanar 6rommel probalja ki, de vannak természetesen ellenallasok is, hiszen so-
kan félnek az ismeretlentdl, nem szivesen adjak fel évek ota hasznalt modszereiket.
A kompetencia-alapu oktatas az ismeretek aktiv alkalmazasat tizi ki célul, ezért le-
hetséges tanitasi stratégiai kozott kitlintetett szerepet kap a projektmunka és a ko-
operativ tanulas. A tanarképzés egyik célja tehat az, hogy olyan tanarok keriiljenek
ki az iskolakba, akik maguk is képesek a kompetencia-alapt oktatasra, akik diak-
jaikat fel tudjak késziteni az élethosszig tartd tanuldsra. Ehhez mindenképpen sziik-
ség van arra is, hogy a jovo tanarai maguk is rendelkezzenek az 0j kompetenciak-
kal és ismerjék azokat az utakat, amelyek ide vezetnek, ,hiszen az a tanar tudja az
oktatdsban magaéva tenni az 01j szemléletet, akit mar a képzésben is hasonl6 hatas
ért.” (Falus és Kotschy, 2006, 68. 0.)

A kompetencia fogalma Gsszetett, de a szakmai kdzmegegyezés a kovetkezo
meghatarozas koriil kezd kialakulni: ,,A kompetencia a pszichikus képzédmények
olyan rendszere, amely feldleli az egyénnek egy adott teriiletre vonatkozd ismere-
teit, nézeteit, motivumait, gyakorlati készségeit, s ezaltal lehet6vé teszi az eredmé-
nyes tevékenységet... A pedagogiai kompetencidk a tudas, nézetek és gyakorlati
készségek otvozetei, amelyek lehetévé teszik, hogy a pedagogus egy adott teriileten
sikeresen ellathassa feladatat.” (Falus, 2005, 6-7. 0.)

Nem véletlen tehat, hogy tartalmilag a tanari kompetencidkat harom teriileten
(ismeretek, nézetek/attitlidok és tevékenységek/képességek) kell/kellett kidolgozni.
Fontos, hogy a tudas mellett pedagogiai attitiidok is megjelenjenek és fontos szere-
pet kapjanak a tanarképzésben.
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Kooperativ tanulds

A kooperativ tanulas olyan tanuldsszervezési mod, amelyben az ismeretek atada-
sa, a kognitiv képességek, a szocidlis motivumok és képességek, valamint a tanulasi
motivumok fejlesztése egyidejli és egyenrangi cél.” (Jozsa és Székely, 2004, 340. 0.)

,»A kooperativ életszemlélet kdlesonds tiszteletre alapozott egylittmiikodést és
a kozosség minden tagjanak egyéni teljesitményét eldtérbe allitd szemléletet je-
lent.” (Ohidy, 2005, 100. 0.)

A kooperativ tanulas tulajdonképpen tanulasszervezési modszerként foghato
fel, sot egyik legnevesebb szakértdje, Norm Green egyenesen filozofianak nevezi.
Bar Magyarorszagon még viszonylag ujnak mondhat6 ez a mddszer, szoros dssze-
fiiggése a tobb évtizede alkalmazott csoportmunkaval biztos bazist jelent bevezeté-
séhez. Az utdbbi években mar olyan tanulmanyokat, tapasztalati beszamoldkat ol-
vashatunk, amely a kooperativ tanulas fogalmat emlitik.

A kooperativ tanulasi formak jellemzoi

Amikor a kooperativ tanulasrol beszéliink, mindig felmeriil a kérdés, hogy miben je-
lent mast a kooperativ csoportmunka a hagyomanyos csoportmunkéhoz képest.
(A felkészitd tréningen mi is ezt a kérdést kaptuk elséként.) Bar a kooperativ tanulas
tobb eleme a projektmunkdbol vagy a kommunikativ nyelvoktatasban gyakran al-
kalmazott csoportmunkabol mar ismerés, elterjedtek a szakirodalomban a Green altal
megfogalmazott és a kooperativ tanulassal foglalkoz6 szakemberek, tanarok altal gyak-
ran idézett kiilonbségek a kooperativ tanulas és a hagyomanyos csoportmunka kozott.

Az els6 a pozitiv fiiggdségi viszony vagy épité egymasrautaltsdg. Ez azt jelen-
ti, hogy ha a csoport barmelyik tagja nem tudja elvégezni a feladatat, az egész cso-
port eredménytelen lesz. Eppen ezért nemcsak arra kell torekedniiik, hogy a sajat
feladatukat teljesitsék, hanem segitséget kell nyujtaniuk a tobbieknek abban, hogy
Ok is el tudjak végezni a feladatukat. A csoport tagjai kiillonb6z6 szerepeket kap-
nak, melyeknek szintén eleget kell tenniiik az eredményes kozos munka érdekében.
Ilyen szerep pl. a sz0sz610, irnok, az id6felelds, a csendfelelds stb. A pozitiv fiiggo-
ség jelenti talan a kooperativ tanulési formak legfontosabb elemét.

A masodik a személyes feleldsség, mely azt jelenti, hogy az adott feladatrol
mindenkinek egyénileg kell beszamolnia, illetve a feladatot minden csoportnak el
kell végeznie, tehat mindenkit be kell vonni a tanulési folyamatba. Mivel a csoport
Osszetétele heterogén, a kooperativ tanulas nem azt jelenti, hogy a csoport minden
egyes tagjanak egyforma mértékben kell kivenni a részét a munkabol, a kovetel-
ményszinteket, elvarasokat egyénre kell szabni. Mindenki Ggy dolgozik, ahogyan
tud. Eppen ezért valhat sziikségessé a csoporton beliili kooperacio, amely lehetévé
teszi, hogy a csoporttagok segitsenek egymasnak. Mindenki tehetséges valamiben,
ez gyakran ki is deriil a kooperativ tanulasi technikak alkalmazasa soran.
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A harmadik jellegzetesség, hogy a kooperativ tanulas a csoporttagok kozott
kozvetlen (szemtdl-szembe) interakciot igényel, folyamatos kommunikaciora van
szlikség egymassal, ebbe beletartozik pl. a masik egyén segitése, dicsérete is.

Negyedik, nagyon fontos elemként emlithetd a szocidlis kompetencia fejleszte-
se, mely a csoport tagjainak egyiittmiikodo képességét fejleszti, a tarsas érintkezés
szabalyainak rendszeres hasznalatat igényli. ,,Nem nehéz belatni, hogy a szocialis
kompetenciak fejlesztése (pl. kommunikacio, segitségnytjtas, egyiittmiikodés)
eredményesebb, amikor a tanuldok egyiitt dolgoznak, hiszen ebben az esetben telje-
sen normalis és magatol értetddd az, hogy a didkok megosztjak egymassal Gtletei-
ket, megbeszélik gondolataikat, egyiittmiikddnek. Egy ilyen kornyezetben renge-
teg lehetdség nyilik a segitségadasra, baratkozasra, a tarsas érintkezéshez sziiksé-
ges készségek gyakorlasara.” (Bacskay et al., 2008, 13. 0.) S6t megjelennek olyan
készségek és képességek is, mint pl. a szervezoképesség, a tolerancia, a humor,
a vidamsag.

Végiil utols6 elemként az értékelés emelhetd ki. Az értékelés folyamatosan je-
len van, nem csak a végeredmény fontos, hanem a tanulasi folyamatok értékelése is
kiemelkedé szerepet kap. A csoportoknak meg kell beszélniiik, hogyan érték el
a célt, a csoporttagok munkéja milyen szerepet jatszott az egész folyamatban, hang-
sulyosabba valik a folyamat egészének ellenérzése, értékelése.

A kooperativ tanulasi formaknak tobb pozitiv hatasa is megfigyelhetd. Az
egylttmiikddés javitja az eredményeket, n6 a csoport tagjainak dnbizalma, dnbecsii-
lése, a tanulashoz val6 hozzaallas pozitivabb lesz, a motivaltsag javul, a didkok fel-
fedezik, hogy jo egyiitt dolgozni mas képességii és mas tulajdonsagu tarsaikkal,
megtanuljak elfogadni a kiilonbségeket (tolerancia), javul a kommunikacios kész-
ség, fejlodik a kreativitas, a problémamegoldd képesség. A gyengébb képességi
tanulok is szohoz jutnak.

Tanari feladatok és kompetenciak a kooperativ tanulasi folyamatban

A tanarképzés szempontjabol a kooperativ tanulasi technikdk nagyon fontos pontja
a megvaltozott tanarszerep. A jovO tanarai sajnos még nagyon gyakran maguk is
el0szor a moédszertani szeminariumokon szembesiilnek 1) tanitasi modszerekkel.
Idonként egy egyszerli csoportmunka is problémat jelent szamukra. Sokan koziiliik
még ahhoz vannak hozzéaszokva, hogy a tanar végigbeszéli az orat, ,leadja” az
anyagot, majd azt meg kell tanulni és végiil valamilyen formaban szamon kérik t6-
liik. Sokszor csak elére megfogalmazott és betanult valaszokat lehet adni a tanari
kérdésekre. Pedig az aktiv tanulas sokkal eredményesebb. A tanar feladata, hogy
megteremtse didkjai szamara a megfeleld tanulasi kdrnyezetet, amelyben sziikség
van aktiv egylittmikoddésre, egyiitt gondolkodasra, 6tletek, vélemények egymas ko-
z0Otti kicserélésére, 6sszehasonlitasara, a diakok tanulasi tapasztalatokat szerezhetnek,
hiszen ebben a tanulasi formaban nagyon fontos az is, hogyan jutottak el a csoportok
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az eredményig, nem kizarolag a végeredmény a lényeg. Az egész tanulasi folyama-
tot a parbeszédnek kell jellemeznie, amelyben a didkok természetesen a tanartol is
kérdezhetnek. Ez nem jelenti azt, hogy a tanar idénként nem magyarazhatja el sajat
gondolatmenetét, nem mondhatja el sajat allaspontjat, de nem allhat csak ebbdl
a tanitasi ora. A kooperativ tanulas tehat mindenképpen megvaltozott tanari szere-
peket és kompetenciakat kivan, melyeket a tanaroknak is meg kell tanulniuk, és
a gyakorlatban folyamatosan fejleszteni kell. A tanar részérél a kooperativ techni-
kakkal felépitett orak elokészitése rengeteg munkat kovetel. A latszolag konnye-
debb, jatékosabb, tobb zajjal és mozgassal jar6 6ra mogott rengeteg felkésziilés,
elokésziilet van. A tanar kreativitasa kiemelkedd szerepet jatszik ezeken a tanora-
kon. A tanari feladatok koz¢é tartozik a célok egyértelmii megfogalmazasa, a cso-
portok nagysaganak és Osszetételének meghatarozasa, a feladatok adasa, az anyagok
kivalasztasa és elokészitése, a csoportok viselkedésének és munkajanak megfigye-
1ése, segitségnyujtas, beavatkozas (ha sziikséges), az értékelés megszervezése,
melyben az 6nértékelésnek kiemelked6en fontos szerepe van. A kooperativ tanulasi
formak alkalmazasa esetén a tanar szerepe a tanoran jelentésen megvaltozik. Szer-
vezO és iranyitd szerepet tolt be, annak ellenére, hogy az 6rakon hattérben ma-
rad. Nagyon jol Osszefoglalja a megvaltozott tanari szerep lényegét a kdvetkezo
néhany pont:
»A szocialis képességek hatékony osztalytermi fejlesztése tehat a hagyoma-
nyostol eltéro feladatokat kivan meg a pedagogusoktol:
— minden gyerekkel szemben nyitott, pozitiv elvarassal, bizalommal van;
— empatikus, megértd attitid jellemzi, el tudja fogadni a tanulok otleteit,
kezdeményezéseit, sOt azt is, ha javaslatait elutasitjak a diakok;
—  egylttmikodod, 6sztonzd partnerré valik, aki nem kiviilr6l iranyit, hanem
beliilrél 1atja meg, hogy mikor, kinek van sziiksége segitségre;
— az osztalytermet gy kell kialakitania, hogy a csoporttagok kénnyedén kap-
csolatba tudjanak keriilni egymassal.” (Bacskay et al., 2008, 12. 0.)
Ezekkel a technikakkal lehetOség nyilik a targyak kozotti integraciora, sot a ta-

crcr

A csoportalkotas lehetéségei

Nagyon fontos szerepet jatszanak a kooperativ moédon szervezett 6érakon a parok és
csoportok, illetve a csoportalkotas lehet6ségei, hiszen a jol miikodo csoport a kulcsa
az effektiv munkanak. Az idealis csoport 3—5 f6bdl (masok szerint 4—6 fobdl) all.
Bizonyos helyzetekben célszerii tudatosan 6sszeallitani a csoportokat, pl. képességek
alapjan, lehet6leg ugy, hogy ezt a diakok ne vegyék észre. Idonként a diakokra lehet
hagyni a csoportalkotast. Gyakran azonban nyugodtan ra lehet bizni a csoportok
1étrejottét a véletlenre, mint esetiinkben is a német szakos tanarjelolteknél. Ilyen-
kor jatékos feladatok vethetok be, melyek kiillondsen kedveltté valtak a hallgatok
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korében. Késébb, vizsgatanitasaikat hospitalva gyakran visszakdszontek, visszako-
szonnek a csoportalkotas jatékos lehetdségei.

Néhany modszer, melyeket részben én is kiprobaltam a felkészitd tréningeken:

— A hallgatok gombokat htiztak joghurtos poharbol. Akik egyforma gombo-
kat kaptak, egy csoportba keriiltek.

—  Szétvagott képeslapokat kellett 6sszerakniuk, mint a puzzle-t, ez volt a cso-
portalkotas alapja.

— Szamokat kaptak a hallgatok, 1-t6l 3-ig. Akik egyforma szamot kaptak,
egy csoportot alkottak.

—  Sort alkottak sziiletési datum szerint, a ,,legfiatalabbak”, a ,,legidosebbek”
¢s a koztiik 1évok alkottak egy-egy csoportot.

— A csoportalkotas alapja az volt, hogy ki szeretne tanarként dolgozni a dip-
loma megszerzése utan és ki nem. A ,,bizonytalanok™ alkottak a harmadik
csoportot.

—  Kozos érdeklddési teriilet, kedvenc étel, szin, sziiletési évszak alapjan is
alkottunk csoportokat. A lehet6ségeknek csak a fantaziank szabhat hatart.

A csoportalkotasnal sziikség van a tanari leleményességre is, hiszen nem min-

dig kiszamithat6 eldre a csoport 1étszama, illetve véaratlan aranytalansagoknal &tle-
tesen kell eljarni. Szamomra 6rokre emlékezetes az egyik hallgatd spontan felkial-
tasa, miutan a jaték soran szamara észrevétleniil csoportokba rendezdédtek: ,,Ez egy
igazi varazslat!”

A csoportok mindig bizonyos ideig dolgoznak csak egylitt, utana érdemes jabb

csoportokat létrehozni, hiszen igy olyanok is dsszekeriilnek, akik korabban soha
nem dolgoztak egyiitt.

Kooperativ technikiak a médszertan érakon

Fontos megjegyezni, amennyiben kooperativ technikakat hasznalunk az orakon,
az nem azt jelenti, hogy a tobbi modszert mellézziik. A kooperativ tanulasi for-
makkal csak kiegészitjiik a meglévé moddszertani repertodrunkat, nem pedig le-
cseréljik az egészet. A modszertan orakon két, a tananyagban meglévd, azelott
eléadas formajaban atadott téma részben kooperativ technikakkal torténd feldol-
gozasara vallalkoztam. Tettem ezt azért, mert ez volt a feladatom a programban, va-
gyis be kellett épiteni a meglévo tanmenetbe a kooperativ technikdkat, tigy, hogy
kozben ,,haladni” kellett az elméleti anyaggal. Masrészt pedig sok éves nyelvgyakorlat
orakon szerzett tapasztalataim alapjan azzal tisztaban voltam, hogy nyelvora ko-
operativ technikakkal szinesitve csakis eredményes lehet. Kivancsi voltam, hogyan
miikddnek ismeret-atadd orak ilyen tanuldsi modszerrel megszervezve. A felké-
sziilés rendkiviil sok id6t igényel a tanartol, kiillondsen az ezen a téren kezdo ta-
nart6l. Csak az els6 6ra utan konnyebbiiltem meg, miutan lattam, hogy tényleg
miikodik.
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Nagyon fontos ezeken az orakon az iilésrend. Mindig ugy kell berendezni
a termet, hogy a hallgatdk lassak egymast. Az ora elején félkorben iltek, ora koz-
ben a terem kiilonbdz6 részeiben csoportokban, majd a prezentalasnal, megbe-
szélésnél Gjra félkorben. A kooperativ csoportokra jellemzé szerepek kiosztasat
a hallgatokra biztam.

A feldolgozasra szant témakorok a kovetkezok voltak:

— A nyelvtan szerepe a német nyelv tanulasanak folyamataban.

— Az orszagismeret (Landeskunde) szerepe a németorakon.

A témak feldolgozasara kiilonboz6 kooperativ technikakat alkalmaztunk.

Gomb modszer

Téma: A nyelvtan szerepe a német nyelv tanulasanak folyamataban. (Bevezetés
a temaba)

Az dra elején feltett kérdések a kovetkezok voltak:

—  Milyen szerepet jatszik a nyelvtantanitas az idegen nyelv tanitasanak fo-

lyamataban?

—  Milyennek itéli meg a nyelvtantanitast az iskolakban?

— Milyen problémakkal kell megkiizdeni a tanaroknak a nyelvtan tanitasa-

kor?

El6szor mindenki 6nalldan valaszolta meg a kérdéseket. Két oszlopba rendsze-
rezték a hallgatok a gondolataikat:

1. A kovetkez0 tapasztalataim, ismereteim vannak a témaval kapcsolatban

2. A kovetkezd kérdéseim vannak a témaval kapcsolatban

A cél az iskolai tapasztalatok, el6z6 tanulmanyok alapjan a mar ismert tudas
rendszerezése, tovabbi kérdések felvetése, problémak megfogalmazasa volt.

Kovetkez6 1épésben minden hallgato egy tarsaval folytatta a toprengést az el6-
z6 pontban feltett kérdések alapjan.

Az volt a cél, hogy tapasztalatokat, otleteket cseréljenck, egymast segitsék,
kozos tudast hozzanak 1étre, k6zos kérdéseket fogalmazzanak meg, problémak ves-
senek fel.

A harmadik 1épésben minden par eldonthette, hogy melyikiik képviseli a kdzos
vélemeénytiket, ki 6sszegzi és mondja el a tobbieknek a gondolataikat. A végén le-
het6ség volt egymas kiegészitésére, foleg akkor, ha kiillonb6z6 tapasztalataik voltak
a parok tagjainak.

Végiil nagycsoportos beszélgetés keretében a kiilonb6zé véleményekbdl 6sz-
szeallt az ,,egész”, amelyet ki lehetett egésziteni, illetve rendszerezni kellett.

., Egy megy, harom marad” modszer

A kovetkez6 dupladran keriilt sor a folytatasra. Az 6ra témaja a kovetkezo volt:
A nyelvtan fogalmdnak kiilonbozd meghatarozasi lehetdségei.
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Az el6z6 ora anyaganak felidézése, 6sszefoglalasa utan, mely egyébként fron-
talisan tortént, négyes csoportokra osztottam a hallgatokat. Mindegyik csoport
ugyanazt a feladatlapot kapta, amelyen parositani kellett kijelentéseket a nyelvtan
fogalmanak harom kiilonbdz6 meghatarozasahoz. A kész feladatot a csoportok be-
mutattak egymasnak tigy, hogy csoportonként egy-egy tanuld helyet cserélt egy ma-
sik csoporttaggal. A visszatérok beszamoltak a latottakrol, dsszevetették a sajat meg-
oldasukkal. Kiilonb6z6 megoldasok megvitatasa, véleménycsere volt a cél. Plénum
elott szamoltak be, értékeltek a csoportok.

., Indianbeszélgetés ” modszer

A fogalmak definialasanal hasznaltuk ezt a modszert. Harom fogalomhoz harmas
csoportok sziikségesek. Mindenki huzott egy fogalmat. Meg kellett értenie, tanul-
a sajat csoportjaban. Az indianbeszélgetés azt jelenti, hogy a kdvetkezd csak akkor
jut szohoz, ha a sajat szavaival ujra megfogalmazza azt, amit az elétte sz616 mon-
dott. Igy a csoport tagjainak mindenképpen figyelniiik kell egymasra. Az dra végén
a tablanal tanari iranyitassal készitettiink osszefoglalast tablazat formajaban.

,, Gondolkozz — Beszéld meg parban” modszer

A kommunikativ nyelvtanitds nyelvtankozvetitésének ismérveit kaptak meg parok,
melyeket értelmezni kellett. A parok huztak egy-egy jellemzot annak magyarazata-
val, példakkal, el6szor csendben értelmezték ezeket a didkok, majd pedig a parjuk-
kal megbesz¢lték. A végén a parok ismertették a tobbi parral az eredményeiket.
Felépitésében ez a mddszer hasonlit a ,,Gomb moédszerhez”, annyi kiilonbséggel,
hogy ott el6sz6r mindenki 6nalldan keresi a megoldast.

Képtar-latogatas

A téma az induktiv és deduktiv nyelvtantanitas volt. A csoportok sorshuizassal don-
totték el, ki melyik nyelvtantanitasi eljarast dolgozza fel. Az induktiv, illetve a deduktiv
nyelvtantanitas jellegzetességeit Osszefoglalva megkaptak a csoportok. A feladatuk
az volt, hogy ennek alapjan a megkapott nyelvtani jelenség (targyeset) megtanitasa-
hoz egy nagyon rovid, mini 6ra vazlatat készitsék el. A csoportok megtekintették
a tobbi csoport munkajat. Megbeszelték a latottakat és értékelték a munkat.

Beszélgeto kor

A hallgatok el6szor elgondolkodtak azon, hogy szamukra mit jelent ez a fogalom:
,, Landeskunde”. A didkok a teremben korben tltek, sorban elmondtak, amit a téma-
r6l gondolnak.
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VARGA EvaA A KOOPERATIV TANULAS SZEREPE...

Jigsaw-modszer vagy szakértoi mozaik

A Jigsaw-modszer a kooperativ technikak egyik legelterjedtebb modszere, mely
tobb valtozatban 1étezik. Lényege a ,.tanitva tanulas”. Ennek a tanulasi modszernek
3 szakasza van. A csoportok mindegyike ugyanazt az 0j ismeretet tartalmazo szo-
veget kapja, mely részekre van felosztva. Minden csoporttag kap egy szovegrészt,
amelyet egyénileg elolvas, megért, jegyzeteket készit hozza, ill. kérdéseket fogal-
maz meg. A kovetkez6 1épésben az azonos szovegrészt valasztod hallgatok osszeiil-
nek, ,,szakértdi csoportokat” alkotnak, vagyis megbeszélik, értelmezik az olvasot-
takat, k6z0s vazlatot irnak, a magyarazathoz sziikséges anyagokat készitenek.
Ezutan mindenki visszatér a sajat csoportjaba és megtanitja a tobbieknek a feldol-
gozott anyagat. A csoportok plakatokat készitenek, amelyeket a plénum el6tt mu-
tatnak be. Ezeket természetesen ki lehet egésziteni, meg lehet vitatni. A modszer
egyik elénye, hogy minden csoporttag egyszerre tanuld és a tanar is. Ugy kell ter-
vezni az oOrat, hogy a feladat idéigényes. Az d6ra témaja a kovetkezo volt: Hogyan
valtozott a ,, Landeskunde” fogalma a nyelvtanitds torténetének soran? (Kognitiver
Ansatz. Kommunikativer Ansatz. Interkultureller Ansatz) Minden témahoz tobb ol-
dalnyi, szakkonyvekbdl kimasolt szoveget kaptak a hallgatok.

Osszegzés

Szeretnék visszatémi egy pillanatra az irds cimére: A kooperativ tanulas szerepe a tana-
i kompetencidk fejlesztésében. Zarasként alljon itt a KKK-ban (képzési és kimeneti
kovetelmények) megfogalmazott tanari mesterképzésben legfontosabb kilenc kulcs-
kompetencia, minden tanari szak szamara kotelezo tanari kompetenciak felsorolasa:
A tanuloi személyiség fejlesztése
A tanuloi csoportok, kozosségek alakulasanak segitése, fejlesztése
A pedagogiai folyamat tervezése
A tanulok muveltségének, készségeinek és képességeinek fejlesztése a tu-
das felhasznalasaval
Az egész €leten 4t tartd tanulast megalapozo kompetenciak fejlesztése
A tanulési folyamat szervezése és iranyitasa
A pedagogiai értékelés valtozatos eszkdzeinek alkalmazasa
Szakmai egylittmiikddés és kommunikacio

9. Onmiivelés, elkotelezettség a szakmai fejlédésre

Ha megnézziik ezt a kompetencialistat, lathatjuk, hogy a kooperativ tanulési
technikakkal valamennyi tanari kompetencia jol fejleszthetd. Mig a hallgatok tanu-
161 szerepben vannak, addig csak néhany kompetencia kap fontos szerepet szamuk-
ra (pl. 1,2,4,5), de abban az esetben, amikor a hallgatok tanari szerepben probaljak
ki ezeket a technikakat (erre lattam tobb példat is a gyakorlo tanitasok soran és ez
a valadi célja ezeknek a szeminariumoknak), a tobbi tanari kompetencia is el6térbe

el
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keriil. Kiilonosen jol fejleszthetd ebben az esetben a pedagdgiai folyamat tervezése,
a tanulasi folyamat szervezése és iranyitasa, a pedagogiai értékelés, szakmai egylitt-
mitkodés és az onmiivelés.

A bemutatott és kiprobalt 6rakon a legfontosabb cél a hallgatok szempontjabol
a sajat élmény megszerzése volt, annak atélése, hogyan miikkodik egy kooperativ
csoport, hogyan lehet a sajat tudast a csoporton beliil kdzos tudassa tenni, mikoz-
ben a kozos gondolkodas, az egymasra figyelés, egymas meghallgatasa, a kiilonb6z6
vélemények elfogadasa nélkiilozhetetlen a siker érdekében. Ezek mind olyan kom-
petenciak, amelyekre a ma emberének ¢életében, munkéjaban sziiksége van. A ko-
operativ tanuldsi formak segitségével, annak jellegébdl adodoan tehat mindegyik
kompetencia teriiletén fejleszthetjiik a jovO tanarait, akik elott nem kis feladat all:
fel kell késziteni a felndvekvd generaciot az 0 kihivasokra, de ehhez 6nmaguknak
is felkésziiltnek kell lenniiik. Sikernek konyvelem el a hallgatok pozitiv visszajel-
zéseit, probalkozasaikat a gyakorloiskolaban, és azt a tényt, hogy mar tobb hallgato
valasztotta szakdolgozata témajaul a kooperativ tanulasi technikakat.
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Jelen tanulmanyban a szerzo a Freinet pedagogia elkotelezett hive és miiveldjeként a Freinet
pedagogussa valas sajatos utjat kutatia. Arra a kérdésre probal vadlaszt keresni, hogy
ezen kotelezd képzéshez és a végzettséget igazolo oklevélhez nem kotott pedagogia elsaja-
titasaban milyen tényezdk, hatdasok jatszhatnak szerepet a felsdfoku ovodapedagogus-
képzésben eltoltott idoszaktol kezdddden az aktiv pedagoguspalyan kinalkozo tovabbképzési
lehetdsegeken at. A felséoktatas mai szemsz6gébdl nézve foglalkozik a Freinet pedagogia
kézponti fogalmaival, alapelveivel, kiilonds tekintettel az oktatasi gyakorlatban megvalo-
sithato tanulds- és tanitasszervezési szemléletmodra, alkalmazadsi lehetoségekre. Majd
a Freinet mozgalom létrejottének rovid ismertetését kévetoen bemutatia a magyarorszagi
Freinet talalkozok szellemiségét és gyakorlatat, amely a Freinet pedagogia irant ér-
deklodo illetve mar elkotelezett pedagogusok szakmai onképzés formajanak szintere és
bazisa.

Bevezeto

Az 1989-es politikai fordulatot megel6z6 és koveté néhany évben, azaz kozel hiisz
éve bontakoztak ki Magyarorszagon az alternativ pedagogiai iranyzatok, és az ezt
kovetd idoszakban jelentek meg a fels6foku pedagdgusképzd intézményekben az
alternativ pedagogiakat bemutatd studiumok, és azok megvalositasara felkészito
gyakorlati-szakmai kurzusok. A teljesség igényére valo torekvés nélkiil megemlit-
het6 a németorszagi kooperacioval, Mesterhazy Zsuzsa és Vekerdy Tamads kozre-
mitkodésével hazai keretek kozott induld Waldorf-tanarképzés az akkori Bdrczi
Gusztav Gyogypedagogiai Tanarképzo Foiskolan, illetdleg az Alapitvanyi és Magadn-
iskoldk Egyesiilete keretében Békési Agnes nevéhez kotddé Alternativ Tandrképzd
Studium Budapesten. (Horvath, 1991)

Az 1989-90-es tanévtdl kezdédéen a Soproni Ovéképzd Féiskola gyakorld
ovodajaban talalkozhattak az 6vodapedagogus hallgatok Célestin Freinet (1896—
ros ovoképzdje nem pusztan a hallgatoknak kinalt betekintést ebbe a reformpeda-
gogiai alapokon nyugvo alternativ pedagogiaba, hanem az itt szervezett intenziv
tovabbképzések és Freinet talalkozok tobb szaz pedagodgust vonzottak az orszag

crcr
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lehetéségével befogadonak mutatkoztak a ,,forradalminak™ hatd gyermek- és tevé-
kenységkdzpontl pedagdgiak irant.

Célestin Freinet altal kozel szaz éve megalkotott természet- és életkozeli pe-
dagobgiai koncepcid egyik kivételes sajatossaga, hogy nem szigortian deklaralt el-
vekkel és modszerekkel koriilbastyazott rendszer, hanem nyitott, dinamikus alapel-
vekkel, innovativ technikakkal rendelkezé rugalmasan alkalmazhat6 szellemiség.
Vannak pillérei, amelyekbe kapaszkodni lehet, de nincsenek korlatai, amelyek be-
szabalyozzak. Két fentebb mar emlitett alapelve, a természet- és az életkézeliség
folyamatosan biztositja a szellemiség megujulasat, egyben feltételezi a valtozo vi-
laghoz, a kdrnyezethez vald folytonos alkalmazkodast; a pedagodgusokbdl pedig
eléhivja a permanens szakmai megtjuléas, onképzés igényét. A harmadik alapelv
— a szabad onkifejezés — lehetévé teszi a gyermek személyiségének és a pedagogus
egyéniségének, modszertani szabadsaganak harmonikus kiteljesedését. Ezért joggal
mondhatd, hogy a Freinet-pedagdgia csak alkotd pedagdgusok kezében miikodik
igazan (Zsamboki, 1993).

A Waldorf- és a Montessori-pedagogusképzés alapjat és kritériumat jelento
szeminariumokkal, tanfolyamokkal ellentétben a Freinet-pedagdégusokkal szemben
nincsenek szigortian deklaralt, kényszerti elvarasok. Ahhoz, hogy valaki Freinet-
pedagogussa valjon, illetve pedagogiai munkajaban Freinet elemeket alkalmazzon,
nincs €és soha nem is volt sziikség szakmai végzettséget igazold papirosra. Akkor
pontosan Aol és hogyan valik valaki Freinet-pedagogussa? — tehetjiik fel mindezek
utan joggal a kérdést.

A pedagogusképzd intézmények hallgatoi napjainkban leggyakrabban a neve-
1éstorténeti kurzusokon, illetve az alternativ pedagdgiakat bemutatd stiadiumok al-
kalmaval talalkozhatnak elészor Célestin Freinet koncepcidjaval, mint egy lehetsé-
ges — reformpedagdgiai alapokon nyugvo — gyermek- és tevékenységkozponti
elképzelés egyikével. A Soproni Ovoképzé Féiskola jogutodjaként mitkddé Nyugat-
magyarorszagi Egyetem Benedek Elek Pedagogiai Karan tanulmanyaikat végzé 6vo-
dapedagogus hallgatok mar a tanulmanyaik alatt, a gyakorlati képzés keretei kozott
bepillantast nyerhetnek egy Freinet-szellemii 6vodai csoport életébe, €s amennyiben
kedvet kapnak hozza, kés6bb maguk is Freinet-pedagdgussa valhatnak.

Jomagam — korabbi Freinet-s gyakorlatvezetd ovodapedagogusként, és jelen-
leg is Freinet pedagogiai alapelveket vallo és alkalmazd oktatoként — aktiv részt
szeretnék vallalni abban, hogy ne csupan az évodaban eltoltott gyakorlati képzés-
ben jelenjenek meg a francia néptanit6 kidolgozott innovativ pedagogiai alapelvek és
technikak, hanem a felsdfoki oktatas elméleti kurzusainak kooperativ és konstruktiv
tanulas- és tanitdsszervezd gyakorlatdba is beépiiljon ez a szemléletmod.

Tanulmanyom elsé részében az imént megfogalmazott célkitlizés érdekében
szeretném bemutatni a Freinet-pedagogia alapelveit a mai magyar felsGoktatas
szemszogébol, bizonyitando, hogy a tobb mint fél évszazados gondolatok ma is ak-
tualisak és kivanatosak az 6vodapedagdgus hallgatok gyermek- és tevékenység-
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kdzpont szemléletének alakitasaban. Hiszem és vallom, hogy a kurzusok soran el-
sajatitando tartalom és az elsajatitashoz sziikséges eljarasok, modszerek maguk is
a ,tananyag” részét képezik, ezért alkalmasak arra, hogy mar a képzés szakaszaban
inspiraciot jelentsenek egyes hallgatok szamara a Freinet-pedagdgussa valashoz.

Tanulmanyom masodik felében a pedagdgus-tovabbképzés sajatosan Freinet-s
modjat kivainom bemutatni a Freinet mozgalom létrejottének rovid ismertetésével és
a magyarorszagi Freinet talalkozok szellemiségének és gyakorlatanak vazolasaval.

A Freinet pedagégia kozponti fogalmai, alapelvei a fels6oktatas
mai szemszogébal

Célestin Freinet pedagogiai koncepcidjanak kozponti fogalmait, alapelveit irdi
termékenységének legaktivabb korszakaban, a masodik vilaghaboru alatti idészak-
ban vetette papirra. Késébb nyomtatasban is megjelent miiveiben — pl. L'Ecole
Moderne Francaise, Les techniques Freinet de I’Ecole Moderne' — megfogalmazo-
dik a hagyomanyos, tantervszer(i formaban, racionalis keretek k6zé szoritott okta-
tasi koncepcid elutasitisa és korvonalazdédnak az érdeklodésen alapuld, hatékony
tanulasi kdrnyezet ¢és technikak megszervezésének kozponti fogalmai, melyeket az
alabbiakban részleteznék.

Freinet koncepcidjanak elemei deklaralt részei napjaink oktatasi programjai-
nak, de a gyakorlati megvalositas sok esetben hidnyos vagy egyaltalan nem érhetd
tetten. Ezért van jelentdsége rendszerbe foglalva és a 1ényeges elemek kiemelésé-
vel ismét rairanyitani a figyelmet e korszer( tanulas-felfogas elméleti és a felséok-
tatasban is kdvethet6 gyakorlati sajatossagaira.

A munkalkodds pedagogiaja (,, Pédagogie du travail )

sres

gyermeki allapot, s vele szemben ellenpolusként fogalmazodik meg a természetel-
lenes tétlenség. Epit a gyermekben rejlé 6szténds eréfeszitésre, alkotasvagyra, mely-
nek soran a gyermek a sajat maga altal kittizott célok érdekében teljesitoképessége
legsz¢lsd hataraig eljuthat.

A munkalkodéas pedagogiaja alatt mai szoval alkotas- €s tevékenység-orien-
taltsagot érthetiink. A hallgatok kezdeményezdi és szervezdi legyenek tanulasi
folyamataiknak, melynek kdzéppontjaban a sajat élményt tanulds, az alkotas és te-
vékenység all. Ezen tényezOk segitségével kialakithatok a késobbi pedagogiai
munkaban olyannyira kivanatos gyermek- és tevékenységkdzpont szemlélet kere-
tei és modszertani eszkozei. A hallgatdi munkat csoportos formaban, egyiittmiko-
désen alapuld, megosztott felelésség mentén érdemes szervezni és a mindennapok

! A Francia Modern Iskola (1946) ill. A Modern Iskola technikai (1964; 1982) Tankényvkiado, Bp.
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gyakorlatdban megvaldsitani. Igy a tradicionalis — és gyakran elkeriilhetetlen —
frontalis oravezetéssel szemben a kooperativ tanuldsszervezésre épité orak eseté-
ben a hallgatodi tevékenység elsérangu szerepet kaphat.

Fentebb hangsulyozott tevékenység-k6zpontiisag megvalositasara szolgal — a fel-
sOoktatas gyakorlataban is egyre nagyobb teret hoditdé — projektmodszer. A peda-
gogiai projekt nem Célestin Freinet taldlmanya, hiszen eredete régebbi idokre nyu-
lik vissza.” Ugyanakkor a XX. szazad elején megjelend reformpedagogiak — koztiik
a Freinet-pedagogia is — szivesen alkalmazta, mint a praktikus logikat kdvetd valo-
sagos élettevékenységekbol fakado komplex ismeretszerzes lehetéségét. Ezen tanu-
lasi folyamat soran kibontakozo ismeretek — feladat-orientaltsagukbol fakaddan —
nem szorithatok szigortian diszciplinaris keretek kozé, hiszen kevéssé megtervez-
het6, hogy a tantargyak mely elemeit mozgodsitja. Az ismeret enneck megfeleléen
tudomanyos marad, de az ismerethez jutas logikaja szakit a tradicionalis iskolai
megismerés alapvetden passziv befogadd voltaval (Hortobagyi, 1991).

A projektmodszer lehet6vé teszi a kozéppontjaba helyezett problémakor jelen-
ségeinek komplex vizsgalatat, az Osszefiiggések feltarasat, egyes kiemelt részterii-
letekben vald elmélyiilést, valtozatos kutatasi modszerek alkalmazasat, valamint
a résztvevok kozotti tevékeny egyiittmiikodést. Nem ritkdn olyan hallgatoi képes-
ségeket, pedagogusi kompetenciakat hiv el6 és fejleszt, melyek egyaltalan nem il-
leszthet6k be tantargyi keretek kozé; jelentoségiik akar késébb, a palyakezdés sza-
kaszaban juthat érvényre.

Kooperativ tanulas (,, Travail coopératif™)

Freinet pedagogiajanak alapelveiben megfogalmazza tanitasi technikairdl vallott
nézeteit: [A gyermek] ,,Kedveli viszont az egyéni vagy csoportmunkat egy egyiitt-
mikddoé kozosség keretein beliil. A csoportban vagy kdzosségben/szovetkezetben
végzett munka nem azt jelenti, hogy mindenki ugyanazt csinalja. Ellenkezéleg: Az
egyénnek maximalisan meg kell Oriznie az egyéniségét a k6z0sség szolgalataban.”
[...] ,,A gyerekek megértik, elfogadjak, gyakoroljak, maguk szervezik (életiiket), ha
sziikségesnek tartjak.” (Freinet, 1979/1994, 55. 0.)

A kooperativ tanulads mai értelmezésében fenti gondolatokkal §sszhangban
a tudaskonstrualas lehet6ségének megteremtése, a szocialis kompetencidk alakitasa,
valamint az 6nszabalyozo6 tanulasi motivumok fejlesztése a felsdoktatasban is egy-
idejui és egyenrangll cél. Nélkiilozhetetlen elem az épité egymasrautaltsag, mely-
nek sordn az egyes hallgatok, hallgatoi csoportok valoban érdekeltek egymas sike-

2 A XVIIL szézad kozepén a parizsi és italiai épitészeti akadémiakon projekteknek nevezték a na-
gyobb épitkezési vallalkozasok azon részleteit, amelyeket a felsébb évfolyamokra jar6 diakok 6nallo
kidolgozasra kaptak meg. Az USA-ban a 19. szazad kdzepén hasonld értelmezéssel terjed el a projekt
fogalma az épitészeti, technikai, mezgazdasagi és miivészeti foiskoldkon, amelyekben a zarovizsga
feltételéil szabtak egy-egy gyakorlati feladat megoldasat (Hortobdgyi, 2002).
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rében. A kozos célt csak az egyéni teljesitmények felelGsségteljes elvégzése és op-
timalis 0sszehangolasa hozhatja 1étre. Az egymasrautaltsag erésddésével a koope-
rativ magatartas is fejlodik, igy a kézosségépités a tanuldsi folyamat szerves részét
alkotja, mely segiti a hallgatokat a késobbi palyaszocializacié és a tarsadalmi integ-
racid soran.

Fentieknek megfeleléen a kooperativ tanuldsszervezésben az oktatdi szerep
mas dimenziodban nyer értelmet: facilitator jellegli, célja az egyiittmiikodé 6szton-
z¢€s, sziikség esetén segitségnyjtas, tanacsadas. Nem ritkan megkivanja az oktatasi
keretek, térszerkezet radikalis atalakitasat is, hiszen a hagyomanyos tantermi elren-
dezés szilik teret biztosit a kooperaciora, a mithely-jellegli munkara. Freinet osz-
talyterme az 1920-as években, tanitoi palyaja kezdetén szintén sokkal inkabb mii-
helyre hasonlitott. Az asztalokat és székeket éppen az aktualis tevékenységnek
megfeleléen rendezték el. Az addig kdzponti szerepet jatszo tanari asztal a tante-
rem kozepére allitva a szemléltetésre, bemutatasra szant targyak kiallitdbhelyeként
szolgalt (Mészdros, Németh és Pukanszky, 2005).

A felsGoktatasban is kivanatos, hogy az oktatasi szinterek at- és elrendezése ne
az dnmagaért valo rendet szolgalja, hanem a tevékenységek sokféleségének megva-
losithatosagat és az egymas kozotti kommunikaciot segitse eld. Az ilyen jellegli
foglalkozasokra vald felkésziilés az oktatotol a szokasosnal is tobb szellemi befek-
tetést igényel, a megvalositas pedig alapos elokésziileteket, szervezomunkat és meg-
osztott figyelmet kivan, mely kezdetben — tapasztalataim szerint — nem minden-
esetben tarsul kello hallgatoi lelkesedéssel, hossza tdvon azonban gyiimolcsdzo
kapcsolatot és munkat eredményez.

Kisérletezo probalkozas és tévedés (,, Tatonnement experimental )

Egy okori keleti mondas szerint: ,,Amit hallok elfelejtem, amit latok, arra emlék-
szem, amit csinaltam, azt tudom is”. Fenti mondassal ellentétben napjaink hagyo-
manyos oktatasi gyakorlataban még mindig a tanulas kognitiv formaja all el6térben.
A verbalisan torténd tananyag-feldolgozas mellett, a tudas ellenérzése és értékelése
tobbnyire az ismétld jellegli visszamondas eredményességét jelenti, nem tulajdo-
nitva kell6 jelentdséget az aktivitasnak, és az ,értékes” tévedés lehetdségének.
A kisérletez6 tapogatozas” Célestin Freinet pedagdgiajaban a gyermek természe-
tes kivancsisagara épitd, abbol taplalkozo ismeretelsajatitdsi mod, amelyben a tu-
das atadasa helyett a felfedezésbol szdrmazo tapasztalatszerzés, a kutatas, a gon-
dolkodasi mod elsajatitasa a legfobb cél.

A fels6oktatasban a gyakorlati stidiumok szinterén hasonloképp a készen kapott
ismeretek elfogadasa helyett az egyéni kisérletezés, tapasztalatszerzés és tudas-
konstrualas aktivizalasa jelentheti a tanulasi folyamat céljat. Nem pusztan valamely
célnak vagy eszmének alarendelt tudatossag révén eldirt tankonyvi igazsagok, hanem
a sajat vizsgalatok, tapasztalatok, az el6zetes tudas és a nézetek, valamint a valosag
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egyiittesen hatarozza meg a hallgatok gondolkodasat. Ennek megfeleléen kiemelt
jelentOségli, hogy a hallgatok — tanegységekre tagoltsag helyett — komplex, interdisz-
ciplinaris és egyben gyakorlati pedagogiai tudast szerezzenek a képzés soran.

A tanulasrol alkotott konstruktivista szemlélet ezzel szemben ¢€pit a hallgatok
elézetes — deklarativ jellegli — tudasara, ,, amelynek elsajatitasa természetes kozegben,
életszerii tapasztalatok révén torténik, és igy alkalmazasa is természetes konnyed-
seggel és hatékonysaggal valosul meg” (Csapo, 2002, 40. o.). Hozzajarulva a dontés-
vallalast segité problémafelismerd és -megoldod gondolkodas fejlodéséhez, a gyakorlat-
ban alkalmazhato tudas kialakulasahoz.

Természetes modszer (,, Méthode naturelle”)

Freinet kitarta az iskola kapuit arra az életre, amely a gyermekeket kdzvetleniil ko-
riilvette. Az élményekkel atszott élettapasztalatokat az iskolaban feldolgoztak, beépi-
tették a tanulmanyaik folyamataba. Napjainkban a gyermekkori tanulas tapasztalatra
épiilo jellegét szintén a gyermeket koriilvevo tarsadalmi-természeti kdrnyezettel
vald harmonikus és tudatos egylittélés biztositja.

A ,természetes” tanulas alapjat felnéttkorban el6zéeken tilmenden a tanuld
személy egyedi, sajatos tanulasi folyamata, tanulasi stilusa, kialakult tanulasi straté-
gidi képezik, melyben kiemelt szerepet jatszik a folyamatos reflexio illetve a tanulasi
folyamat tudatositasa és tudatosulasa, a metakognici6é. Gondolkodasunk metaszintli
Osszetevoi az Onreflexio megjelenésétol folyamatosan fészerepet kapnak az értelmi
fejlédésben, ezért tekinthetd tobbek kozott a felsdfokl oktatas céljanak és eszkdzé-
nek is a gondolkodas stratégiai szintli komponenseinek felszabaditasa. A problé-
mamegoldas és a kutatd feladatok barmely tanegység esetében jo alkalmat szolgal-
tatnak a metakognitiv stratégiak fejlesztésére (Csikos, 2007). Ezen stratégiak — az
Uj tudas kapcsolasa a mar meglévohoz, a gondolkodasi stratégia tudatos megva-
lasztasa, az értelmi folyamat tervezése, nyomon kdvetése és értékelése — az oktatok
pedagogiai ,,eszkdztaranak™ szerves részét képezik. Alkalmazasuk soran feltarha-
tok a problémahelyzetek, felkutathatok az alternativ megoldasok, a hallgatok szama-
ra nyomon kovethetd, szabalyozhatd és megitélhetd sajat gondolkodasuk. A gon-
dolkodésban jelen 1év6 feladatmegoldo stratégiak sokszintiségének kialakitasaval és
fenntartasaval, illetve a reflektiv szemléletmod alapozasaval valosithato meg a fel-
sOoktatasban is a ,,tudatosan természetes” tanulas pedagogiaja.

Erdeklédés-kozpontisdg (, Complexe d'intérét”)

Az értelem nem magtar, amit megtoltiink, lang, amelyet szitani kell.” — irja Freinet
az 1930-as években egy népoktatasi lapban (Veress, 1966, 410. 0.). Az érdeklddés,
a kivancsisag és a tudasvagy azonban nem csupan gyermekkorban alkotjak a tanu-
lasi folyamat mozgatorugojat. Az ifju- és felnbttkori tanulasnak egyarant kulcsfon-
tossagu tényez0i a beliilr6l fakado (intrinsic) motivacio, a tudasvagy, a folyamatos
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Onképzésre valod igény és nem utols6 sorban a ,,hasznossagi elv”. A felsdoktatasban
részt vevo hallgatok akkor motivaltak igazan a tanulasra, ha maguk is kedvet és
okot éreznek ra, illetve, ha egzisztencialisan megalapozott tavlati cél vezérli 6ket. A ta-
nulas eléremozditoja még ezen iskolafokon is az élménykozpontisag és a siker. A hall-
gatok sajat ontevékeny aktivitasara alapozott tanulasi folyamat, a tevékenységek
szervezésénél hangstlyos problémakoézpontisag, a kreativitas €s a diverziv gondol-
kodasra 6sztonzd csoportmunka egyiittesen 1étrehozhatja az optimalis, tanulasra ira-
nyul6 aktivacios szintet (flow-¢lmény, vo. Csikszentmihalyi, 2001). Ez az allapot az
egyik legerdsebb motivacios késztetés, melynek kovetkeztében a tanulas hatékonysa-
ga optimalis, a kiilonbdzo tanulasi motivumok egyidejiileg miikodtethetok.

Az élmény- vagy tevékenységkozpontu tanulasszervezés alkalmazasa a felsGok-
tatas szinterén a természetes emberi tanulasi formak Gjra felfedezését és szervezett
oktatasi keretekhez valo adaptalasat jelenti, illeszkedve a spontan emberi megisme-
rés sajatossagaihoz, és alkalmazkodva az informacios és kommunikacios ,,forrada-
lom” nyoman keletkezett megvaltozott tanulasi kérnyezethez.

Demokracia (,, Démocratie”)

crer

badsag ¢s az ontevékenység hangsulyozasa, az egyéni €s kdzdsségi interakcio sze-
repe mar a korabbi reformpedagogiai elgondolasokban pl. Maria Montessori, John
Dewey koncepcidjabdl is kiolvashato volt. A francia néptanitdé Modern Iskolajaban
azonban a cselekvés szabadsaga és a véleménynyilvanitas biztositdsa demokratikus
alapokon nyugvo, egyenld szabadsagjogokkal és kotelezettségekkel miikodod osz-
talykozosséget kivant. A tanulokézpontl, demokratikus pedagogiai szemlélet ki-
alakitasa, demokratikus alapértékek, a tolerancia, a nyitottsag kdzvetitése, a hallga-
tok autonomiajanak, dontéshozo kompetenciajanak fejlesztése napjaink felsdfoku
pedagogusképzésében is nélkiilozhetetlen eszkoz és cél. Eletiinkben, tarsas kapcsolata-
inkban, munkahelyi kdrnyezetiinkben a szaktudas mellett elengedhetetlen a kommu-
nikacios készségek fejlettsége, az egylttmiikddésre, a toleranciara vald alkalmassag.
A szocialis kompetencidk megfelel6 fejlettségi szintje a tdrsadalmi beilleszkedés és
a demokratikus egyiittélés elengedhetetlen feltétele, melyeknek alakulasaban kiemelt
szereppel bir a segiten kritikus, nyitott 1égkor, a tdmogatd egylittmiikddés és az
egymas kiillonbozdségeire épitett tanulasszervezés. Az egyiittmiikodést, kozos don-
téseket, szabalyok alkotasat, feleldsségvallalast feltételezd hallgatoi kooperacid so-
ran egyarant kimunkalodhatnak az eredményes, kdlcsondsen elfogadhato, hiteles és
célravezeté kommunikacio formai.

Fentick alapjan 0sszegezhetd, hogy a francia néptanitd altal tobb mint fél év-
szazada megalkotott szintézis-pedagogia alapelvei napjaink fels6fokli oktatasaban
is mérvadonak tekinthetdk, aktualizalhatok, mert megteremtik és jol szolgaljak
a kooperativ és konstruktiv szellemiséget kivand tanulds és tanitas elméleti és gyakor-
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lati kereteit. A kdvetkezékben az 6vodapedagogus-képzést kovetd sajatosan Freinet-s
Onképzési lehetdségeket szeretném vazolni.

A pedagogus-tovabbképzés szinterei:
a Freinet mozgalom és a Freinet taldlkozok

A hazai vagy kiilfoldi pedagogusképzések lajstromaban nincsenek €s soha nem is
voltak Freinet-pedagogusokat képzd intézmények, kurzusok. Ennek a pedago-
gianak nyitottsagat, megujulasat ugyanis egy lelkes és elkotelezett pedagdégusokbol
alulrol szervezddo €s a gyakorlathoz kdzel 4ll6 mozgalom tudta és tudja megdrizni
évtizedek hosszl soran at. A Freinet-szellemiség elkotelezett hiveivé azok valtak
és valnak igazan, akik a beliilr6l fakadd érdeklédésbol és igénybdl meritve készte-
tést éreznek arra, hogy részletesen megismerjék gyermekkozpontii szellemiségét,
rendszerét, magukéva tegyék alapelveit és valtozatos technikait, mikdzben életre
sz0l6 élményekkel gazdagodhatnak egy-egy hazai vagy kiilfoldi konferencian,
Freinet talalkozon.

A nemzetk6zi mozgalom gyokerei az 1920-as évek kozepéig nyllnak vissza,
amikor Célestin Freinet iskolakozi levelezésekbdl induld kapcsolatokbol megalaki-
totta a Laikus Vilagi Tanitok Szovetkezete nevii 6sszefogast, a CEL-t (Cooperative
de I’ Enseignement Laic). Kés6bb, a II. vilaghaborut kdvetden a széleskorti érdek-
16désnek kdszonhetéen a CEL-t tartalmaban és eszmeiségében megujulva felvaltot-
ta a Modern Nevelés Szovetkezeti Intézete, az ICEM (Institut Cooperatif de I’Ecole
Moderne). Ezzel a lendiiletes palyakezdéssel egy fiatal néptanité megalapozta a maig
is €16, nemzetkdzi kapcsolatokat feldlelé pedagdgiai mozgalmat. 1957-ben, még
Freinet életében létrejott a FIMEM (Fédération Internationale du Movement de
I’Ecole Moderne), a Modern Iskolak Mozgalmainak Nemzetkézi Szovetsége, mely
kb. 35-40 olyan orszag nemzeti mozgalmat egyesiti még ma is, amelyek magukénak
valljak a Freinet pedagogia elveit és gyakorlatat. Tagszervezetei miikkodnek a vilag
szinte minden tajan, Eurépatol Azsiaig, Amerikatol Afrikaig egyarant.

A FIMEM 1968 6ta minden masodik évben nemzetkdzi kongresszust szervez,
ez a RIDEF (Rencontre Internationale des Educateurs Freinet), vagyis a Freinet
Nevel6k Nemzetkozi Taldlkozéja®. A résztvevdk egyrészt Freinet-pedagogusok,
masrészt olyan tanarok, kutatok, didkok, szimpatizansok a vilag minden tajérol,
akik azért jonnek, hogy egymdstdl tanulva elmélyitsék, alkoté modon Gjrateremt-
sék pedagogiai ismereteiket, beszdmoljanak tapasztalataikrol, vagy megismerked-
jenek a Freinet-technikakkal és a mozgalommal. A multikulturalitas és kollegiali-
tas jegyében tobb szaz pedagdgus vesz részt a talalkozokon, ahol szeminariumok,
alkotd miihelyek, vitak, és sok egyéb tevékenység soran kooperativ csoportmunka-

3 A legutébbi RIDEF 2010. julius 20-29. kozott keriilt megrendezésre a franciaorszagi Saint-
Herblain-ben.
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ban ismerkedhetnek a kiilonb6z6 orszagokban folyd gyakorlattal. A kezd6ként ide
érkezok az elméleti el6adasok, kurzusok helyett egymastol tanulva, kisérletezd
moédon probalkozva, ontevékeny modon ismerkedhetnek meg a francia néptanito
pedagdgiajaval.

A nemzetko6zi tovabbképzések szellemiségének megfeleléen, azzal azonos
modon mikddnek a hazai Freinet talalkozok is, melyek nyitanyanak az 1980-as
évek elején kibontakoz6 magyarorszagi Freinet mozgalom tekinthetd. 1982-ben
a nemzetkozi Freinet mozgalom Eszperantd Bizottsdga tiz napos pedagogus talal-
kozot szervezett Magyarorszdgon, melyet kovetden a 80-as évek végére a magyar-
orszagi Freinet mozgalom kiszélesedését jelzo, tobb alulrdl szervezddd kezdemé-
nyezés is elindult.*

1990. év januarjaban 31 alapitd taggal bejegyzésre keriilt a Magyar Freinet
Alapitvany, amely mikodése alatt a Freinet talalkozok f6 szervezdje és anyagi ta-
mogatdja volt. Majd egy évtizeddel kés6ébb 2001-ben 1étrejott a Magyarorszagi
Freinet Egyesiilet, mint kozhaszna szervezet, a magyarorszagi Freinet mozgalom
munkajanak segitése, tamogatasa, illetve az akkreditalt orszagos tovabbképzések
szervezése céljabol.
pasztalat megosztasanak igénye hivta életre 1990-es évektdl kezdddden a helyi
bemutatokat, orszagos taborokat, szakmai 0sszejoveteleket, tovabbképzéseket, me-
lyeknek a modellje sajatos elemeket tartalmaz mas tovabbképzési rendszerekhez
viszonyitva. Eppen azt a természetes utat és modot kovetik a pedagogus szakmai-
saganak kibontakozasaban, amelyet maga Freinet is vallott: ,,Az ember nem hall-
gatva és ismételve miivelddik tobbé, hanem cselekedve” (Miklosvari, 1967, 10. 0.)
Ezeknek az alkalmaknak sajatsagos megvaldsulasara jobban illik a taldlkozo, a mii-
helymunka elnevezés. Segitd, megértd, inspirald és befogado 1égkor hatja at, amely
az onmegvalositast teljes élménnyé teszi. Fontos a beliilrél fakado inditék, hogy
a pedagdgus akarja, keresse a megujulas lehet6ségeit. Esetleg maga kezdeményez-
ze, szervezze, igy felelGsséget érez az altala valasztott program eredményes megva-
losulasaban. A program tematikaja az élet sokszintiségére, aktualitasaira reflektalva
teremt lehetdséget a pedagogusok szakmai eszmecseréjére, a permanens onképzes-
re (Zsamboki, 1993).

A négy-0t napos rendezvény évenként valtozo helyszinen keriil megrendezésre,
melyet minden alkalommal az el6z6 talalkozon vallal fel egy lelkes dvodapedago-
gus-kozOsség. A szervezés munkalatai kdzott szerepel a kozponti téma kijelolése,
a program részletes megtervezése, az alkalmas helyszin kijelolése és a miihelyve-
zetOk felkérése. Miihelyvezetésre — elozetes egyeztetést kovetden — barki jelentkez-
het, illet6leg barki ajanlhato, aki vallalja, hogy harom-négy napon at, délelétton-

4 1988-ban Dombé6véron keriilt megrendezésre az elsé Freinet talalkozo és szeminarium Galambos
Rita és Horvath H. Attila szervezésében.
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ként a résztvevok egylittmiikodésén, kozos tevékenységén alapuld, alkotd-miihely
jellegli munka soran dolgoz fel egy — a talalkozo kézponti motivumahoz kapcso-
16d6 — témat.

A megérkezés napjan keretjatékkal indul a program, melynek soran kibonta-
kozik a talalkozo kdzponti tematikaja, rovid bepillantast nyerhetnek az érkezok
a talalkoz6 vidam, onfeledt hangulataba és a vendéglatd Freinet-s 6vodapedagogu-
sok mindennapjaiba. A keretjaték soran a résztvevok kooperativ kiscsoportokban
tevékenykednek, jatszanak egylitt, megkonnyitve az ismerds és még ismeretlen
résztvevok szamara a beilleszkedés nehézségeit.

A keretjatékot kovetd esti plénum az elézéeknél hivatalosabb megnyitoként
funkcionalo esemény, amelynek alkalmaval a résztvevok koszontése, az aktualis
szervezési és egyéb kérdések megbeszélése torténik. A mithelyvezetOk itt ismerte-
tik réviden nagymiihelyiik témajat, varhatd programjat, az egyiitt-tevékenykedés
modjat. A hivatalos koszont6 jellegzetes Freinet-s régio-vacsoraval zarul, ahol az
orszag kiilonb6z6é pontjairdl érkezok megvendégelik egymast sajat tajegységiik jel-
lemz6 ételeivel.

A masodik nap reggelén induld nagymiihelyek jelentik a talalkoz6 pedagogiai-
szakmai vazat. Délelottonként adnak lehetdséget a feliratkozott — s végig egyiitt
dolgoz6 — résztvevoknek a felkinalt témaban valo elmélytilésre. A szeminariumszert,
projektként miikodo vagy alkotomiihely jelleggel szervezodo (vo. Horvath H., 1999)
koz0s tevékenység alapja az egyiittes élmény ¢és a szabad Onkifejezés, amely szerves
része €s inspiraloja a Freinet pedagdgusok szakmai dnképzésének.

A délelotti nagymiihelyeket kovetden, délutan szabadon valaszthato és ,,atjar-
hato” kismithelyekben folytatédik a munka, melynek soran gyakorlatias jelleg,
kreativ foglalkozasok (pl. kézmiivesség, tanc stb.) keretében sajatithatnak el az ér-
dekl6dok ujszerti, praktikus technikakat, mik6zben lehetdség nyilik az egymas kozti
pedagdgiai-szakmai tapasztalatcserére.

A tobb napos feltoltédést kovetden a mozgalmas talalkozd vidam szines esttel
zarul, ahol tartalmas, szorakoztatd vagy épp elgondolkodtatdé miisorok, eléadasok,
kiallitasok keretében tekinthetnek be a résztvevok a tobbi nagymiihelyben folyo
munka eredményeibe, hangulataba.

Zaroé gondolatok

Az imént bemutatott Freinet talalkozok szervezeti struktiraja, szellemisége bizto-
sitja és egyben feltételezi is a pedagogusok aktiv, tevékeny részvételét, alkotokedvét,
kreativitasat. Megkivanja téliik, hogy olykor-olykor gyermekként kisérletezgetve,
probalkozva tanuljak dnmagukat, mérettessék meg szakmaisagukat a talalkozo ko-
zossége elétt. Igy valnak az évek soran, az egész életen at tarté tanulas altal olyan
pedagdgusokka, akik ihleté kornyezetet, valtozatos technikakat és élménykozpontu
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tevékenységeket biztositanak a gyermekek szamara, akikben az onkifejezés vagya
természetes modon ébred fel.

A talalkozon atélt élményeket, tapasztalatokat a mindennapokba atiiltetve val-
nak a Freinet-pedagogusok a rajuk bizott gyermekek természetes, nyitott, humanus
és 0sztonzoen kritikus tarsava, eldsegitve a gyermeki személyiség harmonikus fej-
16dését, kiteljesedését, onmaguk megismerését. Gyermek ¢s pedagogus kdlcsono-
sen facilitalja egymast a kozos alkotasra, munkalkoddsra, megtapasztalva kozben
az emberi — természeti — targyi kdrnyezet felfedeznival6 csodait, a sziileté gondola-
tok szarnyalasat és korlatait, atélve a személyes felelosség érzését és sulyat.

Irodalom

Csap6 Bend (2002): A tudaskoncepcid valtozasai: nemzetkdzi tendencidk és a hazai hely-
zet. Uj Pedagdgiai Szemle, 2. sz. 38-45.

Csikos Csaba (2007): Metakognicio. A tuddsra vonatkozo tudas pedagogiaja. Miiszaki Ki-
ado, Budapest.

Csikszentmihalyi Mihaly (2001): Flow — Az aramlat. Akadémiai Kiad6 Zrt, Budapest.

Freinet, C. (1979/1994): A Freinet-pedagégia szemlélete. Uj Pedagdgiai Szemle, 5. sz. 53-55.

Hortobagyi Katalin (1991): Projekt kézikonyv. ALTERN fiizetek 1. OKI, Iskolafejlesztési
Kézpont, Budapest.

Horvath Attila (1991): Stratégidk az alternativ pedagogiaban. In: Lukacs Péter (1991,
szerk.): Alternativ iskolak, alternativ pedagogiak Magyarorszagon. Kutatas kdzben so-
rozat OKI, Budapest. 26-29.

Horvath H. Attila (1999): A Freinet-talalkozé mint sajatos onképzési rendszer. In: Horn Ga-
bor, Horvath H. Attila, Sari Lajos, Vekerdy Tamas és Zagon Bertalanné (1999, szerk):
Stiss fel nap IlI. Kisgyermekkori modell-intézmeények Magyarorszagon Soros Alapit-
vany, Pilisborosjené. 118-123.

Meészaros Istvan, Németh Andras, Pukanszky Béla (2005): Neveléstorténet. Bevezetés a pe-
dagogia és az iskolaztatas torténetébe. Osiris Kiado Kft, Budapest.

Miklésvari Sandor (1967): Talalkoztam Monsieur Freinet-vel. 4 tanito munkdja. 4. sz. 9—15.

Veress Judit (1966): Celestin Freinet (1896—1966). Magyar Pedagogia, 3—4. sz. 406—421.

Zsamboki Karolyné (1993): Hogyan lesznek a Freinet pedagogusok? Iskolakultira, 3—4. sz.
111-114.

167



DOI: 10.37205/TEL-hun.2011.1-2.13

PEDAGOGUSKEPZES, 9 (38), 2011/1-2. 169-188.

A PEDAGOGUSOK TARTALMI ES MODSZERTANI TUDASANAK
FEJLESZTESE A KLIMAVALTOZASHOZ KAPCSOLODVA

MIKA JANOS

az Eszterhazy Karoly féiskola
egyetemi tanara
mikaj@ektf.hu

Az éghajlatvaltozas az oktatas szamara is kihivast jelent, hiszen meg kell ismertetniink az
oktatasban résztveviokkel, hogy mi a folyamat lényege, mik a kovetkezményei, és mit tehe-
tiink a valtozas lefékezéséért. [rasunk elsé fele e kérdésekrél sz6l, mig a mdsodik részben
arra mutatunk példakat, hogy miként tudjuk kihaszndlni a klimavaltozas iranti érdeklo-
deést arra, hogy mas fontos kérdésekre hivjuk fel a figyelmet és fejlessziink bizonyos kulcs-
kompetencidkat.

Bevezetés

A kornyezet a jelen és a jovO generaciok alapvetd életfeltétele. Ennek mindsége
meghatarozza az emberek élettartamat, az élet mindségét, sot megfigyelhetd, hogy
a viselkedéstink, egymashoz vald viszonyunk is més egy rendezett egészséges kor-
nyezetben, mint amikor a zaj, a szennyez0d¢€s, a rendezetlen t4j és a szemét kozvet-
leniil hat az érzékeinkre. S akkor még nem szo6ltunk a globalis kornyezeti valtoza-
sokkal Osszefiiggésben minden pontban és tevékenységben megnyilvanuld lasst
hatasokrdl, sem azokrol, amelyek a levegd, a viz és a talaj szennyezettsége okan
észrevétleniil mérgeznek benniinket, vagy éppen a névényi és allati taplalékkal
vesszilk magunkhoz anélkiil, hogy annak veszélyeirdl tudomasunk lenne. Pedig ku-
tatasi adatok bizonyitjak, hogy sok évben kifejezheté az a fajdalmas élettartam-
csOkkenés, amit a varosainkban még mindig nagyfoku l1égszennyezettség okoz mind
Eurépaban, mind hazankban.

Amiota kornyezetiink minden alrendszerében tapasztaljuk a romlast, ra¢bred-
tiink, hogy a kdrnyezet voltaképpen érték is, amit védeniink kell. De védeni csak
azt tudjuk, amit ismeriink. A kdrnyezet védelmének elso 1épése tehat a megismerés,
ami tipikus része az egész életen at tartd tanulasnak is. Hiszen 1épten-nyomon 1j
problémakkal talalkozunk, amelyek nyoman a részrendszerek kozotti uj 6sszefiig-
gésekre deriil fény. Igy az é16 és az élettelen természet megismerése, amit érdemes
tanarként és sziloként segiteniink, mar a tanitvanyok kisgyermek koraban meg-
kezdhetd. Késébb egyre tudatosabban a védelem keriilhet a tanulmanyok homlok-
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terébe, majd a felsGoktatasban mar az alkotd alkalmazas, illetve a pedagdguskép-
zésben ezeknek a szempontoknak a tovabbadasa lesz a fo feladat.

Tanulmanyunkban e tagabb feladat sort a kornyezetet talan leginkabb fenyege-
t6, mindenképpen legismertebb kihivas, az éghajlatvaltozas témakorén keresztiil
kozelitjiik meg. frasunk elsd része arrdl szol, hogy mit lenne j6 megtanitanunk ma-
gardl a klimavaltozasrdl, a masodik részben pedig ramutatunk azokra a lehetdsé-
gekre, amelyek a klimavaltozas apropojan, az e témakor iranti érdeklodés altal fel-
ersitve juttatnak el ismereteket, és fejlesztenek kulcskompetencidkat a tanulok
korében. A tanarkollégdk mindezt akkor tudjak elérni, ha felkésziiltnek érzik ma-
gukat ebben a gyorsan fejlodd, boviild ismeretkdrben.

A klimavaltozas oktatasa

A klimavaltozasrol diohéjban

Foldiink éghajlata sosem volt szigorian allando, am a valtozasok az emberi tevé-
kenység megjelenése Ota mintegy két nagysagrenddel gyorsabbak a természetes
valtozasoknal. A 19. szazadtol kezdve, fokozatosan gyorsulo litemben zajlo globalis
melegedés a 20. szazad kezdetétdl napjainkig megkozeliti a 0,8 Celsius fokot, allapitja
meg az ENSZ Kormanykozi Eghajlatvéltozasi Testiilete, az IPCC (2007).

A klimavaltozas a természetre és az emberre nézve egyarant fenyegetd kovet-
kezményekkel jarhat. Ennek kovetkezményeihez egyrészt alkalmazkodnunk kell,
masrészt mérsékelniink, majd minél elobb, azaz minél alacsonyabb atlaghdmérsék-
leten meg kell allitanunk bolygénk melegedését. Mindezt egyértelmiien sziikséges-
sé teszi az IPCC Negyedik Ertékel Jelentése (IPCC, 2007), amelynek f6 megalla-
pitasai a kovetkezok:

— Az éghajlat egy iranyban valtozik.

— Az emberiség ennek legalabb részben az okozoja.

— Az éghajlat biztosan folytatja az eddigi melegedést.

— Tobb éghajlati kockazat kisebb melegedésnél is fellép, mint azt korabban

szamitottuk.

— A kibocsatas mérséklése és az alkalmazkodas egyiitt csokkenthetik a ka-

rokat.

— Kevés idonk maradt arra, hogy az éghajlatot legfeljebb 2 °C melegedéssel

stabilizaljuk.

—  Mar ma ismert a mérs¢klés és az alkalmazkodas szamos technikai megol-

dasa.

Ma mar nincs olyan tudomanyos férum, amelyik tagadna, hogy Foldiink hosszu
évtizedek 6ta melegszik. Es olyan sem sok van, amelyik szerint ennek nem az ember
az okozodja. Olyan pedig, amelyik ezt valoban bizonyitani is tudna, egy sincsen!
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Ugyanakkor egyre tobb hir utal arra, hogy a Béke Nobel Dijas ENSZ testiilet
nemrég még vészjoslonak aposztrofalt 2007-es jelentése még alul is becsiilte az
tiveghazhatas er6sodésének azota is folytatodo iitemét, amit atmenetileg megszakitott
ugyan a gazdasagi vilagvalsag miatt a 2009-es év, de mar latszik, hogy 2010 utan
a folyamat folytatodik.

A 2010-es év mindesetre — egyediil vagy holtversenyben — Bolygonk legmele-
gebb éve volt a mérések kezdete ota. Tudos kutatok kimutattak, hogy a tengerszint
emelkedése 2000 ota az eldrejelzett sav tetején halad. Csak az utobbi két évtizedben
egynegyedével erdsodott az iiveghazgazok melegito hatasa, s ezt olyan visszacsato-
lasok is erésitettek, mint az 6rok fagy teriiletének a felmelegedéssel jaro olvadasa,
a jeges talajba zart metantartalma anyagok felszabadulésa, az 6ceanok szén-dioxid
elnyeld képességének csokkenése a felmelegedés miatt hidrosztatikai értelemben
stabilabba valo, azaz kevésbé atkevered6 Oceanok és a bioszféra szén-dioxid
megkotésének gyengiilése miatt. Ez utobbi folyamat oka a klimavaltozas folytan
kedvezébtlen, ) koriilmények kozé keriilé névényzeti 6vek termOképességének
csokkenése.

Mi eurdpaiak biiszkék lehetiink a gazdasagunkra, hiszen az Unid nyolc szaza-
1ékra vallalt csokkentése, amit a Kiotoi Jegyzokonyv (1997) szerint 2010-re kellett
megvalositani, mar 2005-re ténny¢ valt, még ha nem is csak a kdrnyezet védelme
okan. De azzal is biiszkélkedhet Eurdpa, hogy az Osszes gazdasagi korzet koziil
messze a legkevesebb liveghdz-gazt hasznélja fel egy dollarnyi termék eldallitasa-
hoz. Alig 60%-at annak, amit az USA és Kanada, ¢s joval kevesebbet, mint a ked-
vezObb éghajlatu Japan.

A kovetkezokben roviden bemutatjuk a klimavaltozas legfontosabb tényeit, il-
letve a ma fennalloé tudomanyos konszenzus tartalmat, amit a didkjainknak is at kell
adnunk. Segitheti az érdeklodés fenntartasat, ha ezt ellentétek szembeallitasaval
végezziik. Az alabbiakat az /[PCC (2007) abraival tudjuk igazolni, am tanulma-
nyunk jellege e téren 6nmegtartdztatasra int.

Jo hir: Bolygdnk otmilliard éves torténetében az éghajlat sokkal nagyobb elté-
réseket mutatott, mint amekkora valtozastol a jovoben tartanunk kell.

Rossz hir: A mostani valtozas 10—100-szor gyorsabb, mint a természetes val-
tozasok.

A véltozas felgyorsulasaért és iranyvaltasaért els6sorban a légkdrben megné-
vekedett mennyiségli liveghdzgaz koncentracio a felelés. Ezek a gazok beengedik
a Nap lathato sugarait, de a felszinrdl és a felhdkrol kiinduld, a lathatonal hosszabb,
s emiatt nem lathato hullamok egy részét viszont elnyelik és visszasugarozzak a felszin
iranyaban.

Jo hir: Az liveghazgazok felszaporodasa miatt energiatobblet eddig csupan
1%-a annak az Osszes energianak, ami a Naptol a 1égkdrbe és a felszinre jut €s ott
az id6jarasi folyamatokat iranyitja. Ennek kb. 2/3-at a széndioxid (CO,), 1/3-at pe-
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dig mas Uveghazgazok, azaz a metan (CH,), a dinitrogén-oxid (N,O) és a halogé-
nezett szénhidrogének (freonok, halonok) okoztak.

Rossz hir: A XXI. szazad végére ez a valtozas a 2—4-szeresére néhet.

A mult éghajlatanak valtozasat a F6ldon tobbé-kevésbé egyenletesen elhelye-
zett mérdallomasok adatai igazoljak. A jovot azonban csak a fizika (részben a ké-
mia és a bioldgia) térvényszerliségeit felhasznald, szamitégépes modellekkel pro-
baljuk elérebecsiilni.

Jo hir: A modellek josagat bizonyitja, hogy jol ,,hatrajelzik” a mult alakulasat
(1. abra)

Rossz hir: Ugyanitt lathato, hogy csak akkor sikeres a szimulacio, ha figye-
lembe vessziik az emberi eredetli hatasokat is. Vagyis, igen valdszini (90%), hogy
legalabb az utobbi 50 év melegedését valoban az emberi tevékenység okozta. Csak
akkor lehet ebben tévedés, ha az emlitett modellek évtizedek Ota tal nagy hatast
szamolnak és ugyanakkor valami ismeretlen hatas okozza a valtozast. Ennek a két
hibanak egyiittes valoszintisége kisebb mint 10%.
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1. abra: A homérséklet ,,hatrajelzése” klimamodellekben, az ismert természetes
és emberi eredetli hatasok alapjan. A szimulaci6 fels6 savja (tobb modell)
tartalmazza a megfigyelt értéket (fekete vonal). Ha csak a természetes hatasokat
(naptevékenység, vulkanok) vennénk figyelembe (also6 sav),
akkor az utobbi fél évszazad melegedése nem magyarazhato! (/PCC, 2007)

Az elmult évtizedek éghajlatanak szamitogépes ,,hatrajelzéséhez” sziikség van a lég-
kor egy tovabbi jellemzo6jének, a 1égkor szilard és folyékony alkotorészeinek, az
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un. aeroszol-részecskéknek az ismeretére. Ezek a részecskék visszafelé is szorjak
a Nap sugarait, emellett egyes Gsszetevoik novelik a felhdk vizmennyiségét, s an-
nak tobb kisebb méretli cseppre osztasaval fokozzak a felh6k fényvisszaverd ké-
pességét. Mindkét folyamat hiiti bolygonkat, ezért az acroszol-koncentracidé nove-
kedését ,,anti-liveghazhatasnak” is nevezik.

Jo hir: Az aeroszolok az elmult évszazadokban kb. annyival hiitotték bolygon-
kat, mint amennyivel a széndioxidon feliili, tovabbi liveghdzhatasu gazok melegi-
tették azt.

Rossz hir: Azonban, a mitholdas megfigyelések szerint kb. 1990 ota foldi at-
lagban tisztul a 1égkdr, ami azoéta tovabb erdsiti a felmelegedést.

Az elmult évtizedek éghajlatanak sikeres reprodukalaséan felbatorodva a kutatok
elorejelzéseket is készitenek, leggyakrabban a Fold atlaghdmérsékletének alakula-
sara vonatkozoan. Az ilyen eldrejelzések a népesség, a gazdasagfejlodés, a globali-
zacio, a kornyezeti szempontok stb. kiillonb6zo feltételezései mellett 2100-ig sza-

mitjak ki a valtozasokat (2. dbra).
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2. abra: A foldi atlaghdmérséklet eldrejelzése 2100-ig,
kiilonb6zo kibocsatasi forgatokdnyvek alapjan. A jobb oldali savok
a klimamodellek kozotti eltéréseket érzekeltetik. Ezek alapjan a melegedés
1,1 és 6,4 °C kozé esik, minden bizonytalansagot figyelembe véve. A laposan

emelkedd vonal a korabbi évtizedek kibocsatasa miatti, ,,blinteté” melegedés.
(IPCC, 2007)

Korabban azzal is szamoltak a kutatok (Broecker, 1991), a katonai stratégak (Schwartz
¢és Randall, 2003) ¢s a filmrendezdk (,,Holnaputan”, 2004. méjus), hogy a melege-
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dés egy késObbi pontjan a valtozas hirtelen lehiilésbe, ,,jégkorszakba” csap at. En-
nek alapja az a lehet0ség, hogy az un. dcedni szdllitoszalag legyengiil, és nem szal-
lit elegend6 hot az északi hideg teriiletekre. Ez a hianyzo ho a feltételezés szerint
kiilondsen az Atlanti 6ceanban hidnyozhat és vezethet a jégtakaro kiterjedéséhez,
amit a jéghatsagokban bezart, ott olvado viz kitorése felgyorsithat. A szallitdszalag
a klimamodellek is kozvetve valdsziniisitik.

Jo hir: Ha teljesen ledllna is az o6ceani szallitoszalag, a klimamodellek szerint
annak sem jégkorszak lenne a kdvetkezménye, hanem egy ennél kisebb mértékdi,
mas foldrajzi eloszlasu lehiilés. SOt, ha a kisérletben a ledllas okat, az iiveghazhatas
er6sodését is figyelembe vessziik, akkor a kdzvetleniil érintett teriileteken kiviil
mindeniitt a melegedés lesz az er6sebb (Wood et al., 2003).

Rossz hir: Ez az éghajlat azonban igy is nagyon kiilonbdzne az eddig megszo-
kottél, amihez gazdasagunk és életmddunk alkalmazkodott. A kontinensek és az
oceanok kozotti er6s hémérsékletkiilonbség miatt példaul megszaporodnanak a cik-
lonok Eurépaban.

Rossz hir: Ha nem is var jégkorszak Foldiinkre, a féktelen felmelegedésnek tobb
olyan mindségi valtozas lehet a kovetkezménye. Ilyen valtozas elsdsorban a nyu-
gat-antarktiszi jégtomb megolvadasa, ami jelenleg nyugszik a kontinentalis talap-
zaton. Ha azonban a melegedés eléri a kb. 3 °C-ot, akkor a tomb levalik a talapzat-
rol és az Egyenlit6 felé sodrodva elobb-utobb elolvad, ami 5 méterrel emelheti
a Vilagtenger szintjét. A Gronlandon felhalmozott jég megolvadasa 7 méterrel emel-
né a viz szintjét. Ez ugyan sok szaz évig tartd folyamat, de 1-2 fokkal melegebb kli-
maban felgyorsulhat és akkor csak a bolygé lehiitésével fordithato vissza.

Rossz hir: Az Eszaki Jeges-tenger jégtakardja a nyéri idészakban mar sokkal
kisebb melegedésnél teljesen elolvadhat és csak télen fagy vissza. A tengerviz
szintjét minden tized fokos melegedés emeli, és valoszinlileg erésiti az Csendes
ocean vizének erdteljes hdmérsékletingadozasat is, amit 3—7 évenként E1-Nino (at-
lagnal melegebb) avagy La-Nina (hiivdsebb) néven illetiink. Az alacsony foldrajzi
egyes térségekben aszalyt, mashol ar- és belvizeket okoz.

Mindezen hatasok elkeriilésére nem szabad a foldi atlaghdmérsékletet 3 °C-nal,
jozan elorelatassal 2 °C-nal magasabbra engedni. Ne feledjiik, ebbdl mar 0,8 °C
megvalosult!

Jo hir: Van az iiveghazhatas er6sddésének olyan szintje, amelyen a koncentra-
ciokat stabilizalva, a melegedést valdszintileg +3 °C el6tt meg lehetne allitani.

Rossz hir: Ehhez 2020-t01 csokkenteni kellene a vilag 6sszes iiveghazgaz ki-
bocsatasat!
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Mas kérnyezeti problémak és a klimavaltozas kapcsolodasai

Az éghajlatvaltozas messze nem az egyetlen problémaja a vilagnak, amelyrol tajé-
kozottnak kell lenniink, amikor didkjaink felvetéseire, kérdéseire reagalunk, plane
amikor magunk kezdeményezziik e kérdések megbeszélését példaul osztalyfondki
ora keretében.

Az alabbiakban harom témakdrt vazolunk, nem kimeritve ezzel a kornyezet-
védelem problémait. Elszor a fenntarthatd fejlodésre utalunk, majd a megujuld
energiaforrasok sziikségességét és néhany ujabb ismeretét vazoljuk, végiil részlete-
sebben bemutatjuk az ENSZ Milleniumi Céljait. Minden esetben utalunk a klima-
valtozashoz vald kapcsolodasra.

A Fenntarthato fejlodés ,,olyan fejlodés, amely kielégiti a jelen sziikségleteit
anélkiil, hogy veszélyeztetné a jov6o nemzedékek esélyét arra, hogy 6k is kielégit-
hessék sziikségleteiket.” (Kozds Jovonk, 1988). Mas megfogalmazasban (Goodland
és Daly, 1996). ,,... a folytonos szocialis jolét elérése anélkiil, hogy az dkologiai el-
tartd képességet meghaladé médon névekednénk”. Egy frissebb megfogalmazas-
ban pedig ,,... az emberiség jelen sziikségleteinek kielégitése a kdrnyezet és a ter-
mészeti eréforrasok jOvO generaciok szamara torténd megorzésével egyidejiileg.”
(Joint Science Academies’ Statement, 2007)

Ezeket az ismert megfogalmazasokat azért tartottam sziikségesnek megismeé-
telni, mert napjainkban nagyon sokféle értelemben hasznaljuk ezt a szot, nem rit-
kan egyszertien ,,fenntarthatosag” szinonimaval, esetleg nem is gondolva ra, hogy
valdjaban itt eredetileg az ember és az 6 természeti er6forrdsai kozotti egyensuly
fenntartasarol van szo.

Az ilyen értelmii fenntarthatésag egyik fontos mutatdja a bioldgiai sokféleség,
amely a Fold egészére nézve még mindig romlo tendenciat mutat (WWF, 2010).
A bioldgiai sokféleségre gyakorolt 6t legfontosabb kozvetlen emberi hatas kozott
ott van az éghajlatvaltozas is, a masik négy veszélyforras, az éléhelyek elvesztése,
atalakitasa és szétdarabolasa; a vadon ¢él6 populdciok tulzott kizsakmdanyolasa;
a kornyezet szinte minden elemének szennyezése és az Gn. ézdnfajok terjedése mel-
lett. A klimavaltozas ugyanis gyakran gyorsabb helyvaltoztatasra kényszeriti a no-
vény, de akar az allatfajokat is, mint amire azok képesek, illetve mint amiben az
orok vetélkedés soran az életért folyd verseny koriilményei kozott fenn tudnak
maradni.

De verseny van a gazdasagban is, ahol egy-egy vallalat vagy orszag fenntart-
hatosagarol is beszéliink, immar nem természeti, hanem gazdasagi értelemben. En-
nek a masféle fenntarthatosagnak harom feltétele van, a versenyképesség, az ella-
tasbiztonsdag és a kornyezet védelme (az élethez és a tevékenységhez alkalmas
allapotban tartasa). Ennek az Un. fenntarthatdosagi haromszognek a sarkai gyakran
mas-mas lépést indokolnak. Példaul az ellatasbiztonsag érdeke Europaban a minél
kevesebb (import) foldgaz helyett a minél tobb (zOmmel eurdpai) szén felhasznala-
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sa. A kornyezet érdeke ezzel szemben a foldgaz hasznalatat diktalja, hiszen az eb-
bdl kitermelt egységnyi energia csak fele annyi széndioxid kibocsatasaval jar, mint
a szénbol kinyert energia esetében. A versenyképesség és a kornyezet érdeke is tud
itkozni, példaul abban, hogyha egy orszag er6sen timogatja a kornyezet védelmét
és kevésbé az innovaciot illetve az azt megalapozo oktatast és képzést. A gazdasagi
(politikai) fenntarthatdsag éppen azt jelenti, hogy a harom feltétel kozott miikodik
valamilyen egyensuly, azaz valamilyen mértékben mindharmat figyelembe veszik.
Az éghajlat valtozasa miatti médosulasok és a klimavaltozas mérséklésének vilag-
szerte fellépo (gyakran még csak erkolcsi) kotelezettsége.

Visszatérve fenntarthatosag eredeti, természeti értelmére, az ezzel manapsag
leggyakrabban tarsitott kifejezés a megujulo energiaforrasok, amelynek tapasztalhatd
terjedését leggyakrabban két tényezore, a hagyomanyos energiaforrasok kimeriilésé-
re és a klimavaltozasra szokas visszavezetni. Pedig ezen energiaforrasok terjedését
szamos, a hagyomanyos, illetve atomenergiaval kapcsolatos probléma indokolja.
E problémaknak az eréforrasok gyors kimeriilése még nem, a klimavaltozas pedig
csak az egyik oka. A teljes motivacid véleményiink szerint réviden az alabbiakban
foglalhato Gssze:

e Egyre n6 a hagyomanyos energiaforrasok kitermelésének koltsége, mert
egyre mélyebbrol, vagy mas okbdl nehéz koriilmények kozott lehet csak
uj leldhelyeket feltarni.

e  Gyakori a fizetoképesség hianya, az eladdsodas olyan orszagokban, amely-
nek pedig import energiara lenne sziikség.

e Mar ma is tornek ki haboruk a forrasok érdekében, illetve eléfordul piaci
zsarolas is. Elég csak a par éve hazankat is érintd polémidra utalni a gazel-
latassal kapcsolatban.

e A nuklearis energia a miiszaki és a politikai kockazatok (pl. terror-veszély)
miatt nem bovithetd tetszés szerinti iranyban. Emellett megoldando a nuk-
leéris szennyezéEs is.

e A hagyomanyos energiaforrasok sokféle anyaggal szennyezik a kornyezet,
amelyek egy része minden bizonnyal elsddleges okozoja a globalis klima-
valtozasnak.

Végiil, nézziik, hogy miként kapcsolodnak az ENSZ 2015-re kitlizott Millenniumi
Fejlesztési Céljai (MDG, 2000) a klimavaltozashoz. E célokat az 1. tablazatban
foglaltuk 6ssze. E nyolc f6- és 18 részcél (R) megismertetése a tanulokkal 6nma-
gaban is javasolhatdk, hiszen a célok plasztikussa teszik a didkok szamara a vilag
egy részén lathato elmaradas mibenlétét.

Legalabb hat részcél esetében pedig egyértelmii a kapcsolat a klimavaltozas-
sal. Az éhségtol szenvedd emberek szamanak csokkentése (R2) és a malaria terje-
désének visszaforditasa (R8) 6nmagaban is nehéz, de sajnos a klimavaltozas mind-
kett6t korlatozza. A fenntarthato fejlodés alapelveinek torvénybe iktatasa (R9) segithet
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a vilag egészében korlatozni a kibocsatast, noha sok fejlédé orszagban a kozvetle-
nebb degradaciot kell megallitani. A megbizhato ivovizhez jutas (R10) esélyeit
a globalis klimavaltozas sokfelé nemcsak a csapadék csokkenésével, de a melege-
dés miatt a parolgas novekedésével is rontja. A nyomornegyedekben lakok szama-
nak csokkentését (R11) sem segiti a valtozas, hiszen példaul a tengerszint emelke-
dése egyes becslések szerint tovabbi szazmilliokat kényszerit majd lakohelyiik
elhagyasara. Végiil, ugyanez a folyamat dominalja a szigetallamok sajatos koriil-
ményeit is (R14).

1. tablazat: Az ENSZ 2015-re kitlizott Millenniumi Fejlesztési Céljai (MDG, 2000)

1. Cél: Megszlintetni a nyomort

Részcél 1: 1990 és 2015 kozott felére csokkenteni a napi egy dollarnal kevesebbet keresd
emberek szamat.
Részcel 2: 1990 és 2015 kozott felére csokkenteni az €hségtdl szenvedd emberek szamat.

2. Cél: Altalanossa tenni az altalanos iskolai oktatast

Részcél 3: 2015-re biztositani azt, hogy a Vilag barmely fiu és lednygyermeke be tudja
fejezni az altalanos iskolat.

3. Cél: Eldsegiteni a n6k egyenjogusagat

Részcél 4: Az éltalanos- és a kozépiskolai oktatasban lehetdleg 2005-re, az oktatas
valamennyi szintjén pedig 2015-re meg kell sziintetni a nemek kozotti kiillonbségeket.

4. Cél: Csokkenteni a gyermekhalanddsagot

Részcel 5: 1990 és 2015 kozott kétharmadaval csdkkenteni az 6t év alatti gyermekek
halalozasat.

5. Cél: Javitani a sziil6 ndk egészségét

Részcél 6: 1990 és 2015 kozott haromnegyedével csokkenteni a sziil anyak halalozasat.

6. Cél: Visszaszoritani a HIV/AIDS-t, a malariat és mas fert6z6 betegségeket

Részcél 7: 2015-re megallitani és azt kdvetden visszaforditani a HIV/AIDS terjedését.
Részceél 8: 2015-re megallitani és azt kovetden visszaforditani a malaria és mas fert6zo
betegségek eléfordulasat.

7. Cél: Biztositani a kdrnyezet fenntarthatosagat

Részcél 9: Beintegralni a fenntarthat6 fejlédés alapelveit az egyes orszagok politikdjéba és
programjaiba, visszaforditani a kdrnyezeti er6forrasok pusztulasat.

Részcel 10: 2015-re a felére csokkenteni a megbizhato ivovizhez és alapvetd higiéniai
ellatashoz nem juté emberek aranyat.

Részcel 11: 2020-ra jelentds javulast elérni legalabb szazmillio nyomornegyedben lako
ember szamara.
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8. Cél: Globalis partneri viszonyt kiépiteni a fejlédés érdekében

Részcel 12: Tovabbfejleszteni egy nyitott, szabalyokon alapulo, eldrejelezhetd,
megkiilonboztetésektdl mentes kereskedelmi és pénziigyi rendszert (beleértve a johiszemii
kormanyzas, a fejlesztés és a szegénység visszaszoritasa iranti nemzeti €s nemzetkdzi
szintll elkotelezettséget).

Részcel 13: Tekintettel lenni a legkevésbé fejlett orszagok sajatos igényeire. Ez magaban
foglalja az illeték- és profit-mentes export-lehetdség biztositasat, fokozott adossag-
enyhitést az erdsen eladosodott szegény orszagoknak, a kétoldalt tartozas semmisnek
tekintését és tovabbi galans fejlesztési segitségek nyujtasat azon orszagoknak, amelyek
elkotelezettek a szegénység csokkentése irant.

Részcél 14: Odafigyelni a csak szarazfoldekkel ovezett- és a szigeteken €16 fejlodo
allamok sajatos igényeire.

Részcél 15: Nemzeti és nemzetkdzi intézkedések keretében atfogo jelleggel foglalkozni
a fejlodo orszagok addssagproblémaival annak érdekében, hogy az adossagfizetés
hosszttavon biztosithato legyen.

Rész-cél 16: A fejlodo orszagokkal egyiittmiikodésben tisztességes €s értelmes munkat
biztositani a fiatal munkavallaloknak.

Rész-cél 17: A gyogyszergyarakkal egyiittmiikodésben biztositani a hozzaférést

a megengedhetd drogokhoz.

Rész-cél 18: A maganszektorral egyiittmiikddve elérhetévé tenni az 01j technologiak,
elsésorban az infokommunikacios technologiak elényeit.

Oktatas és nevelés a klimavaltozas segitségével

E fejezetben olyan lehetdségekre mutatunk példat, amikor a klimavaltozas iranti
érdeklédést hasznaljuk fel mas targyak oktatasaban, és tovabbi nevelési feladatokat
segithetiink ezaltal.

Foldrajztanitas a klimavaltozashoz kapcsolodva

Els6ként a klimavaltozashoz legkdzelebb allo targy, a foldrajz lehetdségeit foglaljuk
Ossze a 2. tabldazatban. Ennek oszlopaiban rendre a bemutatando jelenség szerepel,
majd az azt atfogo tagabb foldrajzi fejezet. Ezt koveti annak jelzése, hogy a kérdéses
jelenség miért fontos, végiil pedig az, hogy miként kapcsolodik a klimavaltozas-
hoz. Gyakorlatilag a foldrajz minden dgaban taldlhatunk az éghajlatvéltozashoz
kapcsolodo témakoroket. Megjegyezziik tovabba, hogy a medencehatast is targyal-
hatjuk a klimavaltozashoz kapcsolddva (Pajtokne, 2010).
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2. tablazat: Példak a klimavaltozashoz kapcsolhatd foldrajzi folyamatokra és jelen-
ségekre. (Pajtok-Tari et al., 2011)

Jelenséeg/ Tagabb A kiemelés Eghajlati
torvényszeriiség téemakor fontossaga kapcsolodas
A felszin anyaga valtozik | geologia Kézetek aprozodasa Extrém iddjarasi
jelenségek,
sz¢élsoségek
fokozodasa.
A felszin atalakul, az geomorfologia | A kiilsé er6k (viz, sz¢€l, Extrém iddjarasi
atalakulas mértéke gyorsul hémérséklet-valtozas) jelenségek,
felszinformalé munkaja sz¢éls6ségek
fokozodasa.
Talajerozio talajféldrajz | Talajpusztulas Intenziv
Zonalis és azonalis talajok Aradasok okozta esézések
teriileti atalakulasa talajmodosulas gyakorisaga
(6ntéstalajok teriileti fokozodik.
gyarapodasa)
Novény-ovek eltolddasa; | biogeogrdfia | Az él6vilag megdrzése Eghajlati 6vek
egyedek kipusztulasa, 0] eltolodasa.
egyedek megjelenése
Az dkoszisztéma hidrogeografia | A Vilagtenger melegedése, | Globalis
egyensulyanak térfogat-novekedés. melegedés
felborulasa; Jégtakarok, gleccserek Intenziv
A Vilagtenger olvadasa; es6zések
térfogatanak novekedése; A tengerszint emelkedése. gyakorisaga
fokozodik.
Az atmoszféra kémiai klimatologia | A 1égkdr CO,- és mas Globalis
Ossze-tételének karos anyag tartalmanak felmelegedés.
megvaltozasa novekedése;
Az 6zonréteg karosodasa A troposzféra melegedése.
Uveghdzhatis fokozodasa A bioszféra és az emberiség
Extraterresztikus sugarzas veszélyeztetettsége.
Népességvandorlas neépesség- A népesség atrendezédése, | Eghajlati 6vek
(Migracio) foldrajz bizonyos teriiletek eltolodasa,
elnéptelenedése, kordbban | elsivatagosodas,
lakatlan teriiletek esetleges | tengerparti
benépesiilése. teriiletek viz ala
keriilése.
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Extrém iddjarasi
jelenségek gyakorisaganak
fokozddasa

Uj kartevék megjelenése

nemesitése.

Novény- és allatfajok
alkalmazkodasa.
Védekezés szervezése.

Jelenséeg/ Tagabb A kiemelés Eghajlati
torvenyszeriiség temakor fontossaga kapcsolodas
Telepiilések atalakulasa | telepiilés- Telepiilések megsziinése, | Mint fentebb
foldrajz ujak létrejotte.
Koltségvetési tényezok gazdasagi Hatasok elleni védekezés | Mint fentebb
valtozasa foldrajz ¢és vélaszadas koltségeinek
emelkedése .
Ut- és vasuthaldzat, vizi kozlekedes- Tavak, folyok kiszaradasa, | Mint fentebb
kozlekedés utvonalainak | féldrajz ujak keletkezése,
modosulasa Kozutak, vasutak épitése.
Taplalek és ivovizhiany | tarsadalom- | Elszegényedés, ¢hezés, Mint fentebb
foldrajz ivovizhiany, jarvanyok
kialakulasa.
Klimatologiai és éghajlati | mezdgazdasdgi | Uj, szélséséges idSjarast Mint fentebb
feltételek megvaltozasa | foldrajz tird fajok, haszonndvények

Példak mas természettudomanyos targyak oktatasara

A fo6ldrajzhoz hasonloan, mas természettudomanyokban is béven talalunk lehetd-
séget arra, hogy az illet6 targyak fontos és érdekes jelenségeit kiemeljiik, akar cso-
korba kotve mutassuk be, mint amik kapcsoldodnak a klimavaltozashoz. Vagy, s ezt
sugalljak a tantervek, egy-egy ilyen jelenséghez érkezve, utalhatunk azok éghajlati
kapcsolataira. Természetesen, a didkokat érdekld, mas jelenségekre is érdemes
utalnunk. (Uténé et al., 2011).

A természettudomanyok oktatasat kozvetleniil a klimavaltozas is motivalhatja. Két

példa erre a fizika és a kémia lehet6ségeinek gylijteménye a 3. €s a 4. tdbldzatban.

3. tablazat: Példak a klimavaltozashoz kapcsolhato fizikai folyamatokra és jelensé-

gekre. (Pajtok-Tari et al., 2011)
jelenség/ tagabb a kiemelés éghajlati
torvenyszeriiség temakor fontossaga kapcsolodas
Olvadas, fagyas Halmazallapot- | Sarki jégsapkak olvadésa, |Globalis
valtozasok tengerszint emelkedés felmelegedés
Hémérséklet és Termikus Elsivatagosodas Eghajlati
hémérsékletvaltozas kolcsonhatés valtozasok
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jelenség/ tagabb a kiemelés éghajlati
torvenyszeriiség témakor fontossaga kapcsolodas
Napsugarzas A fény Ultraibolya sugarzas hatasa | Napszaki
kolcsonhatasa |az €16 szervezetekre valtozasok
az anyaggal az éghajlati
ovezetekben
Foldi 1égkor abszorpcidja | Elektro- Uveghazhatds Globalis
a kiilonb6z6 hullamhosszu | magneses felmelegedés
sugarzasokra sugarzasok
A légkor széndioxid Az égés Uveghazhatis Globalis
szennyezése felmelegedés
A viz rendellenes Hojelenségek: | Viziallatok klimavaltozassal Egovi
viselkedése hétagulas bekovetkezé €lettér eltolodasok
megvaltozasa a klimavaltoza-
sok soran
Aramlasok légkorben, Hojelenségek: | Aramlatok klimastabilizdlo | A légkorben,
oceanokban héaramlas hatésa vizekben létre-
jovo (meglévd)
aramlatok
helyiklima-
alakito szerepe
A Fold forgésa, keringése |Forgomozgés, |A Fold perdiiletének Evszakok
kérmozgas (impulzusmomentumanak) |valtakozasa
allandosaga
Urfelvételek Meteorologiai |Klimavaltozas folyamatos | Valtozo
mitholdak kovetése klimazonak
Napsugarzas eredete Atomfizika Klimavaltozast meghatarozd A Foldre érkezd
(H, He) tényez6 sugarzas
hatasmecha-
nizmusa
Természetes Elektro- Radioaktiv sugarzasok Fold belsejének
radioaktivitas magneses melege és
sugarzasok a radioaktivitas
kapcsolata
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4. tablazat: Példak a klimavaltozashoz kapcsolhatd kémiai folyamatokra és jelen-
ségekre. (Pajtok-Tari et al., 2011)

Lt ?lenseg{, , tagabb temakor a kleme,les éghajlati kapcsolodas
torvenyszeruseg fontossdaga
A leveg0 Osszetétele | Kornyezetiink Eletteriink Uveghaz-gazok,
anyagai/ megismerése hatasuk
Szervetlen kémia
fotokémiai reakciok | Szervetlen kémia A légkorben 6zonképzddés
(oxigén) lejatszodo és bomlas
folyamatok
Légszennyez6 szilard | Koérnyezetiink kornyezet- Szallopor, szaraz,
anyagok anyagai szennyezeés nedves iilepedés
hatasa a kornyezetre
Ozon-bontas
Légszennyez6 gazok | Kornyezetiink kornyezet- szaraz, nedves
anyagai szennyezes kitilepedés €16
kornyezetre
gyakorolt hatdsa
Ozon-bontas
Elemek korforgasa | Kornyezeti kémia A megujulo Csapadékviz-mindség
kornyezet Talajer6-p6tlas

Ismerkedés az idojarasi szélsoségekkel

Az éghajlatvaltozassal gyakran parba allitjuk az id6jarasi szélsdségek alakulasat.
Bar ez nem ennyire egyértelmt (bizonyos fajtdkra igaz, masokra nem, még tobb
sz€lsOség-fajtara nem egyértelmil), fontos nevelési cél, hogy didkjaink tisztaban le-
gyenek az 6ket kortilvevo é10 és ¢€lettelen kdrnyezet valos veszélyeivel, és tajékozot-
tak legyenek az ilyen események eléfordulasa idején kdvetendd-, illetve keriilendo
magatartasrol. Ez azért is fontos, mert ezek a kockazatok gyakran késobb alakultak ki
(kés6bb tudatosultak a tarsadalomban) mint ahogy az el6z6 generaciok iskolaba jar-
tak. Gyakorta halljuk, hogy egy-egy katasztrofa idején egy-egy gyerek hivta fel a fi-
gyelmet a tennivaldkra (fliggetleniil attol, hogy hittek-¢ neki a felnéttek).

A légkorben az idjarasi katasztrofak mindegyike valamilyen mozgd 1égkori
objektumhoz kapcsolddik. Ezek lehetnek tobb ezer kilométeresek, mint a mérsé-
keltovi ciklonok és az anticiklonok (ezekrdl még tanulunk az iskolaban), par szaz
kilométeresek, mint a hideg- és melegfrontok és a kezd6do tropusi ciklonok (még
ezekrdl is), de ugyanigy néhany kilométeresek, sot ennél is kisebbek (pl. a torna-
dok, amikre mar altalaban nem jut id6 a foldrajz 6rdkon).

182



MIKA JANOS A PEDAGOGUSOK TARTALMI ES MODSZERTANI...

Maguk az objektumok még nem veszélyforrasok, am hordozhatnak olyan, a 1ég-
kor allapotaval kapcsolatos kockazatokat, mint (csokkend tér-id6 1éptékben) az
aszaly, a tartdsan erds fagyok, a héhullamok, a késo tavaszi (kora 6szi) fagyok, a kon-
vektiv sz€lerdsodés, a tartds es6zés, a hirtelen hoolvadas, az aradas, a heves csapa-
dékhullas, a jégeso, stb.

A legtobb jelenség elorejelzésére legalabb par ora idéelénnyel ma mar meg-
bizhatd, azonban a karok kdzvetlen elharitasara csekély a lehetdség. Vilagszerte
a jégeso-elharitas, a felh6-oszlatas és csapadékkeltés terén beszélhetiink hosszabb-
rovidebb ideig sikeres operativ kiprobalasrol. A jégeso-elharitas példaul jelenleg is
folyik Magyarorszagon.

A természeti katasztrofak mintegy 90%-a egy adott id6szakban meteorologiai
eredetli volt! Csak a vulkankitorések és a foldrengések nincsenek kapcsolatban az
id6jarassal. Hiszen, még az arvizek el6idézoje is valamilyen hosszabban kumulalo-
do eltérés a csapadékban vagy a hirtelen hdolvadas a magas hegységekben.

A meteoroldgiai sz¢élsOségek nemcsak dnmagukban jelentenek kockazatot, ha-
nem olyankor is, amikor mas eredetii katasztrofa-helyzet fenyeget. S6t, ilyenkor az
atlagos allapot elorejelzése is meghatarozo jelent6ségli lehet. Példaul, ipari szeny-
nyez6dés levegobe keriilésekor, vagy a nyari fotokémiai vagy téli, hagyomanyos
szmog-helyzeteknél a szél irdnya, sebessége, a 1égrétegzddés stabil (a vertikalis el-
keveredést gatlo) volta fokozza veszélyt. Még nyilvanvalobb, hogy arvizi veszélyez-
tetettségnél akar a végleges vizallast, akar a védelmi munka koriilményeit befolyaso-
16 tényezoként a csapadékhullas illetve a napos id6 (fokozott parolgas, konnyebb
veédekezés) is szerepet jatszik.

Eldvigyadzatossagi intézkedések. A lehetséges intézkedések jogi hatterét az
1996. évi XXXVII. Torvény (,,a polgari védelemrdl”) és az 1999. évi LXXIV. Tor-
vény (,,a katasztrofak elleni védekezés iranyitasardl, szervezetérdl és a veszélyes
anyagokkal kapcsolatos sulyos balesetek elleni védekezésrol”) szolgaltatja. Mivel
azonban mindkettd eléggé régi, s azota szamos ujabb felismerés sziiletett, amelyek
beépitése a szerz6 tudomasa szerint is folyamatban van, ehelyiitt inkabb a ziirichi
Szovetségi Miiszaki Foiskola ,, Természeti Kockazatok Kezelése” cimil, ott egyene-
sen mesteri szinten megkezdett képzésébdl (ETH, 2009) valogattuk.

A természeti csapasok kockazatat csokkentd intézkedések tobbek kozott az
alabbiak lehetnek: Folyoszabalyozas az arvizek mérséklése érdekében, A kikotok
és hidak megerdsitése, Lejtdszog modositas, viz-vezetd arkok, -terelok, Fokozott
erd0sités a talajmegkotés, a lefolyas lassitasa, a foldcsuszamlasi kockazat mérsék-
1ése és a széler6zio mérséklése érdekében.

A fenti gondolatokat jo lenne viszontlatni minél to6bb foldrajzkonyvben. Né-
hany esetben (pl. Arday et al., 2003, 2004; Probald és Uténé Visi, 2010) legaldbb
az id6jaras mint veszélyforras szerepel. Néhany gyakorlo feladat példaja lathato
err6l a FOLDRAJZ nEtSZKOZKESZLET internetes tudastarban is (Pajtékné Tari,
2006, 2008)
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Energia-takarékossagra nevelés

A klimavaltozas témakorében tartott eléadasaim slagere az un. Kaya egyenlet (Ehrlich
és Holdren, 1971), amely szerint a Vilag széndioxid kibocsatasa négy tényezo
szorzataként all el6. E négy tényezé a vilag népessége (népesség: f4), az egy fore
jutd nemzeti 6ssztermék (GDP/népesseg: USD/f6), az egységnyi termék eloallitasa-
hoz sziikséges energia (TPES/GDP: MWh/USD), mas néven ,,energia-hatékonysag”
és az egységnyi energia eldallitasahoz sziikséges széndioxid (CO/TPES: Gt/MWh),
a ,,karbon-intenzitas”.

Az utobbi két tényezd az 1970-es évek ota fokozatosan javul, azaz csokken a ja-
vak energiaigénye (né az energiahatékonysag) és a karbon-intenzitasa. E két hatas
egyiitt 2005-re 40 szazalékkal csokkentette a kibocsatas harmadik és negyedik té-
nyezdjének a szorzatat.

Csakhogy, ezzel egy id6ben a Fold népessége és a megtermelt jovedelem
(egyenetlen eloszlasban) ennél gyorsabban nétt. A népesség 75%-kal, az egy fore
esO Ossztermék pedig 80%-kal n6tt. A négy tényezo egyiittes hatasara a CO,-kibo-
csatas 35 év alatt megduplazddott.

Ezt a nagyon er6s novekedési iitemet kell valahogyan megallitani! Vegyiik sorra,
hogy a szorzat négy tényezdjében milyenek a kibocsatas-csokkentés kilatasai.

A népesség szamanak alakulasaval kapcsolatban nem lehetnek illuzidink, az
tovabbra is er6sen novekedni fog. Ha nem igy lenne, az igen nagy problémara utalna,
pl. jarvanyszerti fert6zo betegségekre, tomegeket érintd ¢hinségre, vagy kiterjedt habo-
rikra. Talan arra van esély, hogy a novekedés iiteme valamelyest csdkkenjen.

Ugyancsak nem kivanatos az egy fore jutd Ossztermék csokkenése, habar ez
szamszaki értelemben mintegy ,,magatol” is végbemehet. Hiszen a népesség a sze-
gényebb orszagokban novekszik erdteljesen. Tehat, ha a vilag népességének nove-
kedési iiteme meghaladja a bruttdo Gssztermék novekedési iitemét, akkor a szorzat
masodik tényezdje csokken.

Igazi mérséklési lehetdséget a harmadik és a negyedik tényezé adhat. Kedvezo
valtozas, hogy egységnyi terméket egyre kevesebb energiaval tudnank eldallitani.
E stabil tendencia a 80-as évektdl gyorsulo iitemii, egyarant tartalmazva a termelés
¢és a fogyasztas takarékossagat.

A masik lehet6ség, ha a felhasznalt energia kevesebb CO,-kibocsatassal jar.
Ebben a korben a lehetdségek harom csoportjat kiilonboztetjiik meg:

gazbol ugyanannyi energiat kevesebb CO,-felszabadulas mellett meg lehet
termelni, mint kéolajbol, még inkabb, mint szénbdl.

b) A megljuld energiak preferalasa.

¢) A kibocsatott szén-dioxid szamottevé hanyadanak kivonasa a 1égkorbol.
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Bolygonk klimajanak eltolasaért a gazdalkodo szervezetek mellett bizony mi
magunk is feleldsek vagyunk. A kibocsatas 30-40%-at az otthonainkban és a koz-
lekedés soran mi magunk okozzuk. Az 5. tdbldzatban megmutatjuk, hogy milyen
lehetéségeink vannak az energiatakarékossagra. Az ¢élet sok mas gondja mellett
immar erre is oda kell figyelniink! Ugyanakkor, ezek a 1épések azonnal, vagy egy
beruhazas megtériilése utdn pénzbeli nyereséget hoznak.

5. tablazat: Gyakorlati tanacsok az energiaval valo takarékossagra

Tekerje lejjebb a fiitést!
Cserélje le szimpla iivegli
ablakait dupla tivegli
ablakokra!

Rovid ideig szelloztessen,
nehogy a meleg kiszokjon
az ablakon!

Hészigetelje megfeleléen
otthonat!

Programozza be a
termosztatot!

Kapcsolja ki a villanyt!
Huzza ki a csatlakozobol
a mobiltelefon-t6ltot,

ha mar feltoltotte!

Ne hagyja készenléti
allapotban az elektromos
késziilékeket!

Vegyen energiatakarékos
égbket!

Hasznaljon ventillatort

a légkondicional6 helyett!
Fedje le edényeit f6zés
kozben!

Zuhanyozzon fiirdés helyett!
Zarja el a csapot!

Az iires iivegeket vigye

vissza, a papirt, a mianyagot

¢és a fémet gytjtse, majd
dobja a tarozokba
elkiilonitve!

Valasszon minél kevesebb
csomagoloanyagba
csomagolt terméket, és ha
lehet, utant6ltd termékeket!
Vésaroljon okosan!

Ha autoval jar munkaba,
prébalkozzon mas
alternativéakkal is!
Kerékparozzon, gyalogoljon,
vagy hasznalja

a tomegkozlekedést!

Kertilje a rovid autéutakat!
Haladjon az iizemanyagot
¢és nem az id6t optimalizalod
sebességgel!

Ha teheti, az autdjat mossa
kézzel!

Gondoskodjon a megfeleld
kerék-nyomasrol! Ne hagyja
fenn autdjan az {ires
tetdcsomagtartot!

A repiilés és a személyautd
helyett is keressen mas
alternativat!

A kulcskompetenciak fejlesztési lehetoségei

A NAT (2007) — Kerettantervek az iskolai nevelés-oktatas alapvetd céljaként eldir-
jak a kulcskompetencidk fejlesztését (Uténé, 2009). A Nemzeti Alaptantervben
megjelend kulcskompetenciak alapjat a Recommendation..., (2006) dokumentum
képezi. Mind a kilenc kulcskompetenciahoz megadtunk lehetséges modokat arra,
hogy a klimavaltozassal kapcsolatos modokon fejlessze a tanar a kulcskompeten-
cidkat. fgy mar a masodik olyan nevelési alkalmazasra deriilt fény, amelynek célja
nem az eredeti-, azaz maganak a klimavaltozasnak a megismerése, hanem egy vagy
tobb mas természetii nevelési cél (6. tablazat).
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6. tabldzat: Eghajlat, klimavaltozas az egyes kulcskompetenciak segitésére

Kulcskompetencia

Milyen éghajlati kapcsolodassal fejlesztheto?

Anyanyelvi kommunikacio

Az éghajlat, a hatasok és a valaszadas 0j szavainak,
kifejezésének a megtanulasa.

Idegen nyelvi kommunikécio

A klimavaltozasrél a vilagban is zajlo éles vitak
megértése, mint motivacio.

Matematikai kompetencia

A klimavaltozas bonyolult szdmitasainak €s a jelenség
fontossaganak a megértése.

Természettudomanyos
kompetencia

A klimavaltozas szamtalan lehetdséget kinal
a természettudomanyos kompetenciak fejlesztésére
(1d. 2-3-4. tablazat)

Digitalis kompetencia

Az Internet altalanos hasznalatan, mint illusztracion tul,
minden éghajlati modell szamitas komputeren fut.

Hatékony 6nallo tanulas

Ha a klimavaltozas 6nall6 tanulasa kitlizhetd célként,
akkor erre a gazdag nyomtatott €s internetes irodalom
jo lehetéséget kinal.

Szocialis és allampolgari
kompetencia

Az iddjarasi katasztrofak idején tapasztalhato
Osszefogds az egylittmiikddés hosies, jo példai.

Kezdeményezdképesség
¢és vallalkozo6i kompetencia

A megujulod energidk hasznalatat és az alacsony
széndioxid felhasznalasat eldsegitd iparagak a legjobb
példak lehetnek a sikeres vallalkozasra.

Esztétika-miivészeti tudatossag
és kifejezOképesség

A természet maga kinalja az esztétikai érzék fejlesztését
szamos optikai jelenségen keresztiil.

Epilogus

Kozoktatasunk atalakulas el6tt all. Jo lenne a fenti lehetéségeket mindkét vonatko-
zasban beépiteni az oktatasba. A Nemzeti Koznevelésrol Szolo Torvény Koncepcidja
(2011. augusztus 31-én elfogadott) azonban erre nem tartalmaz utalast. A koncepcio-
ban az ,,éghajlat (klima)” sz6 egyaltalan nem szerepel. A ,,kdmyezet” — a sz6 termé-
szetfoldrajzi értelmében — harom helyen keriil emlitésre. Egyrészt az ¢rettségi elofel-
tételeként szabando 50 oras kozosségi aktivitasnak az ilyen tevékenység is lehet
a tartalma, masrészt, a nevelési terv tartalmi elemei kozott utolso, ,,r”’-edik helyen igy
szerepel: ,,egészségfejlesztési és kornyezeti nevelési elvek”. Végiil, a pedagogusok
mindsitési szempontjainak egyike: ,,A fejlesztésekben vald részvétel, (ij modszerek
és szempontok (pl. kérnyezettudatossag) alkalmazasa, problémamegoldas.”
Kivanom mindnyajunknak, hogy a torvény végrehajtasa soran, példaul a NAT
ujragondolasakor, ennél egyértelmiibb szerephez jussanak a kornyezet és a klima-
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valtozas kérdései. Ha ez megvalosul, akkor talan a fenti gondolatok is alkalmazasra
talalhatnak.
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A pedagogussad valdas és a szakmai fejlédés sztenderdjei” cimet viseld kotet egy
széleskort, atfogd kutatas eredményeképpen jott 1étre. Az elkésziilt tanulmany nem
csak a tanarképzés soran elérendd sztenderdeket tartalmazza, hanem ezeket egy
olyan rendszerbe kivanja illeszteni, amely tdmpontot adhat a pedagdégusok szakmai
fejlodéséhez és a remélhetdleg megvalosuld pedagogus-palyamodell egyes szintje-
in val6 elérelépéshez.

Napjainkban a kompetenciafogalom, a kompetencia alapti tanarképzés és az
ehhez szorosan kotddo sztenderdek oly sokat emlegetett fogalmak, hogy pontos je-
lentésiik, funkcidjuk sokszor hattérbe szorulhat, mert mar automatikusan hasznal-
juk Oket. Ezért az elméleti tisztazas nélkiilozhetetlen.

A tanari hivatas képesitési kovetelményeit kompetenciak formajaban fogalmazzak
meg. Ezek a kompetenciak — a leginkabb elterjedt meghatarozas szerint — a szakmai
felkésziiltség Osszetevoit jelentik, magukba foglaljak a tudast, az attitidoket/nézeteket
és a képességeket. A képesitési kovetelményekkel szemben sokféle kivanalmat ta-
maszthatunk, de ezek koziil talan a leglényegesebb az, hogy mérhetok legyenek
(Falus, 2005). Ennek a feltételnek tesznek eleget a sztenderdek, amelyek a kompe-
tenciak mérhetd valtozatai. Hasonléan a kompetencia fogalméhoz, a sztenderdek
értelmezésére is sokféle definicio sziiletett. Ezek koziil az egyik legismertebb a kovet-
kez6. Az angol Teacher Training Agency (TTA) meghatarozasa szerint: ,,A sztender-
dek a kompetenciak szintjeit fogalmazzak meg, s kelléen specifikusak, explicitek
és értékelhetdk, vilagos alapot szolgaltatnak a képesités megbizhatod, konzisztens
odaitéléséhez fiiggetleniil attol, hogy a tanarjel6lt milyen képz6 intézményben sze-
rezte tudasat.” (TTA, 1998, 1. 0.)

Mindezek utan és még a kotet ismertetése el6tt sokunkban felmertilhet a kér-
dés, hogy tulajdonképpen mire is alkalmasak a sztenderdek a gyakorlatban? Segit-
ségiikkel egyfeldl megvalosulhat az a célkitiizés, hogy tényleges, autentikus tani-
tasi helyzetekben lehessen megragadni a tanarok, tanarjeldltek tudasat, egy adott
szituacioban a dontéseit, gondolkodasat. Mivel a sztenderdekben 6tvozotten jelen-
nek meg a szaktargyi, pedagogiai, pszichologiai, szakmodszertani ismeretek, és ez-
altal a tanari tevékenységben realizal6do képességeket irjak le, a sztenderdek hasz-
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nalata, teljesitése egy komplex ismeretrendszert feltételez (Falus, 2006). Ez utobbi
— véleményem szerint is — a sztenderdek egyik legnagyobb elénye, mert a tanarje-
161tek esetében sokszor hianyzik az ismeretek integralt alkalmazasa.

A sztenderdek kidolgozasa a Tarsadalmi Megtijulas Operativ Program (TAMOP)
13. alprojektjének — ,, Modszertani sztenderdek kidolgozdsa a pedagogusjeldltek
palyaalkalmassagara és a képzés eredményességere iranyulo kutatisok™ — ke-
retében valdsult meg. A projekt szakmai kivitelezésében tobb intézmény is részt
vett, melyben a munkafolyamat zaszloshajoja az egri Eszterhdzy Kdaroly Féiskola volt.
E kotet 1étrehozasa tehat nem egy szerz6, hanem egy munkacsoport feladata volt.

A 2011 6szén bemutatott kdtet harom fejezetbol és egy jelentds terjedelmi,
a konyv masodik részét képezo Fiiggelékbdl all. Az elso fejezetben a szerzok szak-
mai koncepcidjaval ismerkedhetiink meg. Ebben sz6 esik a sztenderdek kidolgoza-
sarol; a tanari kompetenciak fejlédésének és a sztenderdek 6sszefliiggéseirdl; az
egyes tanari kompetenciaszintekr6l; a sztenderdek értékelésérol; a sztenderdek és
a pedagdgusképzés kapcsolatardl; tovabba a sztenderdek és a pedagdgus-palyamo-
dell lehetdségeirdl, legvégiil pedig a konyv hasznalatahoz kapunk tovabbi informa-
ciokat és hasznos tanacsokat.

., A tanari kompetenciaszintek/sztenderdek kidolgozasa” cimet viseld elso rész
olyan alapfogalmakat tisztaz, mint tandri kompetencia, sztenderd, indikator. Nagyon
tomoren, kozérthetéen megfogalmazott és példakkal illusztralt gondolatmenet ve-
zeti el az olvasot az oly sokszor hallott és emlegetett tanari kompetencia fogalmatol
egészen a fejlettségi szintek eléréséig, illetve a tanari munka sztenderdek altal tor-
ténd értékeléséig. A tovabbiakban arrdl olvasunk, hogy a sztenderdek tartalmi ki-
dolgozasanal mire épitettek a munkacsoport tagjai. A két legfontosabb dokumen-
tum e szerint a tanarképzés képesitési és kimeneti kovetelményeit tartalmazo
miniszteri rendelet [15/2006 (IV.3.)] valamint a 2006-ban az ELTE PPK-n megfo-
galmazott tanari kompetencialista. Mindemellett a munkahoz hozzajarultak kiillonbo-
z6 pedagoguskutatasok eredményei, a nemzetkozi tapasztalatok elemzése és nem
utolso sorban a munkacsoport tagjainak tobb évtizedes szakmai tapasztalatai.

A masodik rész talan még az el6z6ekben megfogalmazottnal is vilagosabban ad
valaszt arra a kérdésre, milyen célt is szolgal a sztenderdek kidolgozasa: ,, a sztender-
dek a folyamatos szakmai fejlodés/fejlesztés soran elérendd célokat fogalmazzak
meg, s ezaltal segitik a tandrok egyéni szakmai fejlodési iranyanak meghataro-
zasat... A masik funkciojuk az, hogy a kompetenciak szintjeit... megallapithato-
va tegyék, és ezzel hozzdjarulhatnak a pedagogus-palyamodell kidolgozasahoz
is.” (7-8.0.)

A harmadik rész targyalja az egyes tanari kompetenciaszinteket és mutatja be
azok 6 jellemzdit. A szerzok a nyolc tanari kompetenciabol kiindulva 6t szintet al-
lapitottak meg. Ezek a kovetkezok: 1. szint: a diplomas pedagogus, 2. szint: a vég-
legesitett pedagdgus, 3. szint: a tapasztalt pedagogus, 4. szint: a kivalo pedagogus,
5. szint: a mesterpedagogus. Fontos megemliteniink, hogy felosztasuk alapjan beik-
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tattak/létrehoztak ezen kiviil egy Un. 0. szintet is, amely a gyakorlatra bocsatas fel-
tétele. Sajat tapasztalataim is alatamasztjak ennek a sziikségességét, hiszen el6for-
dul, hogy egy tanarjel6lt tanulmanyai befejezése utan sem all még készen az iskolai
gyakorlat megkezdésére.

A negyedik részben fejtik ki a szerzok, hogy a sztenderdek értékelésekor mi-
lyen célkitiizésekkel szamolhatunk. Ezek koz¢ tartozik a tanari kompetenciak fej-
lettségének megitélése, illetve a szakmai kompetenciak fejlédésének értékelése.
Hangstlyozzak, hogy az egész szakmai fejlodési folyamatban nagyon fontos szere-
pet jatszik az, hogy a tanarok, tanarjeldltek a sajat teljesitményiikre folyamatosan
visszajelzéseket kapjanak és 0k maguk is tudjanak az elvégzett munkara reflektal-
ni. A konyv ir6i kiemelik, hogy ez a kotet éppen ebben kivan segitséget nyljtani
azaltal, hogy az onreflexiok, visszajelzések, értékelések szempontjainak 6sszealli-
tasahoz mutatnak be példakat.

Az elsé fejezet 6todik és hatodik részei a sztenderdek pedagogusképzésben be-
toltott szerepével és jelentdségével, valamint azok hosszatava hatasaval foglalko-
zik. A kidolgozott sztenderdek egyik legnagyobb szerepe talan nyilvanul meg,
hogy — és ez jelen kotet legnagyobb érdeme is egyben — a tanarképzés kimeneti ko-
vetelményeinek meghatarozasakor mar nem csak a kompetenciak tartalmi leirasat
ismerjiik, hanem a kompetencidk tovabbi szintekre bontasat.

Ebben a fejezetben még szo6 esik a sztenderdek masik fontos feladatarol, a pe-
dagogus-palyamodellben betoltott szerepérol. Altaluk a pedagogusok szakmai fej-
16dése, elomenetele sokkal konnyebben megitélhetd, és az egyéni szakmai fejlesz-
tési terv sziikség szerint tervezhetd, meghatarozhatd. A szerzok kihangstlyozzak,
hogy nagyon fontos lenne az, hogy a palyamodellt ne tekintsék egyenlének a pedago-
gusok bérskalajaval. Az el6bbi ennél joval tobbre hivatott. Remélhetdleg a pedagogus-
tarsadalom is elfogadja az ebben rejlo szakmai fejlédési lehetdségeket.

A kotet mdsodik fejezete az egyes tanari kompetencidk fejlédési folyamatat,
a fejlédés szintjeit mutatja be. Itt a kompetenciak leirasanak rovid valtozatat tekint-
hetjiik at, agy, hogy minden egyes kompetencia rovid tartalmi 6sszefoglalasa utan
az egyes szintekre (0-5. szint) vonatkoztatott elemeit olvashatjuk.

A harmadik fejezet ,, A tanari teljesitmény sztenderd alapu értékelésének esz-
kozei” cimet viseli. Ebben a részben konkrét eszkdzoket mutatnak be a szerzok
a nyolc tanari kompetencia sztenderdjeinek érékelésére. Az itt szerepld érékeld esz-
kozokkel segitséget kivannak adni ahhoz, hogy meg lehessen itélni az adott szinten
elérendo sztenderdek meglétét. A szerzok kiemelik, hogy ezeket az eszkdzoket
nem tekintik kizardlagosnak, csak mintegy tampontot, kiinduldopontot szeretnének
nyUjtani tovabbi hasonld eszkdzok — akar pedagdguskozosségek altal torténd — kidol-
gozasahoz és természetesen alkalmazasahoz. A projekt keretében lezajlott fejleszté-
si periddusban az els6 harom szint (a gyakorlatra bocsatas feltétele, a diplomas tanar
szintje és a véglegesitett tanar szintje) kidolgozasara keriilt sor. Az értékelés alap-
vetd kritériumait, azaz indikatorait és modszereit részletesen mutatjak be a szerzok
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és egy-egy, mind a nyolc kompetenciat felolelé szempontsort kinalnak a 0-1-2.
szint sztenderdjeinek mérésére. Ezek az értékeldlapok hasznalhaték a mentorok,
vezetOtanarok altal, illetve mintaul szolgalnak az onértékeléshez és a tanuldi ref-
lexiokhoz.

A kotet masodik felét képezd Fiiggelékben talalkozhat az olvaso a tanari kom-
petenciak részletes leirasaval, természetesen az egyes szintekhez kapcsolodoan.
A szerzok kiemelik és bemutatjak az értékelés eszkdzei kozil a tanari gyakorlat tel-
mennyi kompetencia esetében, valamennyi szinten fel lehet hasznalni. Végiil a Fiig-
gelék utolso részében példakat talalunk az egyes kompetenciak fejlodését tamogato
értekeldeszkozokre.

Meg kell emliteniink, hogy a hazai sztenderdek, illetve sztenderdrendszer és
a pedagogus-palyamodell kidolgozasa el6tt sor keriilt egy nemzetkodzi vizsgalatra,
amely 10 orszag tanarképzési rendszerét tarta fel. Ezeket a tapasztalatokat egy kiilon
kotetben foglaltak 6ssze, mely a ,, Tanari pdlyaalkalmassdg-kompetenciak-sztender-
dek. Nemzetkozi attekintés” cimmel jelent meg.

A fent bemutatott kotetet minden bizonnyal haszonnal forgathatjak mindazok,
akik a tanarképzés valamely teriiletén érintettek, mint a tanarjelolt hallgatok, gya-
korlo pedagdgusok és a képzésben résztvevo oktatok. A szerzok szandéka szerint
a késobbiekben sor keriilne a tovabbi harom szint — tapasztalt tanar, kivalo tanar,
mester tanar — részletes feltarasara és az értékelés modjainak kidolgozasara, vala-
mint az egész rendszer gyakorlatban torténd kiprobalasara. Remélhetdleg megvalo-
sul ennek az eredményes kutato-fejleszté munkénak a folytatasa.

Kotschy Beata (2011, szerk.): A pedagdgussa valas és a szakmai fejloédés szten-
derdjei. Eszterhazy Karoly Féiskola, Eger, 184 oldal.
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Kovats-Németh Maria ,,Az erdépedagogiatol a kornyezetpedagogiaig” cimii kony-
vét a jovoert vallalt felelosség hatja at. A kiadvany, mint ahogy a cime is tiikrozi,
nagy ivii munka. Feloleli nagyszdmu ¢és jol szelektalt forrasra timaszkodva a téma
problématorténetét, a fogalmak, trendek valtozasat. A szerzé 19. szazad civilizacios
artalmaira adott 6kologiai és pedagdgiai valaszokbol, torekvésekbol kiindulva jut el
napjaink fenntarthato fejlodésének a pedagogiat is érintd kihivasaihoz. Elkésziilt
munkdja elsdsorban nagyfoku szakértelmét és a téma iranti elkotelezettségét tiikrozi.
Kovdts-Németh Mdaria ugyanis évtizedek ota fejti ki magas szinvonalu nevel6-ok-
tato tevékenységét részben a felsGoktatasban, részben az oktatasszervezés teriiletén,
s néhany éve a Nyugat-magyarorszagi Egyetem Doktori Iskolajaban. Mindemellett
mentora a ravaszdi erdei iskolanak is. Legfoképpen azonban sz6széloja a fenntart-

A hét fejezet koré rendez6dé ismeretanyag rendkiviil gazdag, egymasra épiild
interdiszciplinaris megkozelitést tiikkr6z6. Kiilondsen jelentds a pedagdgiai vonat-
kozasok arnyalt, szakszerli bemutatasa. Az elsé felismerésektol, a civilizacios ar-
talmakra adott pedagdgiai valaszokbol eredeztetett, majd a 20. szazad globalis
problémaira fokuszalo, végiil napjaink fenntarthato fejlodés kérdése koré kiteljese-
do felelosség hatja at az egész munkat. A kilfoldi iskolapéldaktol a hazai iskola-
modellekig bezarolag rengeteg 1j torekvés, probalkozas, kisérlet tortént az oktatas
megujitasara, s ezen beliil a kornyezetvédelem fontos nevelési feladatainak elétérbe
keriilése tekintetében. Ennek a folyamatnak a bemutatasa rendkiviil jelentds része
a kotetnek.

Talalkozhatunk a kényvben szamos hazai és nemzetkozileg elismert tudos al-
lasfoglalasaval, akik valamennyien jo koran felismerték a kdrnyezeti artalmak ve-
sz¢lyeit. Emlitésre keriil a tilnépesedés, a gazdasagi novekedés, az energiaforrasok
kimeritése, a civilizacids artalmak, mint kdrnyezetkarositd faktorok. Olvashatunk
jelentds nemzetkdzi egyezményekrdl, konferencidkrol, melyek a kdrnyezet védelme
céljabol szervezddtek. Koziilikk talan az egyik legfontosabb az ENSZ égisze alatt
szervez0do Fenntarthato Fejlodés Vilagkonferencia 2002-ben, illetve az erre épitkez6
»A fenntarthatosagra nevelés ENSZ EGB stratégiaja” cimi konferencia 2005-ben.
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A tarsadalmak tudatos klima,- levegGtisztasag- és a természet védelmére iranyulod
konferenciak, egyezmények bemutatasa is rendkiviil fontos és plasztikusan megszer-
kesztett, szép Osszefoglalo tablazatokkal illusztralt részei a konyvnek.

Szamunkra a legkiemelkeddbb fejezetek a pedagogiat érinté kérdések taglala-
saként jelentkeztek. A hazankat és egyaltalan a vilagot ért természeti katasztrofak
dramai sora Ujfajta 1étmodot, megvaltozott természetszemléletet tesz feltétlen sziik-
ségessé. E bonyolult helyzetben egyetlen eréforras a jobb és tobb oktatas lehet, az-
az a mindség biztositasa az elméleti és a gyakorlati képzésben, hangsulyozza jogo-
san a szerz0. Az értékkozvetités és mindségképzeés, mint kiemelt pedagogiai feladat
hatarozottan fogalmazddik meg a szerzo koncepcidjaban. A kdrnyezettudatos neve-
1és szerepe a személyiség formalasaban, fejlesztésében rendkiviil nagy jelentoség-
gel bir. A tanulok gondolkodasaban pedagogiai segitséggel azt a kognitiv valtast
teszi lehet6vé, mely tudatositja a kdrnyezetet kimélo, kornyezetvédo, felelés maga-
tartas sziikségességét. Fontos kiemelni a kdrnyezeti nevelés egymasra épiild szintereit,
ahonnan talan tudatosan is kimaradt a csalad, annak diszfunkcidés miikédése okan az
iskolara harulo feladatok megsokszorozodnak, s megné a felelésség is e tekintet-
ben. Bemutatja a munka tobbek kdzott a magyarorszagi 22 okoiskola halézatanak
tevékenyseégét, valamint szerepét a kornyezettudatos magatartas kialakitasdban. A kor-
nyezeti nevelés kitlintetett terepe a 80-as évek végén ujraszervezddd Erdei iskola,
melynek bemutatasa sokoldalu, arnyalt, s ami a legfontosabb, gyakorlatorientalt is
egyben. Az erdopedagogiai projektek moduljainak ismertetése minta, modell lehet
a ,,jovo” iskolaja szamara. Elméleti koncepcidja az a ,,harmoniaelmélet”, mely maga-
ban foglalja a testi-lelki egészség mellett a viselkedés- és kornyezetkultarat. A gya-
korlati kivitelezéshez a jo gyakorlat mindségérol is olvashatunk. A fenntarthatdsag
pedagdgiaja, a kdrnyezetpedagdgia, mely a konstruktiv életvezetés, a felelés maga-
tartas interiorizalasat szolgalja. Kialakitasahoz a szerz6 atgondolt modon vazolja fel
azt a tanulasi folyamatot, mely elsGsorban a projektoktatdson keresztiil biztositja az
Onszabalyozott, motivalt tanulast, az aktiv, kdrnyezettudatos magatartas kialakulasat
a tanulokban. A kornyezettudatossag magaba foglalja az 6koldgiai tudast, a kor-
nyezeti értékek ismeretét, a cselekvési hajlandosagot, konkrét cselekvést a kornye-
zet érdekében. A felelds magatartas kialakitasahoz mindenekel6tt feleldsségtudat,
Onallosag, dontésképesség, szabadsag sziikséges, melyhez onkorlatozas, szabalyok,
normak betartani tudasa, mértéktartas, segitOkészség, kompetencia kell hogy tarsul-
jon. Kitér az ir6 a sajatos és hatékony tevékenységformak, tanulasszervezési eljara-
sok, modszerek és eszkdzok ismertetésére. Ezzel a kdtet nagyon fontos mondaniva-
16ja, célja nem csupan elméleti kifejtésen keresztiil valésul meg, hanem nagyon
erés oldala a gyakorlatorientalt megkdzelités is.

A miben kifejtett kérdések szakirodalmi hattere rendkiviil gazdag, jol szelek-
talt és strukturalt. Az irodalomjegyzék ily modon figyelemre mélto, s egyben a to-
vabbi tajékozodas lehetdségét is hatékonyan szolgalhatja. E hianypotld szakkonyv
a jovo nemzedék természettudatos nevelddését uttéré modon segitheti azaltal, hogy
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az elmélet, azaz a kornyezettudomany ¢€s a neveléstudomany integralasaval és a be-
18le kovetkez6 tudatos gyakorlat kozott felépiti a sziikséges hidat. fgy valik a mun-
ka a pedagogiai gyakorlatot orientalo, korszerti modszerekkel segitd, jol szemlélte-
tett példaértékti fogddzova is egyben.

A kotet tele van a megértést és nem csupan az illusztralast szolgaldé gondosan
elkészitett, szerkesztett abrakkal, tablazatokkal. Minden fejezet végén Osszefoglalas
talalhat6. Hasznos a kotet végén szerepld Fogalomtar, mely alapos ¢és koriiltekintd
modon magyarazza meg a legfontosabb fogalmakat. Sziikséges kiemelni a kdnyv
esztétikai megjelenését is. Gyonyori és méltd nyomdai produktumot vehet kezébe
az olvas6. A keményfedelil, esztétikus boritd szinte hivogatdé modon kinalja a belsd
tartalmat. Az egyes fejezeteket bevezetd gondosan kivalasztott idézetek mivesek.
Konyvészeti szempontbol is kiemelkedd produktumrol van tehat szo.

A konyv jelentOs szerepet tolthet be a magyar pedagogiai szakirodalomban.
Hatékonyan hasznalhato fel a mind a felsGoktatasban, mind pedig a szakmai tovabb-
képzéseken. Jol forgathatd és olvasasra ajanlhatdo minden leendd pedagdgus és mar
a gyakorlatban miik6d6 tanar, tanito, valamint olyan, a téma irant érdeklédo, a kornye-
zetet féltd, s azért tenni is akard személy szamara. Kivanatosnak talalnam a konyv
hataron tuli terjesztését is, hiszen globalizal6dé vilagunkban a kornyezettudatos
magatartas mindenki szadmara kotelezo kellene hogy legyen!

Kovats-Németh Maria (2010): Az erddpedagogiatol a kdrnyezetpedagogiaig.
Comenius Kft. Pécs, 350 oldal.
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Lassan hozza kell szoknunk, hogy nem celluléz és festék illatu koteteket lapozga-
tunk, hanem kékes fényli képernydnkrél olvassuk az informéaciokat. A fiatalabb
nemzedék bizonyara mar ebben a kdzegben otthonos, képviseldinek — igy leendd és
palyakezd6 novendékeinknek ez az olvasasmdd a természetes, vélhetéen megtalal-
jék azokat az ,.illatokat” és a mi jo Oreg, lapozasainknak megfelel6 kellemes szer-
tartasokat ebben az olvasasi ,iizemmoédban”. Igy van ez rendjén. Akkor is, ha az
iskolak kozelében €16 nemzedékek kiilonbozosége sosem volt ekkora mint most.
E kapcsolatoknak is, meg amazoknak is megvan a maga kultaraja.

Megelblegezziik mar itt, e szandékosan kissé szubjektivre ,,vett” recenzid ele-
jén Gyéri Janos kollégank tanulmanyabol a mar-mar kulturalis antropologiai le-
irast. A ,jelenet” ezuttal nem a kopo-ujraépiilé erzsébetvarosi Kazinczy utcabol valo,
hanem kicsit messzebbrol, a szerzének oly kedves, megannyi fontos tudositasabol
ismert Tavol-Keletrél, Japanbol: ,,Minden olyan iskolaban, amelyben legalabb egy
kezd6 tanar kezdi meg a munkajat, az igazgatonak ki kell neveznie egy — sziikség
esetén természetesen tobb — mentortanart. A mentortanaroknak a tapasztalt tandrok
korebol kell kikeriilnitik, ami mogott az az elgondolas huzodik meg, hogy a tapasz-
talati tudas (tacit knowledge) atadasanak a kulcsa az, hogy a mentoralo tanar valo-
ban széles tapasztalatokkal rendelkez0, szilard gyakorlati tudasti személy legyen.
Ez konkrétan azt jelenti, hogy mentortanarra altalaban legalabb 20 éves tanitasi ta-
pasztalattal rendelkezd, gyakran mar éppen a nyugdijas éveik eldtt allo tanarok
lesznek, illetve egyaltalan nem ritkan a nyugdijukbol kiilon erre a munkara vissza-
hivott pedagdgusok. Ennek kdvetkeztében a pedagogusi mentoralas japan modelljé-
ben tipikusan valoban még egészen fiatal pedagogustjoncok keriilnek 6ssze palya-
juk végén jaro, ids szakemberekkel. Mindamellett e jellegzetesség értelmezésekor
— amelynek soran tipikus nyugati megfontolasok alapjan olyan kdvetkeztetésekre
juthatnank, mint példaul az, hogy a mentor és mentoralt kozotti feltinéen nagy
¢letkori tavolsadg a kommunikaciot, egymas megértését nehezitd tényezo is lehet —
természetesen figyelembe veendd az a tény, hogy Japan az Gigynevezett gerontok-
racia tipusu tarsadalmak mintapéldaja, vagyis hogy ebben a tarsadalomban a mun-
kahelyi elérejutasnak, a tdrsadalmi presztizs elnyerésének egyébként is valoban
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dont6 tényezdje az ¢letkor. Ami esetiinkben azt jelenti, hogy bar a mentor és a men-
toralt tanar munkajogi viszonyaikat tekintve paritasos viszonyban allnak egymassal
— ami alapvetd kiilonbség a tanarjelolt és vezetGtanara kozotti munkaviszonyhoz
képest —, valojaban automatikusan ala-folérendeltségi viszony mentén szervezodik
meg a munkakapcsolat...”

Azt is mondhatnank, jol megszerkesztett, egybefon6do életpalya-modellek,
nem? De ne vagjunk a dolgok elébe!

I. kotet

Ennek a — tehat nem papirra nyomott, lapozhato, hanem CD-re ,,irt”, s szamitogé-
pen at, képerny6rdl olvashato, ,,Japozhatd” — |, koétetnek™ (a sorozat elsé kotetérol
van sz0) az irasai a TAMOP — , Pedagogusképzést segité szolgaltato és kutatohald-
zatok kialakitasa palyazatnak A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorkép-
z¢s szakteriileti el0készitése alprogramjanak keretében jottek 1étre. Szerkesztdje
a hazai pedagogusképzés permanens reformjainak — tan jobban oriilne ha igy mon-
danam: folyamatos modernizacidjanak — hiiséges elkotelezettje, egyébként a konyv-
lapozgatok nemzedékének jeles képviseldje, M. Nadasi Maria professzorasszony.
Megannyi pedagdgusnemzedék, s6t pedagogusképzé-nemzedék valosdgos mento-
ra. Ez a kettOs hivatas: a kutatoi-fejleszt6i ralatas igénye, s a pedagégus-mentalitas
kettossége eredeménye e ,,kotet”. A szerzoi korben talalunk az ELTE pedagogus-
képz6 miihelyeiben gyakorlo, tapasztalt egyetemi oktatot (H. Nagy Anna, Bodonyi
Edit, a hivatkozott Gydri Janos képviseli e nemzedéket, ill. szerepkort), az erdélyi
magyar felsGoktatas reprezentansat (aki tanitvanya volt a fészerkesztének Doktori
Iskolankban), Birta-Székely Noémit, a 375 esztendds egyetem tarskaranak kivaldan
felkésziilt tanarat, Major Evdt, a hireves gyakorlégimnaziumok jeles vezettana-
rait, Szénasiné Steiner Ritat és Tivolt Timeat, végiil a legfiatalabbakat — az immar
., Y-generacio” tehetséges szakembereit, akik 6sztondijasként, segitétarsként, egye-
temi hallgatdi 1étiiket alig elcserélve a felelds feladatvallalasra, Vdamos Gabriellat,
Czeto Krisztinat és Kempf Katalint.

Mire vallalkozott ez a — csak latszatra heterogén — kis csapat a professzorasz-
szony iranyitasaval? A ,,folyamatos modernizacios” elkotelezettség jegyében hozza-
jérulni a hazai pedagogusképzésben — szorvanyos, bar igéretes, s feldolgozni érdemes
elézmények utan — vélhetéen dinamikusan kialakul6 0j szerepkor felkésziiléséhez'.
Mintha a szerkeszt6 és a szerzok ,,ars pedagogica”-ja egybecsengene a Pedagogus-
képzés legutobbi szamaban kozreadott kdzleménnyel, melyben munkahelyiiknek,

' A szérvanyos elézmények koziil nem csupan néhany alternativ iskolank ,,betanité-betanuld” parja-
nak példait idézném, s Gombocz Orsolydra hivatkozva az egyhazi iskolak hasonlo torekvéseit, de em-
I¢keztetnék arra, hogy a hajdanvolt Pest megyei Pedagogiai Intézetben a 80-as évek legelején a ,ké-
pesités nélkiili pedagégusok” — lam, ilyen is volt! — palyara allitasa érdekében miikodtettek ilyen
egylittmiikodo parokat (Miltényi Miklos nevéhez fiiz6dott e kisérlet).
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az ELTE PPK Neveléstudomanyi Intézetének koriiltekinté allasfoglalasaban fontos
alapelv volt, hogy a hazai folyamatok értékelése megkeriilhetetlen eurdpai, nem-
zetkozi tapasztalatok elemzése nélkiil. A szoban forgd konyv (CD) ezt a feladatot
teljesiti a mentorkérdés tigyében: kiterjedt nemzetko6zi tajékozddas utan tanulsagos
tajékoztatast. Az értelmezési keretek is egybecsengenek a hivatkozott allasfoglalas-
sal, melyben ezt olvastuk: ,,4z Europai Unioban — tul a Bologna-rendszernek alap-
veto elemét jelentd sosem vitatott jelentoségeén, ti. az egységesiilé eurdpai felséok-
tatasi ter létrehozasan — az elmult 10 esztendoben jelentos erdfeszitéseket tettek az
oktatas és képzés korszerisitése, a tudasalapu tarsadalom megteremtése érdeke-
ben. Ezeknek az erdfeszitéseknek szerves részét képezték a pedagogusképzés kor-
szeriisitése iranydba kifejtett lépések.

A szerkeszt ennél is merészebbet vallalt: az Ujvilagtol (Egyesiilt Allamok,
Kanada) Kinaig, Japanig, mas tavol-keleti orszagokig htizodik a kitekintés hori-
zontja. S amit legalabb ennyire fontosnak tartok, manapsag szokatlan kivancsisag-
gal fordultak a kutatok — egy két éves kutatds eredményei mutatkoznak meg
egyébként — Eurdpa nyugati fele, a szokasos pedagogiai zarandokutak célpontjai
(Anglia, Hollandia, Finnorszag, Svédorszag) mellett a kozvetlen szomszédok felé
(Szlovékia, Romania), illetve a posztszovjet-posztszocialista vilag, az egykori ,,.ta-
bor” mas orszagai, a joforman hasonld helyzetbdl (az uniformizaltsagbol) kiillonbo-
z6képpen felzarkozo Csehorszag és Esztorszag felé. Az egyes orszagok oktatési
rendszeréhez, pedagogusképzéséhez, kiilonosképp a fiatal pedagogusok, pedagod-
gusjeloltek ,,szakmai bevezetéséhez” a kutatasi idészak alatt kiilonb6z6 eszkoz-
rendszerrel lehetett hozzaférkdzni (elsodleges forrasok, szekunder forrasok, interjuk,
dokumentumok alapjan). S nyilvan a kiilonb6z6 eszkdzrendszerekre, forrastipusok-
ra voltak fogékonyak a kiilonb6z6 kutatoi helyzeti, s kiilonb6z6 életkora kutatok
maguk is. Nadasi Mdria mintaadé mentori munkajat dicséri, hogy elhivatott pedago-
gusként fogadta el, s vélelmezem: batoritotta a ,,mentoraltak” egyéni nézépontjait,
kutatasi filozofiajat, mikdzben felnéttnek kijaro feleldsséghez jutottak a legfiatalab-
bak is — hiszen ez a kutatoi feleldsség neveli, mint tudjuk, a legjobb kutatot.

E recenzi6 nem tekinti ezuttal feladatanak, hogy Osszefoglaldé komparatisztikai
tanulméany fogalmazodjék sorai kozt. A megoldasok szembeszokden kiilonbozoek.
Nem egyszertien eltérd kulturalis tradiciokrol van szd, olykor alighanem élesen kiilon-
bozik a problémaérzékenység is egy-egy orszagban. Bizzuk az olvasora, hogy ebben
a szélesre nyitott legyezében megtalalja a magyarorszagi megoldés helyét. Erdemes
végigolvasni az esettanulmanyokat. Gazdag és korrekt informaciokat talalhatunk.

Az értelmezési keretként a nemzetkdzi dimenzidban jol ismert és sokat forga-
tott OECD-munka, az an. McKensey-jelentés all (2005-bdl), Vamos Gabriella be-
mutatasaban. El6szavaban a szerkeszt is a valtozasok sziikségének felismerését

2 AZ ELTE Pedagogiai és Pszichologiai Kar Neveléstudoméanyi Intézetének Alldsfoglalasa a tanar-
képzés néhany kritikus — és kritika ala vett — kérdésérdl. Pedagogusképzés, 2010/1. 117. o.
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hangstlyozza: ,,minden itt szerepl6 orszagban és régidban az iskolarendszer és pe-
dagogusképzés a reformok valamilyen stadiumat éli, tervezi, kezdi, valamely sta-
diuman tal a tapasztalatokat Gsszegzi, tovabblép egy megkezdett Gton, kisebb-na-
gyobb mértékben korrigalva az el6zetes terveket. A valtoztatas sziikségességét nem
csupan ¢€s talan nem is elsdsorban a szaktudomanyok fejlédése, az ismeretek bovii-
lése indokolja, hanem az, hogy a tanitds folyamata nem felel meg a mai gyermekek
tanulasi igényeinek, az iskolakkal szembeni tarsadalmi elvarasoknak... Természe-
tesen ez azt is jelenti, hogy alapvetden megvaltozik a pedagogus és gyermek viszo-
nya, a pedagogus szerepe az iskoldban. Marpedig, ha hatékony, eredményes iskola
a tarsadalmi elvaras, akkor a megvaltozott igénynek €s szerepnek megfelelé peda-
gogusfelkészitést kell biztositani”. Egybecseng ez a szakmai hitvallas a hivatkozott
egyetemi allasfoglalassal: ,,a pedagogusképzés atalakulasa sok megoldando prob-
1émat hordoz még magaban, ugyanakkor mar konkrét elérelépések, eredmények is
jelen vannak a megajulo tanarképzésben. A Bologna-i rendszer(i tanarképzésbe
maris olyan 1épték{i emberi er6forras vonddott be, melynek elherdalasa mértéktelen
pazarlast jelent.”

Barhogyan is alakul, rajtunk, olvasokon is mulik, hogy példaul az erre a CD-re
masolt tudas se malljon szét a nagy (jra)valtozasok sodraban. Az értelmiségi ma-
gatartds mintaja legyen tartos: a valtozasok menedzselésének Iényegi, megkertiilhe-
tetlen eleme a kutatoi tajékozodas. Errdl szolt Intézetiink sok tandranak kdzos szo-
vegezesl nyilt levele is, melyet a még a 2010 tavaszi vizsgaidészakban ez ETR-en
(interneten) keresztiil juttattunk el tanarjeldltjeinkhez: ,, Kedves hallgatoink! Peda-
gogusjeloltek, Tanarjeloltek! Vizsgakra kesziilvén s az oktatasi kormanyzat intéz-
kedéseirdl szolo hireket is hallgatva bizonydra tobbiikben felmeriil a kérdés: mit
kezdjenek azokkal a tanulmanyaikkal, tanitasokkal: melyeket az ELTE Pedagogiai
Pszicholdgiai Kar kurzusain tanultak fejlesztd értékelésrdl, a buktatds pszichologi-
ai és tarsadalmi kockdzatairodl, a szoveges értékelés fontossdagarol, a kompetencidak
fejlesztésérdl, az alaptanterv funkcioirdl, a tarsadalmi integraciot szolgdlo iskolai
integracios eljardsokrol. Megnyugtatiuk Ondket. Legjobb tuddsunk szerint, a neve-
lessel Osszefiiggd tudomanyok nemzetkozi evredményeit kovetve allitottuk Ossze tanitasi
programjainkat, bizzanak benniink: mindaz, amit toliink tanulhattak e kérdésekrol:
a tudomdnyossdg normdi szerint vallalhaté tuddasok. Ugy gondoljuk, képzésiik so-
ran nem csupan azt az "lizenetet" probaltuk meg kozvetiteni, hogy pedagogiai néze-
teiket mindig a tudomanyossag mércéjét kovetve alakitsak ki, de mindig lehetdséget
adtunk a kételkedésre, a szabad gondolkodasra is — tudvan, hogy novendékeik elé,
novendeékeik kozé, kollégaik mellé dllva maguknak kell helytdllniuk legjobb lelkiis-
meretiik szerint érvényes pedagogiai célok érvényesitéséeért. Szakmai hitelessé-
gilinkre ezutdn is szamithatnak, tandcsadoi-segito szereptink nem sziinik meg vizs-
gaik utan. Gondolkodjunk egyiitt, tovabbra is kozosen a nevelés, oktatds — ha ugy
tetszik: az oktataspolitika — legfontosabb kérdéseirdl.

A Kazinczy utca kapui nyitva dllnak...”
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II. kotet

A mindségbiztositds aranyszabalya, a PDCA-ciklus tételezése képezi alapjat a so-
rozat masodik kotetének. A koriiltekintd tervezés, a kiprobalas szakasza utan meg-
jelenik a kontroll igénye, s a gondos fejlesztok ilyenkor elvégzik az els6 korrekciokat
is. Ezt a szembenézést a hattértanulmanyok alapjan a szerkesztd, M. Nadasi Maria
végzi el. A korrigdlt koncepcionak 1ényege az elvi hiiség az un. ,,ELTE-modell-
hez”, &m nyitottsag a gyakorlati tapasztalatokra figyel6 folyamatos alkalmazkodasra.
Ebben a stabil, mégis permanens modon dnreflektiv koncipialasban hiiséges mun-
katarsak s gazdag modszertani eszkdztar segit.

Do6msoddy Andrea — 1évén a konyvtari informatika szakembere — a szakirodal-
mi attekintést vallalta els6sorban a mentor-kérdés hazai szerzdit vette szamba.
2005 a legkorabbi kiadasi évszam, s 33 opuszt talalt. Lathato: a szakma érdeklodé-
se megindult, kiterjedében a mentoralas és mentorképzés hazai szakirodalma.
Czetd Krisztina a mentorképzési programokat vette szemiigyre. Ot intézményben
zajlik mentorképzés. Szegeden, Piliscsaban, Egerben, Nyiregyhazan és a fovarosi
ELTE-n. Hasonlésagok és kiilonbségek, egy fiatal értelmiségi palya keresi 6nmeg-
hatarozasat, képzdik a hozza vezetd utakat, képzési tartalmak arnyalatait. Az is
megallapithatd, hogy a szegedi és az egri miihely rendelkezik a legkifejtettebb,
legszofisztikaltabb programmal. Az elemz0 0sszehasonlitasaiban még ovatos, a kii-
16nbségek nem paradigmatikusak, mindenesetre igy lattatja. A kdzvetlenebb empiria
szolgal az értékelések kiindulasaul a kdvetkezd szerzoknél (kutatok, mesterek — részt
kér az elemzésbdl maga a szerkeszto is — €s frissen végz6 szakdolgozo, Sagi Monika).
Interjuk, kérdéivek alapjan gyiilnek a tapasztalatok. Antalné Szabé Agnes és Major
Eva vizsgalatainak 245 mentor (39 szak képviseletében), illetve 30 szakot képvi-
seld 59 egyetemi szaktargy-pedagogus volt adatszolgaltatoja. Valamennyien az ELTE
Bolcsészkaran megmutatkozo személyek. A természettudosok, illetve informatiku-
sok (Schréth Agnes — aki az ELTE vonatkozé szakbizottsaganak is elnoke, s Zsako
LaszIo) ezuttal a javaslatok nyelvén juttattak kifejezésre tapasztalataik nyoman ke-
letkezett gondolataikat. Hozzajuk csatlakozik Fotiné Hoffimann Eva a gyogypeda-
gogus tanarképzésben foglalkoztatott mentorokkal dsszefiiggésben.

Mentor? Valamennyi adatgy(ijté €és tapasztalatszerzo arrdl tanuskodik, hogy
ezuttal a pedagoguspalya univerzumaban egy 1j szakma, 0j szakmacsoport sziile-
tik, novekedik megannyi reménnyel, a helykeresés megannyi szakmai kérdésével,
akar emberi dramajaval. A kozoktatas és a felsGoktatas hidjara allitott személyek,
szakmai csoportok 0 szellemi, ) képzettségii serege késziil a palyara — a fiatal
szakma Ontudataval és félelmeivel, a pedagdgusképzés alapkérdéseit Gjra- és Ujra-
targyald politikai hullamverések felett. Vajon mi a kiilonbség a gyakorloiskolai ve-
zetGtanar és a mentor kozott? A gyakorloiskola és a ,,vilag siirlijében”, olykor pe-
remén clhelyezkedd gyakorlohely kozti évszazados vita is felsejlik a gondolkodok,
gyakorlok, iranyitok vélekedéseiben. Jelzem: egy 0 értelmiségi szakma felnoveke-
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dése akkor is teremtene dramai helyzeteket, vélt vagy valos konfliktusokat, ha a kor-
nyezet egyértelmiien timogato lenne. De hat tudjuk: nem az. A probatétel sokszo-
ros. S kutaté legyen a talpan, aki a diszfunkciokbdl a fliggetlen valtozok befolyasat
el tudja kiiloniteni a belsé, ugymond ,,sajat forrasu” ellentmondasoktol, fesziilt-
ségektol.

Mint irtam: a II. kotet a ,,minGségbiztositas” kotete. S a mindségbiztositas iro-
dalmabdl jol tudjuk: a kiilsé koriilményeket kezeld fiiggetlen valtozoként, a mind-
ség akkor ,terem”, ha az akarmilyen, valtozo komyezetre beliil érvényes valasz
sziiletik. Ez a nyitottsag és bizalom jellemzi a masodik kotetet.

III. kotet

A III. ,.kotetben” a mentorképzés gyakorlatahoz praktikus, egyben ,,nehézfegyver-
zetll” elméleti olvasmanyok kozott tallozhatunk. (A DVD formatum lehetové teszi
az Ujtipusu olvasast, tobb mint 414 oldalas keményko6tésii kiadvanyt kevesen ven-
nének keziikbe. E formatum alapjan valéban szemezhetnek a kiilonésen gazdag
mintakbol. Erezhetéen a szerzok is élvezettel hasznaltak ki a csaknem korlatlan ter-
jedelem kinalta lehetoségeket — oralatogatasi — hospitalasi naplé mintabdl csaknem
tucatnyit talalunk. Lehet valogatni! Az alternativak kozti valasztas lehetsége ,,fi-
lozofiaja” a kotet szerkesztdinek.

Val¢jaban az ELTE — kiilondsen mai Pedagogiai és Pszichologiai Kar — ,,torzs-
garddjanak” ,jutalomjatéka” az antologia, a ,,magyar Bolognara” nagy hatast kifej-
t6 un. ,,ELTE-tanarképzési modell” egykori kidolgozoi, mara hiiséges hitvalloi fog-
laljak Ossze tapasztalataikat. Sziiret, betakaritas ez, nem csupan szamvetés. Nadasi
Maria bevezet6 tanulmanya is ezt a kettds attitidot tiikrozi. Igényes, korrekt érve-
1és, hataselemzés is, egyben bizonysagétel, ha igy értelmezné, alkalmazna a fels6-
oktatds a modellt, akkor a hozza fiiz6tt reményeket igazolna, a kételked6kbdl kon-
struktiv kritikust formalna. A kovetkez6 tanulmanyok (igyszintén az ,,aranycsapat”
szakembereinek, kiemelten Szivdk Judit, Léndrd Sandor, Rapos Nora, Petriné
Feyer Judit, Hegediis Judit, Golnhofer Erzsébet tollabol) kulcsszavai tiikrozik az
ELTE modern-posztmodern ,,ars pedagogica’-jat: reflexio, reflexivitds mint a pe-
dagogiai aktivitasokat kisérd, megel6z6 szellemi tevékenység, tdmogatds mint
a pedagodgiai ,,beavatkozasok™ meghatarozo gylijtéfogalma, az elozetes tapasztala-
tok mint a tudas konstrukciojanak tudomasul veend6 eléfeltétele, a kompetencia
mint a fejlesztendd személyiségjegyek atfogd fogalma. Az iskolaképben pedig
meghatarozo a rendszerszemléletil, szervezeti gondolkodas. Az mar kiilonés karakte-
re az ,,ELTE-koncepcidnak”, hogy az iskola szakfeladatai, funkcioi koziil a gyer-
mekvédelem emelkedik ki. Ezt magyarazza a karakterisztikus gyermekjogi szemlé-
let egyfel6l, masfeldl a mai iskolai valésag legdramaibb kihivasa iranti fokozott
érzékenység képviselete. Mindezt kovetik a ,,diszciplinaris” tudnivalok. A szerzok
az ELTE szakmodszertani miihelyének jelesei. Erdekes az arany: a természettudos-
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ok bizonyultak aktivabbnak és rendszerszeriibbnek, a bolcsészetet ezittal egy-két
igényes szemléltetd példa képviseli. A természettudomanyos tantargypedagodgiak
képviseldi szemmel lathatéoan térekedtek arra, hogy kovessék a ,,pedagdgiasok”
korszeri szemléletmodjat, igy példaul az irodalomban is refrénszeriien jelenik meg
a projekt, az IKT hasznalata. Hii tiikre ez a tantargypedagdgiai seregszemle annak
is, miként all kiilonboz6 szaktudomany az iskola korszerlisitésének aramlataiban.
Ennek elemzése meghaladja e recenzi6 kereteit.

Birta-Székely Noémi, Bodonyi Edit, Czetd Krisztina, Gordon Gyo0ri Janos,
H. Nagy Anna, Major Eva, Szénasiné Steiner Rita, Tivolt Timea, Vamos Gab-
riella: A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakteriileti
elokészitése. 1. kotet: A mentorképzés nemzetkozi attekintése. Szerkesztette:
M. Nadasi Maria. ELTE Eotvos Kiado. Budapest, 2010, 223 oldal.

Antalné Szabo Agnes, Czeté Krisztina, Domsody Andrea, Fétiné Hoffmann
Eva, Jaki Gabor, Major Eva, M. Nadasi Maria, Sagi Monika, Schroth Agnes,
Zsako Laszlo: A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentorképzés szakte-

crer

M. Nadasi Maria. ELTE Eo6tvos Kiado, Budapest 2010, 229 oldal.

Feldné Knapp Ilona, Golnhofer Erzsébet, Hegediis Judit, Horvath Gergely, Illy
Judit, Karacsony Eva, Karkus Zsolt, Kempf Katalin, Kriska Gyorgy, Lénard
Sandor, Makadi Mariann, M. Nadasi Maria, Molnar Gabor Tamas, Petriné
Feyér Judit, Rapos Nora, Révész Judit, Rozsahegyi Marta, Schroth Agnes,
Szalay Luca, Szivak Judit, Vancsé Odon, Wajand Judit, Wintsche Gergely,
Zsako Laszloné Bicsak Csilla: A mentorfelkészités rendszere, probaja, a mentor-
képzés szakteriileti elokészitése. III. kotet. A mentorképzés tartalmarol. Szer-
kesztette: M. Nadasi Maria. ELTE E6tvos Kiado, Budapest, 2011, 414 oldal.
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ZSOLNAI EMLEKKONFERENCIA

Kiss Eva

a Pannon Egyetem Neveléstudomanyi Intézet EKP Kézpontjanak
igyvivé szakértdje
kisse@almos.vein.hu

Tudomanyos emlékkonferenciat szervezett a kozelmultban elhunyt dr. Zsolnai Jozsef
tiszteletére a Magyar Tudomanyos Akadémia Neveléstudomanyi Bizottsaga, az
Oktataskutat6 és Fejleszto Intézet, valamint a konferencianak otthont adé Pannon
Egyetem. Szinte napra pontosan 5 honappal a halala utan tartottdk meg. A Veszprémi
Akadémiai Bizottsag Székhazanak diszterme megtelt munkatarsakkal, palyatarsak-
kal, tanitvanyokkal, tisztel6kkel.

Zsolnai Jozsef életének utolséd évtizede a Pannon Egyetemhez (korabban Veszpré-
mi Egyetem) k6todott. Az egyetem Papan 1999-ben alapitotta Tanarképz6 Karanak
keretei kozott a Pedagogiai Kutatointézetét, melyet Zsolnai Jozsef vezetett. Zsolnai
Jozsef nem kisebb feladatot vallalt magara, mint azt, hogy a nagy multa iskolava-
rosba visszatelepiti a pedagogusképzést a varos és az egyetem vezetdinek tamoga-
tasaval. Megtette, megtették. Papan a kicsi egyetemi kampuszon 2003-t6l nevelés-
tudomanyi doktori képzést vezetett Zsolnai Jozsef A pedagogusképzés pedagogiaja
és az Anyanyelv- és irodalompedagogia alprogramban. 2006-t61 Pedagogia alap-
szakon és Neveléstudomany mesterszakon is folyik itt képzés.

Horvath H. Attila Zsolnai Jozsefr6l mint a doktori iskola két alprogramjanak
vezetdjérdl beszélt. Szolt az évente rendezett mithelykonferencidkrol, amelyeken
a doktoranduszok nem csak sajat az ¢évi kutatasi teljesitményeikrél szamoltak be,
hanem egymas kutatasainak opponenseként is gyakoroltak a majdani tudomanyos élet
szerepeit. ,,Azt gondolom, hogy ez egyik értéke volt doktori iskolanknak. ... Abba a tu-
domanyfelfogasba, amely mentén kiviilr6l is és a hallgatok egymas kozt is Zsolnai
iskolanak’ hivtak, jellemz6 mozzanat volt.”

A vendégeket dr. Mihalovics Arpdd a Pannon Egyetem rektorhelyettese ko-
szOntotte, bemutatva Zsolnai Jozsef szakmai életatjanak f6 csomopontjait. Azutan
25 eléado a gazdag tematikdju Zsolnai életmiihoz, életuthoz tartozo egy-egy allo-
mashelyet, teljesitményt, szakmai eseményt villantott fel, amelyen Zsolnai Jozseftel
kozosen munkalkodtak vagy kozosen voltak részesei annak. A 25 el6adés mindegyi-
két itt nem mutathatjuk be, csak néhanynak a felidézésére van lehetdség. Azonban
a video.ofi.hu portalon az Gsszes értékes eloadas megnézhetd.

Matrai Zsuzsa professzor asszony eldadasa elején egy korabbi eldadasat idézte
fel, amelyben a 70 éves Zsolnai Jozsefet koszontve azt allitotta, hogy a Zsolnai-
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pedagdgia Iényegének a reverzibilitast (megfordithatosagot) tekinti. ,,Amit én ugy
értettem, hogy Zsolnai az, aki Gjbol és 0jbdl folteszi az alapkérdéseket, és nagyon
gyakran megforditja ra a valaszokat, magyaran: uj vilaszokat ad.” A nagyon eredeti,
a Zsolnai Jozsef intellektusat és karakterét elemz6 eléadasbol csak Zsolnai Jozsef-
nek a kutatashoz vald viszonyar6l mondottaknak elemeit idézziik. ,,Aki kapcsolatban
volt vele az pontosan tudja, hogy a kutatds nala egy alaptéma volt ... Zsolnai két
kérdeést tett fol: kell-e kotni a kutatasi képességek fejlesztését az absztrakt fogalmi
gondolkodéshoz ... 12—-13 éves kortdl, ahogy ez Brunernél megjelent? A valasz az
volt, hogy nem. ... A masik kérdés, amit foltett, hogy csak a kutato6i palyara készii-
16knek kell-e a kutatas, vagyis privilégium-e a kutatasi képességek tanitasa, fejlesz-
tése? Erre is az volt a valasza, hogy nem. ... Az egészet 6 azért csinalta, mert nem
kutatokat akart 6 a gyerekekbdl képezni, ... hanem Ggy gondolta, hogy a kutatasi
képességek fejlesztése az az életre készit fel. ... A masik példam az a kutatas — fej-
lesztés kapcsolatardl szol. ... a kérdése az volt, hogy megeldzi-e a kutatast a fejlesz-
tés. ... (A szokvanyos valasz az, hogy igen.) Az 6 valasza nagyon érdekes volt: nem,
egymast gorgetik eldre. Ez nem volt mas, mint maga az akciokutatds. Az 6 akcio-
kutatas-folfogasaban nem vdlt el a kutatds a fejlesztéstél, hanem a fejlesztési cé-
lokbol lettek a kutatasi témak, és a kutatasi témakbol lettek a fejlesztési célok. Azt
hiszem, hogy ez volt a 1ényege az 6 akciokutatas-felfogasanak.”

Lengyel Zsolt professzor, aki 1999-ben dékanként Zsolnai Jozsefet és kutato-
csoportjat a Veszprémi Egyetem TanarképzO Karara telepitették, s egyiitt a Papai
Pedagogiai Kutatointézetet kialakitottak és 1étrehoztak, az Anyanyelvi nevelés: szo-
asszociaciok cimil kivald kutatdsat mutatta be. A kutatas elsé szakaszaban a kor-
pusz egy részét Zsolnai-iskoldkba jaré (EKP'-s) gyerekektdl nyerte — nyilvan Zsol-
nai Jozsef kozremiikodésével.

Kaposi Jozsef az Oktataskutatd és Fejlesztd Intézet foigazgatdja tisztelgett
elddje, a vezetése alatt miikodo intézmény egyik alapitoja elott. Hiszen 1990-ben,
a rendszervaltas nehezen atlathatd idészakaban kapott megbizast Zsolnai Jozsef az
Orszagos Kozoktatasi Intézet (OKI) megszervezésére, s féigazgatoként vezette azt
1995-ig. Kaposi Jozsef szerint a Zsolnai Jozsef altal 1990-ben f6igazgatoként dekla-
ralt értékek ma is érvényesek. Kaposi Jozsef a kutato-fejlesztd szerepében 4 drama-
jaték cimmel tartott eldadast, melyben roviden értékelte a Zsolnai-programokban
a gazdag fejlesztési lehetdségei miatt fontos szereppel bird szinjatszas és mime-
tikus jaték tantargyi programokat (divatos szohasznalattal élve: modulokat).

Géczi Janos egyetemi docens, tanszékvezetd, az Iskolakultura c. folyobirat £6-
szerkesztOje a rendszervaltast kovetd idoszak orszagos oktatasi intézményeinek at-
alakulasat, vezet6ik hatalmi helyzetét, és az oktatasi szakfolyoiratok helyzetének és
profiljanak alakulasat is felidézte. ,,Az Iskolakultiranak azt a szakaszat szeretném
attekinteni *91-t61 ’98-ig, amikor Zsolnai Jozseftel a lappal kapcsolatban nagyon

! Ertékkozvetité és képességfejleszté program.
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szorosan egyiittmiikodtiink. Vagyis attol a pillanattol, amikor alapitd kiadoként 1ét-
rehozta a lapot, addig a pillanatig, amikor eltavozott Pécsi Egyetemrol. ... A folyo-
irat koncepcidjaval, interdiszciplinaris jellegével, a Zsolnai altal is képviselt holisz-
tikus elképzeléssel.” Az Iskolakultira, a lektoralt folyoirat felépitését, szerzéinek
alakulasat, a kéziratok jellegének és mindségének valtozasat a fenti kontextusba
agyazottan mutatta be. ,,Megjegyzem: Tandr r soha nem sz6lt bele a lap szerkesz-
tésébe. Tobbszor vitatkoztunk. ... Ezek a vitak, beszélgetések eredményezték azt,
hogy egy kritikai attitiidot egyre inkabb felvallalt a lap.”

Kamaras Istvan szociologus kutatd arr6l szamolt be, hogy a Zsolnai Jozsef al-
tal A pedagogia uj rendszere cimszavakban cimii monografiaban kérvonalazott hi-
anyzo és kidolgozand6 pedagogia diszciplindk kidolgozasat vallalta magéra. Ezek
kozil a pedagogiai filozofiat mint pedagdgiai alaptant mar elkészitette. Az 1990-t61
intenziv szakmai kapcsolatuk Pannon Egyetemhez k6t6do szakaszardl igy szolt:
»Zsolnai tanar r néhany évvel ezelétt megkért, hogy a PE Neveléstudomanyi dok-
tori iskolajaban Pedagdgiai etika kurzust tartsak. Ehhez nekem nem volt elegend6
municidom. A mult évben az 6 munkatarsai egy kutatas keretében megkértek, hogy
irjak egy tanulmanyt Pedagdgiai etika cimmel. ... Ez meg is sziiletett: Szempontok
és adalékok egy értékkozvetito és képességfejleszto iranyultsagu pedagogiai etika-
hoz cimmel ... egy konyvecske ... A Zsolnai Jozsef éltal kidolgozott értékkdzvetitd
és képességfejlesztd iranyultsdgi pedagogiaban a kozvetités egyben eértékrend-
alapitas és értékteremtés is. Az érték pedig nala — legtdbb esetben — erkdlcsi érték,
a kozvetitendd képességek korében benne vannak nala az erkdlesi készségek, vagyis az
erenyek. Egy ilyen iranyultsagu pedagogiabol kinovesztheté egy pedagogiai etika. Az
6 nyomdokan probaltam ennek eleget tenni.” Kamards Istvan a pedagogiai etika
kimunkalasan dolgozik, s ennek jol kirajzolodo konturjait ismertette.

Baldzs Eva, Vagé Irén és Kocsis Mihdly tobb mint 3 évtizedig dolgoztak Zsolnai
Jozseffel — mar az Oktataskutatd Intézet megalakulasatol. Az idé a gazda minden-
ben c. kozosen jegyzett eldadasukat Kocsis Mihdly, az OFI kdzpontigazgatdja tol-
macsolta. Bemutatta azokat az intézményeket, amelyekben egyiitt dolgoztak; azo-
kat a munkakat, amelyeken egyiitt dolgoztak. Az utolsé kdzos munkat Az olvasas,
a szovegértés és az internet pedagogiai tartalékainak feltarasa cimii kutatast, ame-
lyet 2009-ben Zsolnai Jozsef inditott el, kiilon megemlitette. E kutatas lezarasaban
Zsolnai Jozsef mar nem vehet részt. Kocsis Mihaly ezutan tételesen felidézte a na-
gyobb és jelentdsebb kozos munkakat, dsszevetve kurrens témaik megjelenésének
vagy a gyakorlatban valo kiprobalasuk, alkalmazasuk, miivelésének iddpontjait az
oktataskutatas nagy nemzetkoézi folyamataiban valé megjelenésiik idépontjaval.
Ezen 6sszehasonlitasokbol kideriil, hogy Zsolnai Jozsef kutatasi problémainak felve-
tésével, a pedagogiai K+F+I megvalositasaval jo néhany esetben akar 1-3 évtizeddel
megelGzte a nemzetkozi oktataskutatasokat is. E témak pl.: a pedagogiai tudas, a peda-
gbogustudas, a pedagogiai akciokutatas, a tanulasfolfogas, a hatranyenyhités, a te-
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hetségfejlesztés ¢és az inkluzid egyiittes gyakorlata, a tanulas tanitasa, a pedagogiai
innovaciotipusok sokasaga ....

Vass Vilmos, az ELTE egyetemi docense el6szor arrdl szolt, hogy ,,Az inter-
diszciplinaritas Zsolnai Jozsef munkaiban az egyik leggyakoribb sz6. Az interdisz-
ciplinaritas tudomanyelméleti és pedagdgiai megkozelitésérdl érdemes eszmét cse-
rélni.” S mivel Vass Vilmos a tantargykoziséggel foglalkozik, magatol értetodott,
hogy izgalmasnak talalta az izig-vérig interdiszciplinaris gondolkodasu Zsolnai Jo-
zseffel a szakmai parbeszédet. Személyes szakmai megemlékezésében a NEB-16l,
a Nagy Esti Beszélgetéseiknek ritusarél beszélt. ,,En alig vartam ezeket a nagy esti
beszélgetéseket. A legelsd beszélgetésiink a kompetenciafogalom koriil forgott.
Hihetetleniil izgalmas volt megtapasztalni, hogy a kompetencia kérdéskorét lehet
mas szemiivegen at is nézni. Akkor én tettem egy tétova igéretet Professzor urnak.
Azt mondtam, hogy 2 év mulva elhozom Papara az Eurdpai Unié Kulcskompeten-
cia Bizottsagat, és folytassuk veliilk tovabb ezt a beszélgetést. Ez a pedagdgiai
megkdzelités megtdrtént. 2007-ben az Eurdpai Unié Kulcskompetencia Bizottsaga
tiszteletét tette Papan. A professzor ur készitett egy hihetetleniil alapos, anyagot
a kompetenciardl. Ebben a kulcskompetencia-teriiletek hianyaként emliti a sportot
mint a személyiséget formald tevékenységet, amely segit, hogy egészségben és
mentalisan is jobban ¢ljiink. Tovabba: ne csak gazdasagi szempontok vezéreljék az
¢letiinket, hanem jelesiil tarsadalmi, erkolcsi szempontok is. Ezt ott a nemzetkozi
szakembergarda méltan tidvozolte.”

Gyore Géza bibliografus, a PE Neveléstudomanyi Intézet konyvtarvezetdje — aki
szintén a Zsolnai-féle doktori képzésben szerzett PhD mindsitést — Zsolnai Jozseftol,
a bibliofilrdl, a kdnyvtarosrdl, a konyvtarpedagdgia alapozodjardl és a tudomanype-
dagdgusrol emlékezett meg. Ezutan Konyvtari témdak a Zsolnai életmiiben és a Zsol-
nai-életmii bibliografia cimmel ismertette sajat munkajat: 71 év 855 tétele. Zsolnai
Jozsef-bibliogrdfia cimii kiadvanyanak készitése kdzben felmeriilé problémakat, és
a Zsolnai-bibliografiaval kapcsolatos tovabbi kutatasi teendOket, melyek elsdsor-
ban ra varnak.

Kiss Albert, a Zalabéri Altalanos Iskola igazgatoja a nagyhirii Torokbalinti Ki-
sérleti iskolaban kezdte tanari palyajat 1986-ban. Az iskola igazgatoja és kutatas-
vezetdje, Zsolnai tanar Ur azzal bizta meg, hogy foglalkozzon az altalanos iskola-
sok kutatasra nevelésének, tehetségfejlesztésének programjaval. 1990-t0l zalabéri
igazgatoként és Zsolnai Jozsef kutatotarsaként az 6 itmutatasai alapjan zalabéri ta-
nartarsaival kialakitottdk a 10—14 éves gyerekek kutatova nevelésének a programjat,
melyet a Pannon Egyetem Neveléstudomanyi Intézet Ertékkozvetitd és Képesség-
fejlesztd Program Orszagos Kozpontjanak kutatoiskolajaként és annak munkatar-
saival egyiittmiikodve orszagos mozgalomma fejlesztettek (elébb Tudomanyos
Didkkor 10-14 éves gyerekek szamara, jelenleg Kutatd Gyerekek Tudomanyos Kore
néven).
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Falus Ivan pedagdguskutatd felidézte tobb évtizeddel ezeldtti elso ,.talalkoza-
sat” Zsolnai Jozseffel. A Kéznevelésben olvasva rola olyan érzése tamadt, hogy
,valahol az az alloviz, ami koriilvesz benniinket, mozdulni latszik”. Zsolnai Jozsef
egy olyan iskolat vizionalt, amelyik mindségi iskola, ahol mindségi pedagdgusok
vannak. 2 évvel késébb megismerkedett Zsolnai Jozseffel Kaposvaron, s hajnalig
tartd pedagogiai vitat folytattak. Aztan palyajuk kozos szakaszarol szolt, amely
annyiban biztos k6zds volt, hogy azonos témaval foglalkoztak. ,,Ha az ember va-
lamilyen szakmara fel akar késziteni embereket, akkor elszor ezt a szakmat le kell
irnia, elemeznie kell, meg kell mérnie, hogy mi az a tudas, mik azok a képességek,
amire sziikség van ahhoz, hogy erre a teriiletre fel lehessen késziteni a jovendo
szakembereit. ... Zsolnai Jozsef pécsi évei alatt munkatarsaival egyiitt 6sszegyiijtot-
te a kiilonboz6 szaktargyakat tanitdo pedagdgusok fo tevékenységelemeit, s ezeket
nevezte professziogramnak. Mi az ELTE-n szintén kidolgoztunk egy algoritmust,
amelynek a segitségével el lehetett jutni ahhoz a célrendszerhez, amely a gyakorlat
szamara készitené fel a megfeleld pedagdgusokat. Ennek az algoritmusnak egy 1¢-
nyeges eleme volt szintén a professziogram.” Kutatdsaikban mas-mas eszkdzokkel
dolgoztak, mas-mas iranyban folytattak. De — mint Falus Ivan mondta —: ,,amikor
ezen szoktam gondolkodni, sokszor arra gondoltam, hogy milyen jo lett volna ezt
a nagy szabasu kutatast k6zosen elvégezni.”

Pastyik Istvan torténész szerint ,,Zsolnai az 1960-as években iistokosként vo-
nult végig Dunapataj egén. ... Zsolnai az alatt a par esztendd alatt ugyancsak meg-
kavarta a posvanyos vizeket. Mi jellemezte 6t? Az alapossag. Az elképesztd ala-
possag. ... Nem kiabalt, de elképesztden szigort volt. Igényes volt. Hasonloan, mint
Kodaly. Cséndes szavi ember volt, hallatlan igényességgel. Nagyon jol tudott banni
mindenkivel. Megértette a nyelvét. Es ugyantgy kozelitett a kisgyerekhez, mint
a nagyhoz is. Szédiiletes teriiletet pasztazott be a tudasa. Olyan volt, mint az az épii-
let, amelyben sok helyen, majdnem minden szoba sarkaba erds alapokat raknak le,
hogy az egész épiilet szilardan alljon.”

Tothpal Jozsef muvészetfilozofus a szegedi tanitoképzében volt iskolatarsa
Zsolnai Jozsefnek. Az 1990-es évektol kezd0do kdzos palyajuk ismertetéseként, ar-
16l szolt, hogy az EKP-programon beliil miivészettorténeti, miivészetpedagogiai
E munka keretében ,,2008-ban volt egy EKP-s konferencia Szolnokon, ahol egy
eldadast tartottam a Miivészetpedagogia ethosza cimmel, a miivészetfilozofia forrasa-
it feltarva kiilonb6zo elgondolasokat vazoltam. Ennek azutdn mar nem volt kdvet-
kezménye. Zsolnai Jozsef akkor mar kezdett megbetegedni, és nem tudtunk a téma-
rol a tovabbiakban targyalni. ... Ha most latleletet vesziink arr6l, hogy mi tortént
Magyarorszagon a miivészetpedagdgiaban és kiilonds tekintettel a pedagdgiaban,
akkor azt kell mondanom, hogy egy apaly jelei mutatkoznak 8—10 esztendeje. ...
Akkor lehetiink hivek ahhoz a programhoz, amit Zsolnai Jozsef megfogalmazott,
ha a miivészetpedagogia teriiletét miveldk, a miivészetpedagdgiaval foglalkozo ta-
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narok végiggondoljak, hogy hogyan tovabb. Akkor talan képesek lehetiink egy
megujulésra.

Elhangzottak még a kdvetkezo eldadasok: Koltai Dénes: Zsolnai Jozsef a Pécsi
Tudomanyegyetemen; Kurtin Zsuzsa: Tudomanyos nyelvhasznalat és pedagogia;
Czako Kalman Daniel: A természettudomanyos targyak oktatasa — Integrald szandék
a tanitasban; Bognarné Kocsis Judit: Az idealis pedagoguskép jellemzoi; Monoriné
Papp Sarolta: A tandra-diagnosztikai modell; Banhidi Miklés: Ertékképzés és sport-
tudomany; Katona Lészlé: Az alkalmazott szinhaz és a nyelvtanarképzés; Asvinyi
Laszlo: Iskolavaros — iskolaorszag, valamint Buridn Miklos: Laudacio.

Géczi Janos zarta az emlékkonferenciat. ,,Zsolnai tanar urra emlékeziink. min-
dig iilt, amikor eléadott... Mi volt 6? Pedagdgus volt? Tudos volt? Persze. Szerin-
tem 6 ennél tobb is volt. Mivész volt. Azt a miivészetet, amit meg lehetett élni, azt
0 megélte. Bizonyitékom is van arra, hogy az volt. ... Egy baratjatol kaptam megy
egy dramatikus miivét. Nem tudom, hogy radidjatéknak késziilt-e, dramanak ké-
szlilt-e. Az, hogy én szociologiaval foglalkoztam, ez részben ennek is koszonhetd.
Azokban a targyakban, amelyekkel koriilvette magat, ,,mlivész-szeriiségét” is hasz-
nalta. ... A sorsnak a véletlen eredményeképpen Tanar Gr a Pannon Egyetem két
helyszinén: Papan és Veszprémben is élhetett szinte utolso napjaig. A Pannon Egyetem
tudataban van ennek az 6rokségnek. Mind a rektor ur, mind pedig a dékan Ur ezt az
orokséget a mi egyetemiink folvallalja. Bécsy Tamds mellett egy masik nagy sze-
mélyiséggel is a torténelmiinket meg kell alkotni. A Zsolnai-orokségnek a megtar-
tasahoz kérem a szakma segitségét, a tanitvanyok és a kollégak segitségét, hogy
nagyon pontosan tudjunk visszaemlékezni ra. Ehhez talan mi is hozz4 tudunk ja-
rulni: 6sszel az alapito kiadonkat azzal is megtiszteljiik, hogy a konferenciarol egy
kiilén Iskolakultura szam jelenik meg. Remélem, hogy hamarosan taldlkozhatunk
Papan vagy Torokbalinton vagy barhol idonként szabadon beszélgetni.”
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10 EVES AZ MTA PEDAGOGIAI ALBIZOTTSAGANAK
TANTARGYPEDAGOGIAI-SZAKMODSZERTANI ALBIZOTTSAGA

SZARKA JULIA

az Eotvos Lorand Tudomanyegyetem Pedagdgiai és Pszicholdgiai Karanak
egyetemi docense
szarka.julia@gmail.com

2001 aprilisdban az Albizottsaig megalakulasanak célja Medgyes Péter kezdemé-
nyezésével az volt, hogy a tantargypedagogiak és szakmodszertanok szerepének je-
lent6ségét hangstlyozo szakmai kor jojjon 1étre az Akadémia Pedagogiai Bizottsaga
keretében. Eredeti — és napjainkig érvényes — terveink szerint a kiilonb6zo teriiletek
képviseldinek részvételével ismerjiik és vitatjuk meg ,,06rokérvényl és aktualis”
problémainkat az 6vodaktol a doktori iskoldk szintjéig. Azodta is toreksziink évente
haromszor, altalaban egy-egy téli, tavaszi és 0szi idopontban talalkozni, ill. 6nallo
konferenciat szervezni — a lehetéségekhez mérten — évente.

Minden megbeszélésen felmeriilnek aktualis problémak, melyben a bolognai
folyamat — pedagdgusképzés — szakmodszertanok kérdéseire probalunk valaszokat
keresni, egyben a jelen és jovo feladatait is meghatarozni.

Az Albizottsag elnevezésén megalakulasunk 6ta folyamatosan és hosszasan vi-
tatkozunk, a kezdetekben felmeriiltek a ,,tantargypedagogia, oktatastechnologia,
szakmodszertan, modszertan” kifejezések, melyek egyike sem tudja igazan tiikkrozni
azokat a feladatokat, amelyek a hétkdznapok tanulasi folyamataban a legnehezebbek
koz¢ tartoznak: hogyan keltsiik fel és tartsuk fenn az érdekl6dést ebben a folyamat-
ban, mit és mennyit tanitsunk ¢és azt milyen modszerrel?!

2009-ben tagsagunk dontése szerint Tantargypedagogiai-szakmodszertani Al-
bizottsag lettiink, tovabbra is szem el6tt tartva Medgyes Péter gondolatait, melyet
a mai napig a bizottsag mottdjanak tartunk: ,,Viragozzek ezer virdg a modszertanok
tertiletén, de mindig tartsuk szem el6tt tanuldink érdekeit!”

Tagsagunk elsésorban a felsGoktatas oktatoibol all Gssze, egy-egy tantargype-
dagogiai, szakmodszertani teriilet jeles és vallalkozo képvisel6ibol, de a kozoktatas
kiilonbozo szintjeibdl is fogadunk érdeklédod kollegakat. A PhD, ill. DLA mindsitések
megszerzésének kotelezOsége nem konnyiti meg helyzetiinket, de tovabbra is szami-
tunk a nem mindsitett, szakteriiletiikon elismert kiilsos tagok aktivitasara.

Jelenleg folyik a tagsagunk ,,megerdsitése”, a tagsag feltételeinek kialakitasa,
vallalasi nyilatkozatok kitoltése, a honlapunk megtjitasa és fejlesztése. Megbeszé-
léseinket tovabbra is évi 2-3 alkalommal tartjuk, és egyre inkabb az internetes kap-
csolattartasra ,.kényszeriiliink”.
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Bizottsagunk béviilni, egyben ,,nyitottabba” valni szeretne a kdzoktatas min-
den szintje felé, probaljuk a kapcsolatot felvenni mas szakbizottsagokkal, egyesiile-
tekkel. Hosszabb tavon kiadvanyokkal, konyvekkel, gylijteményekkel is szeretnénk
segiteni a pedagogusok munkajat, de ez megint finanszirozasi kérdés, amire nincs
keret. Id6nként a tagsag kapcsolatai teszik lehetévé, hogy munkankat valamennyire
dokumentalhassuk, igy el6z6 elndkiink, Hegediis Gabor segitségével a tanacskoza-
sok eldadasai megjelentek a Projektpedagogiai kiadvanyokban, ill. az Iskolakultira
folydiratban.

Fontosabb témdainkat a 10 év alatt — korantsem a teljesség igényével — igyek-
szlink vazolni a kdvetkezOkben, mintegy torténeti elozményeként a jubileumi kon-
ferenciahoz:

— Az elitképzésrdl, a tudomanyos diakkori munkardl — Hegediis Gabor, Poor

Zoltan

— A tanarképzés és a modszertanok kapcsolata — Golnhofer Erzsébet

— A nyelvi képzés, a CET bemutatasa — Major Eva

—  Modernizaci6 és programfejlesztés — Arato LaszIo és Nahalka Istvan

— Az 1j kozoktatasi torvény és az OM stratégiaja — Sipos Janos

— A CSEFT-r6l: fels6oktatas és integracio kiilonb6z6 modelljei — Hunyady

Gyorgy
— A tantargypedagodgia helye a tanarképzés reformjaban — Katona Andras
— Az ujabb PISA felmérések tanulsagai — Vari Péter
— Az ONK és a szakmddszertanok kapcsolata — Radnoti Katalin, Katona
Andras

—  IKT az oktatasban — Fiivesi Istvan

—  Mivészeti-zenei nevelés és a paradigmavaltas — Gyédrgyiné Koncz Judit,
Szarka Julia

— A 2009. szeptemberi orszagos fizika és kémia felmérésekrdl — Radnoti
Katalin

—  Torténeti oktatas, tankonyvigy, tankonyvrevizid — Albert Gdabor

— A nyelvpedagogia mint tantargypedagogia tanulsagai — Bdrdos Jend

— ,.Kompetencia a harmadikon, azaz a kompetencia-orientalt kompetencia-

alapu pedagogusképzés és az abban oktatok relevans kompetenciai” — Poor
Zoltan

Onallé konferencidink szervezésével is probéltuk az Albizottsag és a szakmod-
szertanok jelent6ségét igazolni:

— 2004. szeptember 24. Szakmodszertani tanacskozas

— 2006. aprilis 7. ,,Képességfejlesztés és modszertan” c. tanacskozas

— 2007. szeptember 21. ,,Hogyan tovabb szakmoddszertan” c. tanacskozas

— 20009. janius 5. ,,Mult-jelen-jovo a szakmodszertanok tiikkrében” c. tanacs-

kozas

—  2010. szeptember 3. Tanévnyité Tantargypedagogiai Tanacskozas
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2011. janius 3-an a 10 éves jubileum jegyében rendezhettiink meg ismét kon-
ferenciankat. A tanacskozason az Albizottsag korabbi és jelenlegi tagjai mutattak
be ujabb témaikat, kutatasaikat, igy a kdvetkezokben bemutatott révid dsszefogla-
lasok az elhangzas sorrendjében jelzik a kollegainkat érdekld és érintd aktualis
problémakat is.

Medgyes Péter Aranykor — nyelvoktatasunk 20 éve: 1989—2009 cimi eléada-
saban kiemelte, hogy az elmult két évtizedet sokan csalddasok sorozataként élték
meg. Egyvalami azonban bizonyosan kivételt képez: az idegennyelv-oktatas egyér-
telmi sikertorténetnek bizonyult. Noha eurdpai 6sszehasonlitdsban mindmaig a fu-
tottak-még kategoriaba tartozunk, a magyar lakossag idegennyelv-tudasa ugrassze-
rien javult 1989 ota. Eldadasdban azt vizsgalta meg az el6adod, hogy mennyiben
koszonhet ez a fejlodés a nyelvoktatasi rendszeriinkben, modszereinkben bekovet-
kezett valtozasoknak. Sorra bemutatta azokat a programokat, projekteket és egyéb
torténéseket, amelyek hozzajarultak e felfelé iveld trend kialakulasahoz.

Radnéti Katalin eléadasaban hangsulyozta, hogy a természettudomanyi tantar-
gyak meglehetésen nehéz helyzetben vannak napjaink kdzoktatasaban. A rendszer-
valtast kovetd években fokozatosan csokkentek az draszamok, vagyis napjaink tech-
nicizalt vilagaban, mely els6sorban a természettudomanyokban tett kiilonb6zo
felfedezéseknek koszonheti 1étét, az iskolaban fokozatosan szorul vissza. A tanulok
korében sem népszeriiek a természettudomanyi tantargyak, pedig szerepiik alap-
vetd fontossagu a természettudomanyos, illetve mérnoki szakok szdmara. A ta-
narképzési szakok pedig szinte kitiriiltek, kiilondsen nagyon kevesen valasztjak
a fizika és a kémia tanari szakokat. Az eléadasban ezt a problémat jarta koriil Rad-
noti Katalin.

Fiivesi Istvan A tavvezérelt interaktiv tablaig vezetd Ut cimi eléadasaban fel-
hivta a figyelmet arra, hogy az utobbi évtizedben felgyorsult a szaktargyi oktatast
tamogatd eszkdzrendszerek fejlesztése, s megjelenése kiillondsen a kdzoktatas terii-
letén. Ugyancsak nagy szamban jelennek meg a fogyatékkal é10k oktatasat tamogato
infokommunikacios eszkdzok is, melyek az esélyegyenléség megteremtésének ira-
nyaba hatnak. Ezek modszertanilag is helyes hasznalatara a tanarokat fel kellene
késziteni, s ennek elsddleges szintere a felsdoktatas kellene legyen.

Nagy Laszloné A természettudomany-tanitas kutatdsanak helyzete cimii eld-
adasaban tisztazta a természettudomanyos nevelés mint 6nallo, interdiszciplinaris
kutatasi tertilet sziikebb €s tagabb értelmezését, ismertette fobb kutatasi kérdéseit,
tovabba ramutatott a kutatdsi eredmények hasznositasdnak lehetdségeire a termé-
szettudomanyos targyak tartalmi és modszertani megujitasaban és a természettu-
domanyos tanarképzés reformjaban.

Bencéné Fekete Andrea az interaktiv idegennyelv-elsajatitas témakorével fog-
lalkozott. Néhany évtizeddel ezel6tt még szinte lehetetlennek tartottak, hogy isko-
laskor el6tt a gyermekek idegen nyelvet tanuljanak. A tudosok vitai, a nyelvészek
és neurologusok kutatasai egyre inkabb tamogatjak a nyelvtanaroknak azt a torek-
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vését, hogy minél elobb lehetdséget kell biztositani anyanyelv mellett mas nyelv
megismerésére is. A 2009/2010-es tanévben indult kutatas a kaposvari Pumukli
ovodaban. Az idegennyelvi foglalkozas tartalma kapcsolodik az anyanyelven folyo
ovodai tevékenységekhez, leginkabb a jatékhoz. Az elsédleges cél a kisérlet soran
megvalosult, mivel a gyermekekben pozitiv attitiid alakult ki a német nyelv tanula-
sa irant, és a nyelvtudasuk mellett mas képességeik, készségeik is fejlodtek. A ko-
rai nyelvtanulas a késébbiekben is a hasznukra valik, remélhetdleg idosebb korban
is konnyebben sajatitanak majd el tovabbi nyelveket, mint azonos képességii tarsaik,
akik nem tanulnak a kritikus periodus el6tt idegen nyelvet.

Albert B. Gabor Tanithatunk-e historiografiat kisiskolasoknak? cimii eldadasa-
ban sajat kutatasat mutatta be. Az el6ado tobb éve folytatott osztalytermi akciokuta-
tast a budatétényi Rozsakerti Altaldnos Iskolaban. A historiografiai torténelemszem-
1élet programja a Zsolnai Jozsef altal meginditott tudomanypedagogiai akciokutatas
részeként arra keresi a valaszt, miként lehet a historiografiai gondolkodas alapjait
mar kisiskolas korban kialakitani, hogyan lehet nagyobb teret biztositani a torténe-
lemtanitasban és tankdnyvekben. Egy-egy torténelmi esemény, személy historiog-
rafiai feldolgozasa, megitélésének valtozastorténete a gyermek életében jatszott
szerep relevancidja szempontjabol ugyanis hasznos: segiti a gyermek itéletalkoto
képességének kialakitasat, az egységben, rendszerben, folyamatban latas feltételeit is,
és a témak bemutatisa élményt, katarzist is biztositanak. Erdekes példa a Guszev ki-
sérletet, ahol egy bemutatd oran az eziist Kossuth-dijas tankdnyv pozitiv példaként
emlitette meg az 1848—49-es szabadsagharc orosz ,,hdsét” Guszevet, aki a valosag-
ban nem létezo, kitalalt torténelmi személy volt. A tankdnyvi torténelemhamisitas
kozos leleplezése, mely nagyfokit megrokonyodést valtott ki a tanulokban, alkal-
mat kinalt a személyiségfejlesztésre, a felelosség-etika kérdéseinek tisztazasara is.
Kitért Albert B. Gdabor a historiografianak a torténelem tantargy keresztmetszeté-
ben torténd bemutatasara is. A torténelem hiteles kdzvetitése stabil tantargytorténeti
hattértudassal is rendelkezé pedagdgust feltételez. A tantargytorténeti hattértudas
elsajatitasat a historiografia, a historiografiai gondolkodas nagymértékben eldsegiti,
ill. mint megkdozelitési mod segiti a neveléstorténeti kutatasokat is.

Gyorgyiné Koncz Judit és Szarka Julia Hogyan tovabb zenepedagodgia? cim-
mel tartottak meg eldadasukat. Miivészetekkel/zenével foglalkozni nem felesleges
id6toltés, hanem a tarsadalom szamara gazdasagilag is hasznos stadium. Ezt egyre
tobbszor kellene bizonyitani: akar a hungaricumnak nyilvanitott Kodaly-modszer
ujraélesztésével, a zenei megnyilatkozasoktol, énektdl-mozgastol vald félelem le-
kiizd(et)ésével, pedagdgus-tovabbképzések megujulasi szandékaval. Tovabb kell
menni a megfeleld utakon: akar a sziiletés el6tti zenei nevelés, a baba-mama/papa!
programok terjesztésével, az intézményi szinteken a zenei tagozat megdrzésével.
De mindenképpen a mindennapos-tudatos zenei neveléssel, amelybe bele kell fér-
jen a hagyomanyaink, értékeink megorzése mellett az igényes megujulas szandéka.
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Stekldacs Janos az elmult évek olvasaskutatasi projektjeinek eredményeit mu-
tatta be. Az eléadas azokkal a tendenciakkal foglalkozott, amelyek az olvasas, szo-
vegértés teriiletén radikalisan atalakitottak a tudomanyos diskurzus hagyomanyos
kérdéseit, gondolkodasmodjat. Arra kereste a valaszt, hogy a tarsadalmi elvarasok-
nak, a korszerli szemléletnek megfeleléen melyek lennének a sziikséges 1épések,
hogy az iskolarendszeren beliil az olvasastanitas meg tudjon felelni a tarsadalmi
kovetelményeknek, felruhazva az egyént olyan szintl irasbeli kommunikacios ké-
pességekkel, kompetenciakkal, amelyek segitik boldogulasat, beilleszkedését, ér-
vényesiilését. A helyzet elemzése utan kitért az eléadd a ma meghatarozo kutata-
sokra, definiciokra, eredményekre. Ezt kdveten az el6adas betekintést nyujtott
a kecskeméti mithelyben folyd munkarol, nemzetkdzi egytittmitkodésekrol, a ko-
zeljovo kutatasi programjarol, terveinkrél, bemutatva azt a modszert is, amely se-
gitségével beépitik tapasztalataikat a tanitok képzésébe, tovabbképzésébe.

Remélhetdleg napjaink szamos tarsadalmi-oktatasi kérdése és problémaja mel-
lett a tantargypedagogiak és szakmodszertanok szerepe tovabbra is fontos marad,
lehetésége lesz a kollegaknak tovabbi kutatasokra.
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A Moholy-Nagy Miivészeti Egyetem (korabbi nevén Magyar Iparmiivészeti Egyetem
illetve Magyar Iparmiivészeti Foiskola) 24 éve, 1985-ben inditotta a tanarképzést.
Ett6l kezdve az iparmiivész hallgatok a miivészképzéssel parhuzamosan rajztani-
tasra jogosito egyetemi szintl tanarképzést is kaphattak. (Kozépiskolai rajztanitasra
jogositd diplomat ezen kivill csak a Magyar Képzémiivészeti Egyetemen lehetett
szerezni.) Az egyetemi szintli diploma birtokosat feljogositotta az dbrazold geometria,
a kornyezetkultura, a miivészeti rajz, a miivészettorténet, a rajz €és a vizualis kultura,
illetve az elnevezésében eltérd, de tartalmaban megegyezd tantargyak koézépfoku
tanitasara és vizsgaztatasara ugy a kdzoktatasban, mint a szakképzésben.

A képzés elinditasa hatassal volt a hazai rajztanitas szemléletének alakulasara
is. Az addig kizarolag képzomiivészet-centrikus rajztanitisban megjelent a targy-
és kornyezetkultura, valamint a vizualis kommunikacio is. Ez végiil az Gj Nemzeti
Alaptantervben vildgosan manifesztalodott, amennyiben a korabbi rajz tantargyat
felvaltotta a ,,vizualis kultira” miveltségteriilet. Az Egyetem Tanarképz6 Intézete
a 90-es években komoly szerepet jatszott a NAT kidolgozasaban €s implementacio-
jéban. Szamos tovabbképzést szervezett, hogy az 1j szemléletet is feltételez6 vizua-
lis kultara tanitasara felkészitse a rajztanarokat.

A tovabbképzések szinvonalat mutatja, hogy a 90-es évek elején meghirdetett
120 oras intenziv pedagogus tovabbképzésre tobb mint 700-an jelentkeztek, igy
a 20 fos csoportok beiskolazasa harom €vig tartott. A sok hallgatohoz sok tanar is
kellett, igy a viszonylag kis 1étszamu intézet szakért6i holdudvara igencsak
megnovekedett. Az aktualis igények tjabb tovabbképzések inditasahoz vezettek.
A médiapedagogia, a mizeumpedagogia, a miivészetterapia témajaban, igy 2000-ig
tobb mint 1000 pedagogus vehetett részt a tandrszak hétféle tanfolyaman.

1990-t61 évente 2025 hallgatd végzett a nappali képzésben, és ennél sokkal
tobben levelezé hallgatoként. A 120 oras tovabbképzésekbdl nétt ki az egyetemi
diplomat ado tovabbképzések rendszere is. Bar a kozoktatasi torvény eldirta, hogy
csak egyetemi végzettségli tanar érettségiztethet, mégsem volt az orszagban olyan
egyetem, ahol az altalanos iskolai tanitasra képesitett foiskolai végzettségii rajzta-
narok kozépiskolai tanari képesitést szerezhettek volna, olyan pedig egyaltalan
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nem, ahol a vizualis alapmiiveltség az alkalmazott miivészetre épiilt volna'. Ezért
jott 1étre 1994-ben a Tanarképz6 Tanszéken a levelezd tagozatos ,,vizualis és kor-
nyezetkultira” szakos tanarképzés. A haroméves, 1140 o6ras képzések tobb szak-
iranyban folynak, igy a médiapedagogia, a vizudlis kommunikacio tanitasa, a textil
tanitasa teriiletén. Osszességében tobb mint félezren szereztek itt vizudlis és kor-
nyezetkultira szakos kozépiskolai tanari diplomat.

A Magyar Iparmiivészeti Egyetem Tanarképzo Intézete (kés6bb Tanszéke) or-
szagos hataskorli vizualis nevelési kozpontta valt. A vizualis nevelés 0j feladatai-
nak teljesitését a Tanarképzo Tanszék nem csak a tovabbképzésekkel segitette. In-
nen indult a tanszékvezetd, Gaul Emil kezdeményezésére a ,, Télgyfa-program”
a Bodoczky Istvan szakmai iranyitasaval 1étrehozott komplex, a kozoktatas 12 évét
feléleld vizudlis nevelési program, amely tantervet és kiadvanyokat (tankdnyveket,
feladatgylijteményeket, tanari segédkonyveket) tartalmazott, tovabba kiterjedt a peda-
gogusok felkészitésére is. A program keretében 18 kiadvany jelent meg.

Ugyancsak a rajztanarok tajékozodasat segiti a tanszék oktatdja, Bodoczky Ist-
van szerkesztésében 2004-ben inditott vizualis nevelési lap, az irdny.hu. A negyed-
évenként megjelend folyoirat az 01 tanitasi modszerek és a kortars vizualis kultra
megismertetését igyekszik eldsegiteni. A lap szerzdi — dnkéntes alapon — az orszag
kiilonbo6z6 teriiletein mitkodo tanarok.

1994-ben Kdrpati Andrea vezetésével a tanszéken hoztak 1étre a Vizudlis Ne-
velési Gytijteményt. A négyezer eredeti gyermekmunka, az dtezer darabos diatar és
a szakkonyvtar a gyermekek ¢és fiatalok vizualis képességeinek fejlodésével, a rajz-
tanitas torténetével és napjaink innovativ vizudlis nevelési programjaival ismerteti
meg az érdeklédoket, a téma kutatdit.

Mivel rajzbdl nem volt Orszagos Kozépiskolai Tanulmanyi Verseny 1996-t61
a tanszék Zombori Béla vezetésével évenként megszervezte és lebonyolitotta az orsza-
gos kozépiskolai Vizudlis Versenyt és Kiallitast. A verseny 2005-ben elnyerte a Rajz és
Vizualis Kultura Orszagos Kozépiskolai Tanulmanyi Verseny rangjat, és a tovabbi-
akban ebben a formaban jelenik meg.

A tanszék maig meghatdrozé miihelye a hazai vizudlis nevelési kutatasoknak
¢és fejlesztéseknek, résztvevoje tobb nemzetkdzi programnak, amelyekbdl felsoro-
lunk n¢hanyat:

LEONARDO program — a vizualis nevelés 5 modellje. (KFA 1985/87)
CITO, holland—magyar rajzi érettségi munkacsoport (MKM 1993/95)
Wohnkultur und Plattenbau (HdK, Berlin 1991/93)

Médiaelmélet és médiapedagogia a felséoktatasban (FEFA 1994)

A vizualis képességek fejlesztése és értékelése projekt modszerrel. (MKM
1996/97)

" A ’90-es évek elejére mar nem miikodott a korabban Balogh Jend altal vezetett, sok féiskolai rajzta-
narnak képesitést nyujtd tanfolyam a Képzémiivészeti Foiskolan.
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A vizualis képességek fejlesztése és értékelése projekt modszerrel. (CO-
MENIUS 1997, UIAH, Helsinki, HvkK, Arnhem, Konstfak, Stockholm).

A kozoktatassal kapcsolatos jogszabalyalkotasban ugyancsak részt vettek a tan-
sz€k munkatarsai:

Vizualis kultara miveltségi részteriilet, Nemzeti Alaptanterv, (MKM
1991/95) Bodoczky Istvan, Zombori Béla, Karpati Andrea, Gaul Emil, Ta-
tai Erzsébet

Vizualis kultlra, érettségi vizsga altalanos kdvetelményei (MKM 1996/97)
Bodoczky Istvan, Gaul Emil, Pallag Andrea, Zombori Béla

Rajz, vizualis kultura Kerettanterv 2000 Gaul Emil és munkatarsai

Rajz, vizualis kultuara NAT 2003 Bodoczky Istvan vezetésével

Rajz és vizualis kultura tantargy obszervacios vizsgalat (OKI 2003) Bodoczky
Istvan

Rajz, vizualis kultira NAT 2006 Bodoczky Istvan

Eletvitel és gyakorlati ismeretek NAT 2003 Gaul Emil, 2006 Gaul Emil
Vizualis kultara, alapmiiveltségi vizsga altalanos kovetelményei (OKI
1996/97) Gaul Emil, Zombori Béla, Karpati Andrea

A miivészetek kompetencia haloja (EDUCATIO 2008) Bodoczky Istvan
Vizualis kultara érettségi (folyamatosan) Bodoczky Istvan, Pallag Andrea

A tansz€k munkatarsai vezetd poziciokat toltenek be a hazai és nemzetkozi
szakmai szervezetekben, kuratériumokban:

INSEA Nemzetkozi Rajztanar Szovetség — International Society for Edu-
cation Through Art

(UNESCO-affilialt, 82 orszagot tomoritd, 3200 fOs szervezet)

MROE — Magyar Rajztanarok Orszagos Egyesiilete

Fels6éoktatasi Vizualis Nevelési Kollégium

Kozoktatasi Modernizacios Kozalapitvany Digitalis Kerekasztala, szakér-
toi testiilete

Magyar Tudomanyos Akadémia Pedagogiai Bizottsaga

Magyar Tehetséggondozo6 Tarsasag

World Council of Gifted and Talented (WCGT))

European Council for High Ability (ECHA)

Munkéank eredményét azonban elsdsorban végzett hallgatoink ¢életpalyaja, visz-
szajelzései igazoljak. Koztudott, hogy a miivészeti egyetemet végzo hallgatok elso-
sorban miivészeti palyara késziilnek. Ennek ellenére évente 40—50-en jelentkeztek
a mivészképzéssel parhuzamosan folyo tanarképzésre is, évente koriilbeliil hiiszan
szereztek tanari képesitést. Végzett hallgatoink miivészeti tevékenységiikkel parhu-
zamosan tanitanak rajzot és mivészettorténetet kozépiskolakban, vagy sajat mii-
vészeti szakteriiletik oktatdi a miivészeti szakoktatasban, igen sokan a felsdokta-
tasban is.
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A miivészeti tanarképzés soran kiilonos hangsulyt fektetiink arra, hogy hallga-
toink a miivészi és a pedagogiai tevékenységiik kdzott harmonikus viszonyt tudja-
nak kialakitani, hogy mindkettét feleldsségteljes alkoto tevékenységnek tekintsék,
amelyek egymasra kolcsondsen termékenyitd hatast gyakorolnak, egymast kdlcso-
nosen segitik.

A nemrég elindult MA képzés soran ezt tovabbra is szem el6tt tartjuk, ahogyan
azt is, hogy hallgatoink, akik a BA és MA miivészeti képzés soran a vizualis miivé-
szetek egy-egy sziikebb teriiletén kapnak egyetemi szintli felkészitést, sajat szakte-
rliletiiket szélesebb kontextusban szemléljék, tdjékozottak legyenek a vizualis kul-
tura teriiletén, hogy sajat szakmai tudasukra alapozva hitelesen tudjanak részt venni
a szélesebb értelemben vett vizualis nevelésben is (adott esetben képesek legye-
nek a Nemzeti Alaptanterv szerinti miivészetek miveltségi teriilet nevelési felada-
tainak ellatasara is). Ez a szakoktatasnak és a kozoktatasnak egyarant érdeke.

A design- és vizualismiivészet-tandr képzésbe az iparmiivészeti, épitdmiivészeti,
képzOmiivészeti, film- és videomiivészeti, valamint multimédiamiivészeti képzési ag-
ban folyo miivészeti mesterszakok vagy osztatlan szakok valamelyikén folytatott tanul-
manyokkal parhuzamosan, vagy ezen szakokon szerzett mesterfokozat birtokaban,
illetve ezekkel tartalmaban egyenértékii szakismerettel lehet belépni.
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